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Abstract

Ihrskog, Maud (2006). Kompisar och Kamrater. Barns och ungas villkor for relations-
skapande i vardagen. (Mates and Classmates. Children’s and Young People’s Con-
ditions for Establishing Relations in Everyday Life). Acta Wexionensia nr 90/2006.
ISSN: 1404-4307, ISBN: 91-7636-503-4. Written in Swedish with a summary in English.

The aim of this thesis is to create an understanding for children’s and young
people’s mate relations when it comes to the creation of identity and socialisa-
tion, as well as to emphasise the formation of meaning and informal learning
processes of these mate relations. This is seen from a child’s perspective.

The study has an ethnographic approach in order to follow children’s estab-
lishment of relations over time and in a process. The empiric data has been col-
lected over a period of two-and-a-half years. The children were 12 years old
when the study was initiated, and there are ten children in the examination. Via
interviews, talks and correspondence | have been able to learn more about the
children’s leisure time, hobbies, extra-curricular activities, and their school envi-
ronment. To conduct research with children for this study means that the data are
collected on the children’s terms.

My starting-point is that human identity is shaped by and in collaboration with
others. Mead’s symbolic interactionism is the main theoretical basis for my
analysis. Other theoretical perspectives that have been useful are Habermas’s
theory on systems and life world, as well as Ziehe’s theories on the cultural free-
dom of young people.

The result of this study shows that having a mate is crucial when it comes to
the creation of a healthy identity. The relation between mates creates trust, con-
fidence and mutuality. It promotes well-being in children and young people, and
makes them feel loved. The mate relation becomes a confirmation of the fact that
they are all right. Having friends is not the same as having mates. Many people
have friends, for example classmates, which is a prerequisite for the creation of
identification with others and a possibility to establish new mate relations. The
problem is, though, that all children do not feel needed and loved by a mate and
that it is difficult, especially when young, to establish new close relations.

The group becomes very important to the young people in their socialisation
process. From the group they hope to receive, preferably together with another
mate, confirmation, and the group determines whether they are good enough or
not. The terms for the establishment of relations are to a large extent ruled by
adult approaches and how the children’s and young people’s everyday life is
structured. Since children and young people often spend time in an institutional
world in which they establish relations, this has consequences for the adult pro-
fessional pedagogues who work there. Perhaps one of the most important mis-
sions of the teacher training programme is to create awareness that children and
young people have a need for belonging and togetherness. When you look at re-
lations from a child’s perspective, it is clear that they long for and try to create a
working togetherness, and at the same time you realise how exposed they are
when doing this.



Key words: Children, young people, childhood, ethnography, identity, social in-
teraction, relations, socialisation
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Forord

Jag vill tacka er forskarbarn av hela mitt hjarta! S var den da klar "boken” som
ni kallade den. Ni sdg fram emot att det skulle bli nagot skrivet om hur ni hade
det. Nu ar en avhandling skriven om er. Vi pratade om resultatet ibland, om vad
det kunde ténkas bli och till vilken nytta. Nu hoppas jag att ni mina forskarbarn
kommer att kanna igen er i hur jag atergett era berattelser och pé det satt jag har
tolkat er. Huruvida jag har kunnat framstalla era upplevelser och erfarenheter sa
att de kan komma att bli till ndgon nytta for andra barn, vet vi inte s& mycket om.
Det vi daremot vet r att ni och jag har gjort vart basta.

Tank sd mycket fri tid ni spenderade pa mig! Kommer ni ihdg ndgra motes-
platser? Det var inte alltid sa l4tt for oss att fa till tider och platser dar det kandes
naturligt for oss att vara. Jag kommer ihag nagra ganger nar allt blev helt fel. Vi
hade missuppfattat varandra nar det gallde pa vilken sida av skolan jag skulle
mota er eller nar dagen och tiden da vi bestamt méte var som bortblast i minnet,
bade hos er och hos mig. Ménga valdigt mysiga minnen har jag forstas ocksa nar
nagra av oss sag pa film eller nar jag fick uppleva ett underbart dans- och musik-
framtradande eller nér jag har fatt besoka er i era hem och vi har fikat och pratat.
Jag har uppskattat ert engagemang. Jag forklarade forskningsprocessen for er och
ni ville vara med av hela ert hjarta bade med bild och namn. Jag talade om att det
inte ar vanligt att man gor sa utan man skyddar den som ingér i en forskningsstu-
die. Har kunde vi forsta ett barns perspektiv och ett vuxet perspektiv, vi forstod
vérlden pa olika satt eller ur olika perspektiv. Jag forklarade ocksé att jag hade
nagon “som var som en larare” som beddémde mitt arbete. Professor Christer
Fritzell har varit min huvudhandledare och gett mig manga kloka och goda rad
pa vagen. Tack Christer! Det har varit fler vid Vaxjo universitet som har hjalpt
mig s att jag skulle kunna presentera mitt material pa ett bra satt. Min bihandle-
dare fil. dr. Ingeborg Moqvist-Lindberg har stéttat mig pd ménga satt, jag ar
tacksam for det mod och den tillit som du har gett mig. Tack Ingeborg! En del av
o0ss behdver extra stod och det har jag fatt genom fil.dr. Lena Fritzén som har
gett mig handfast hjalp i slutet av arbetet. Tack Lena! Precis som ni forskarbarn
forklarade fér mig att ni behdvde olika ménniskor i er narhet till olika saker, har
jag forstatt att det galler mig ocksé. Tack 4n en gang Christer, Ingeborg och Lena
jag har behovt er pa olika satt, ni har varit underbara!

Jag vill ocksa tacka professor Leif Lindberg som var opponent vid mitt slut-
seminarium. Vid sin sida hade han min dévarande doktorandkollega Lena Carls-
son till sin hjélp, tack.

Vid Véxjo universitet tilldelades jag ett stipendium som var éronmaérkt for att
som forskarstuderande vara vid nagot larosate utomlands i tvd manader. Jag fick
forménen att vara vid NOSEB; Norsk senter for barneforskning vid Trondheims
tekniska universitet. Det var en sarskild kédnsla att vara i en grupp dar alla grup-
pens medlemmar hade samma fokus, barnet i forskning. Tack till er alla for en
mycket givande tid!

Ni forskarbarn beskrev att det ar skillnad pa vilka man ar lite narmare och vil-
ka man &r lite langre bort ifrn. Ni berattade ocksa om svarigheten med att tillho-
ra eller inte tilln6ra en grupp att ibland vilja vara med men att inte f& det. Man
kan inte sdga att det ar likadant nar man ar vuxen det ar inte lika centralt, men



jag kéanner igen det. Jag har ocksa ingatt i en grupp med forskarstuderande. De ar
nu filosofie doktorer; Lena Carlsson, Gill Croona, Carina Henriksson, Susanne
Linnér, Stefan Lund, la Nystrom och Daniel Sundberg. | denna grupp har ocksa
Marianne Lundgren, Marita Rosell och Jan Héakansson ingatt och de har sina
disputationer framfor sig. Vilket gang vi har varit och s& mycket roligt vi haft
ihop! Tack till er alla! Det har dock redan markts efterhand som forskarstudierna
ar klara att vi gar olika vagar och att gruppen inte ar en sjalvklarhet langre. Ett
tack vill jag ocksa rikta till Lena Stenmalm-Sjéblom som varit med bade i och
utanfér gruppen.

Tack till fil.dr. Barbro Morsing och kommenddrkapten Goéte Permerin som
har sprakgranskat mitt arbete, samt till Ramona Anttonen for den engelska over-
séttningen.

Ni forskarbarn tyckte att foraldrar och syskon var viktiga fér vem man blev,
det var i hemmet som man fostrades. Darfor ska jag passa pa och tacka min
mamma Ingrid Stenman som betyder valdigt mycket fér mig och som alltid har
varit ett stort stéd. Tack Mamma! Min syster Lise-Lott Berg vill jag tacka for
hjalp med avhandlingsarbetet, men mest for karleksfull omtanke.

Familjen i 6vrigt betydde mycket for er, det var dar ni landade nar ni hade va-
rit ute och testat era erfarenheter med jamnariga. Min familj betyder ocksa
mycket for mig det ar dar manga av vardagslivets relationer finns, som paverkas
av det sammanhang man ingér i. Min make Borje, vara tre barn; Petra, Pontus
och Paulin tack for att ni finns, jag dlskar er alla. Var familj har dessutom utokats
med en ljuvlig liten Tilda, Borjes och mitt forsta barnbarn.

Men det som det hela handlade om egentligen i var forskning var hur betydel-
sefullt det var for er att ha nagra att vara tillsammans med. Ni larde mig att det
behovdes nérhet, tillit, ett fortroende, en émsesidighet till en eller flera kompisar
for att kanna sig alskad och behovd, vilket kunde vara ett kravande arbete att fa
till stdnd. Lyckas man inte med det far man umgas med kamraterna eller ha
manga fritidsaktiviteter. Jag var inte medveten om detta nar forskningsstudien
startade.

Jag behover ocksa kompisar, kamrater och vanner. | ett avhandlingsarbete ar
det mest kamraterna man behdver, det blir i detta fall arbetskamrater, kollegor
som stdder och hjalper till och kritiskt granskar ens arbete. Tack till er alla!

Kompisarna ar de som man ar tillsammans med och behdver diskutera annat
an avhandlingsarbete med. Tack till er!

Véannerna, r som ni sa, de man har lite langre bort, som man skriver och ring-
er till ibland och inte ndgra man behover tacka i ett avhandlingsarbete.

Men kompisar, kamrater och vanner ar de som vi alla behover.

Jag tillagnar denna avhandling er mina forskarbarn, mina egna barn och mitt
barnbarn och de barn som eventuellt kan f& nytta av min forskning.

Vaxjo, april 2006

Maud Ihrskog
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1 Inledning

Barn befinner sig i grupper av jdmndriga storre delen av dagen och i manga ar
under sin barndoms- och ungdomstid. De é&r tillsammans med andra barn vare sig
de vill eller inte. Det &r tillsammans med andra barn de identifierar sig, och det ar
tillsammans med jdmnériga de socialiseras in i den kultur och i det samhille de
lever. And4 #r det inte sa att alla barn blir accepterade av andra barn. Vissa barn
har synpunkter pd hur andra barn skall se ut, hur de skall vara och hur de skall
upptrdda. Genom att avvika kan det bli s att vissa barn inte duger for andra
barn. Ibland &r det svart for de utsatta barnen att veta varfor de inte réknas. Barn
kan inte enbart vara hinvisade till varandra, de behéver vuxna som svarar for att
de maér bra och att de har det bra. Niar barn vistas i grupp inom formella institu-
tioner som exempelvis forskola, skola och fritidshem utgdrs de vuxna av profes-
sionella pedagoger.

Som fritidspedagog, och senare som universitetsadjunkt inom fritidspedagogut-
bildningen och lirarutbildningen, har jag sirskilt kommit att intressera mig for
vad som gor att vissa barn har kamrater och andra inte har det. Vad utgor grun-
den for en kamratrelation? Det var den frdga som tidigt kom att vicka mitt in-
tresse. For att ndgot utreda den fragan kom jag under tidigt nittiotal att genomfo-
ra tvd mindre studier, vars resultat kom att leda fram till avhandlingens forsk-
ningsfragor. Den inledande studien genomfordes med yngre barn pa fritidshem
och den andra med &ldre barn (12 &r) i skolan.

Den inledande studien (Ihrskog, 1993) hade fokus pd hur barnen uppfattade sig
sjédlva i relation till kamrater. Barn som var inskrivna pa tva olika fritidshem och
som gick i forsta och tredje klass intervjuades. I studiens resultat framkom tre
olika strategier for hur barnen forholl sig till varandra, nér de tog kontakt for att
skapa en relation med en kamrat; de satte sig bredvid négon nir de ville vara
med och leka, de tog saker fran den som holl pé att leka och som de ville leka
med eller, de frdgade om de fick vara med och leka. Nér det géller den sistndmn-
da strategin, kan man siga att barnen hade en social kompetens. Dessa barn viss-
te pa vilket sétt de kunde ndrma sig kamrater for att skapa nagot slags social rela-
tion. Alla barn som ingick i studien verkade ha kamrater, men inte alltid den
kamrat som de skulle vilja leka med. Barnen uppfattade det som om alla barn pa
fritidshemmet hade kamrater. Om det uppstod konflikter som barnen inte sjélva
kunde losa forlitade de sig pa att de vuxna - pedagogerna - skulle ingripa. Att
vara ovénner ibland var ndgot som barnen ansag horde till. De retades, brékade,
ville inte géra samma saker, eller foljde inte spelets regler. For att bli vinner igen
fanns olika strategier. En strategi var att de forst gick ifran den plats eller de per-



soner dér konflikten uppstod och sedan kom tillbaka nir de ville vara med igen.
Den andra strategin var att de glomde bort det hela eller latsades som om ingen-
ting hade hint. Den tredje var att de bad om forlételse. Barnen visade pé olika
formagor att 16sa konflikter, som eventuellt handlade om varfor konflikten upp-
stod och hur viktig den konflikten var for barnet. Barnen hade med andra ord
olika strategier for att skapa relationer och for att bevara dem. Alla barn som
hade syskon sade att de lekte med syskonen nér de inte hade négon annan att
leka med, men att syskonen inte var deras kamrater och att leken med syskonen
ofta bestod av brék. Min tolkning var att tillsammans med syskon visade de sin
ilska och sina aggressioner och lirde sig genom det att 16sa konflikter. Barnen
var overens om att man inte hade vuxna som kamrater. Barnen i denna studie
verkade ndjda med sin situation betrdffande hur de skapade kamratrelationer. De
litade ocksa pé att de skulle fa hjdlp av pedagogerna om och nir de inte lyckades
med relationsskapandet sjdlva. Pedagogerna pé dessa fritidshem hade, enligt bar-
nens utsagor, lyckats nd mélet att stodja barnens kamratrelationer. Jag fann i stu-
dien att kamratskapet var mycket centralt i barnens liv och att pedagogerna — de
professionella — har ett stort ansvar i den processen.

Utifran de yngre barnens syn pa kamratskap blev jag intresserad av dldre barns
erfarenheter av kamratskap. Déarfor genomforde jag min andra studie i ar 6 i sko-
lan. Jag stéllde fragor utifran vad de tyckte var viktigt eller problematiskt ifrdga
om kamratrelationer i skolan och pé fritiden. Klassen bestod av 23 elever. Vi
hade en diskussion tillsammans i klassen om hur barnens dag sig ut utover
skoltiden, hur de disponerade sin tid och vad de gjorde pa fritiden.

Figur 1.1 ”Utan vanskap skulle ingen klara sig™.
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For att ge utrymme for andra uttryckssétt d4n det verbala spraket bad jag dem att
teckna en bild 6ver vad de tinkte pa nér vi pratade om kamratskap. Det blev
teckningar pa kamrater som visade sin tillgivenhet genom att se pa varandra, ge-
nom att ta pd varandra och genom att ge uppmuntrande ord till varandra. De rita-
de bilder, som visade att ndgon var ledsen och nagon som trostade. Det var teck-
ningar av nér ndgon ingick i en aktivitetssituation sisom fotboll, ridning, bord-
tennis, dataspel, tv-tittande. Négon ritade djur och en elev ritade en bild av en
klocka, sig sjilv och en hund.

Att diskutera i grupp visade sig bra for att f4 fram mangas asikter, samtidigt som
jag fick tillfélle till observation. Eftersom det visade sig svart att fa alla att kom-
ma till tals i den stora gruppen, bad jag dem é&ven att skriva om innebdrden av
kamratskap. D4 skrev barnen om bade positiva och negativa erfarenheter.
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@ﬁ{w r&ﬁm Sagt diw  Ehirven AG .

£ kbmpis kar du  leka m@d prota  med
5&% Mr}x@lﬁ/wr A m.m .

o da i hadle c(wwn zéﬂmpr'i;

skulle du imAL ha  nagen specié
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Figur 1.2 ”Jag tycker att kompisar ar viktiga”.

Alla barnen tyckte att kamratskap var mycket viktigt. I denna grupp blev det tyd-
ligt att de anvinde sin fritid till att vara tillsammans med ndgon. De ville ha kam-
rater att gora saker tillsammans med. Det kunde vara allt ifran att “’bara vara” till
utovandet av fritidsaktiviteter. ”Att vara tillsammans med ndgon” innebar for
dessa barn att: fi prata, gora laxan tillsammans, spela kort, lyssna pa musik, spe-
la tv-spel, ”gé pé stan”, sova &ver hos varandra, &ta tillsammans eller vara till-
sammans pa fritidsgarden. Den storsta delen av fritiden bestod helt klart av att
vara tillsammans med kamrater. De ville ha nagon att vara med, eller uttryckt
fran ett annat perspektiv, de ville inte vara ensamma.
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Barnen beskrev hur en kamrat skall vara och hur man sjélv bor vara som kamrat.
Man skall vara glad, snéll, arlig, hjélpsam, palitlig och man skall kunna skratta
ihop. De betonar att det &r genom att vara en kamrat sjdlv som man far kamrater.
En kamrat &r ndgon man kan lita pd och det 4r ndgon som man kan anfortro sig
at. En kamrat &r ndgon man delar sin glidje med, men ocksé de svara sakerna i
livet. En flicka beskrev att det kanske framforallt &r nér det géller svara saker
som man maste ha en kamrat att dela sina bekymmer med. Hon uttryckte det s&
hir: ”Tank om det var just du som hade det daligt i barndomen och inte hade
nagra kompisar, hur ska den personen ha det i framtiden”.

Att ha en kompis innebér att man far hjilp vid vissa svara situationer ’typ nar
foraldrarna skiljs, eller nar ndgon dor”. En kompis stdder och stottar ”hon for-
svarar mig nar jag ar utesluten eller tréstar mig nar jag ar ledsen™.

Kamratskapet paverkas ocksd av hur duktig man &r kunskapsméssigt i klass-
rummet. Négra barn beskrev att de oftast umgicks med ”likasinnade” da det gall-
de studieresultat och om de var pa lika nivé sé hjélpte de varandra med ldxan. De
ville vara tillsammans i skolan med dem som hade ungefér samma studieresultat
och de skiimdes om de visste att de var simre. De ansig att de som var duktigare
kunskapsmadssigt ofta hade en annan attityd, de var lite ’stoddiga”.

Kamratgruppen utgjordes oftast, visade det sig, av en krets med barn som bodde
nira varandra. Hade barnen kamrater som bodde lidngre bort fick de forlita sig till
att de vuxna skjutsade dem. Nér barnen, som i denna grupp blivit dldre vidgades
naturligtvis kamratgruppen till att omfatta ett storre geografiskt omrade, eftersom
de dé kunde klara sig béttre pa egen hand. De hade valt fritidsaktiviteter i storre
utstrackning efter vad kamraterna hade valt och anpassade sitt intresse efter det-
ta. Vilka val av aktiviteter det blir 4r ofta beroende av hur utbudet och nirheten
till aktiviteterna ser ut. Bland barnen i denna studie var fotboll ett stort intresse
pa grund av att det fanns en fotbollsforening i omradet och de hade valt det dér-
for att kompisen ocksé spelade. Barnen hade ocksé andra organiserade fritidsak-
tiviteter sdsom musikundervisning, balett, teater, ridning, fotboll, tennis, golf
0.s.v. Barnens tid 4r deras egen tid, den anvénds till ndgot som ar viktigt och bra
for dem sjélva. De dr visserligen styrda av klockan genom inrutade aktiviteter,
tiden till spontana aktiviteter dr begransad, men de verkar ndjda med hur de till-
bringar sin tid. Det som har varit en sjélvklarhet under stora delar av ’barnets ar-
hundrade” att vara delaktig i hemmets skotsel eller forsorjning, ar inte aktuellt
for dessa barn.

Att ha kamrater som &r jamnariga ar viktigt, da finns skolan och ginget som en
gemensam referensram. Ett av barnen hade en kompis som var ett ar dldre 4n ho-
nom, alltsd 13 ar, vilket kunde innebéra begriansningar. I detta fall kom den &ldre
pojken in pé fritidsgérden vilket inte den yngre gjorde. Ibland innebar detta att de
fick dela pé sig pa grund av alder och ibland att de fick vélja en annan sysselsétt-
ning dér aldern inte var avgoérande.
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Betydelsen av att ha jamnariga kamrater beskrivs av en flicka sa har: ”Nar det
galler kérleken t.ex. kan jag inte ga till mina féraldrar och prata om det, jag kan
bara prata med mina kompisar om det for de ar lika gamla och forstar mig™.

Att ha kamrater av det egna konet &r ocksd en nodvandighet, eller som en pojke
sade ’ar man kille skall man ha en killkompis™. De barn som hade kamrater av
motsatt kén var noga med att berétta att det var for att deras familjer alltid hade
umgatts eller att de hade gatt pa dagis” tillsammans. De papekade att relationen
var av en hdgst privat karaktar. Men de flesta av barnen i denna studie sag ocksa
fordelar med att ha kompisar av det motsatta konet i sin kamratkrets. De um-
gicks, hade roligt, och larde sig om det motsatta konet lite p& avstand. Det &r bra
att ha en ”killkompis” till hands, nar man som flicka blir intresserad av nagon
pojke. Kamratkretsen utgor en kérna i livet och den vill man vara delaktig i “man
kan inte ha kul om man inte har nagra kompisar”.

De barn som jag matte i den har klassen sdg det som en nodvandighet att ha
kamrater, men inte som en sjalvklarhet. De beskrev "arbetet” med att ha en kam-
rat och att vara en kamrat att det &r ett givande och tagande. Barnen beskrev tan-
kar, ord och kanslor for hur det skulle vara att inte ha kamrater. Nagra av dem
beskrev problematiken kring utanforskap, varfor de inte var delaktiga i kamrat-
gruppen, samt hur de i vissa fall tagit sig ur utanfoérskapet.

Det &y v&)/a{{gbf I//%A'gf att her

en ko mpis. nar wman,_  Kdinner 5;:?:
enam. [aost | hnd @ Fan de vare
Valdit toskisa. Tex att stita ot nigon
somn” inke passar en 5/&)1/,\}{9 har
aia{wi;y,gbrf det efbersom  jag “vct  hur
dff' 'a:/,/ag 1"0\}’ V?&"WT {:9;";’ u{arz% wed
om det. De Fnws en 1 wan  klass
som . allbid  sta vara  sbyvst o ch
best.Och  war  han  widrker a ,
ragon  kan  imycket  yrmer, dd sa
tay  han }a/f;"’// alL- rrha kommipSar
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Figur 1.3 ’Det ar valdigt viktigt att ha en kompis™.
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De béda studierna uppmérksammade mig pa nagra centrala fragor som lett till ett
antal stéllningstaganden i mitt avhandlingsarbete. For det forsta att barn r i stort
behov av sina kamrater och att de oroas over att relationen till kamrater inte ska
fungera. For det andra att barnen verkade se en skillnad mellan att vara kamrat
och att vara kompis med ndgon. I de bada inledande studierna, som beskrivits
kortfattat ovan, var kamratrelationen och dess innebord i fokus. Kompis var for
mig ett slangord, som jag inte kunde anvénda mig av i ett vetenskapligt sam-
manhang. Vad jag da inte visste, utan har lart mig under resans gang av mina in-
formanter, &r att det ligger en gradskillnad i inneborden av att vara en kompis el-
ler att vara en kamrat. Kamratskapet utgor en killa, en grund, dér kompisrelatio-
ner kan uppstd och bevaras. Kompis kan man bli om man har vissa likheter och
om man har en grundliggande kompetens som ar nddvéndig for varje individ,
nidmligen att kunna skapa relationer och att kunna bevara dem. Avhandlingens
fokus riktar sig dérfor mot kompisrelationens innebord, d.v.s. man méaste ha kun-
skap om vad en kompisrelation &r, eller vad det 4r som gor att barnet har kompi-
sar eller inte, men ocksa hur det &r att vara en kompis. For det tredje uppmark-
sammades jag pé svarigheten att nd fordjupad forstéelse for barns och ungas sétt
att definiera kompisrelationer. Enstaka moten med barn, dér de beréttar, ritar och
skriver, ger inte tillrickligt djup. En studie om kompisrelationer &r ett 1dngsiktigt
projekt i vilket jag som forskare méste utveckla ett dmsesidigt och fortroende-
fullt forhallningssitt till barnen. For det fjirde uppméarksammades jag pa att en
studie om kompisrelationer inte kan avgrinsas till fritidshemmet och/eller sko-
lans vérld. Den méste med nodvéndighet innefatta barnets hela livsvérld for att
na tillfredstéllande djup. For det femte och sista blev jag klar dver att det &r bar-
nens perspektiv pd kompisrelationer som &dr mitt huvudintresse och inte vuxnas
syn pé barns relationer till kompisar.

Mot bakgrund av dessa stéllningstaganden har jag valt att fordjupa mig i en
aspekt som 1 ett barns perspektiv d4r meningsskapande, ndmligen att vara till-
sammans med jdmnariga. Under den tid som vi kallar barndom é&r barn och unga
till stor del hénvisade till att vara tillsammans med jamnériga inom ramen for in-
stitutioner som forskola, fritidshem och skola. Med 6kande alder tillbringar bar-
nen mer utanfor de vuxnas synfilt, vilket betyder att de vuxna har mindre insyn i
vad som péagar mellan barnen (jfr Heurlin - Norinder, 2005). Jag har valt att folja
barn fran 12 till 15 &rs alder, eller mera bestimt under 6vergingsfasen mellan att
vara barn och ungdom, for att f4 kunskap om vad det innebér att ha jimnériga att
umgas med. Genom att vara delaktig tillsammans med barnen &r mina intentio-
ner att kunna synliggora innebdrden av relationer ur barnens perspektiv.

Syfte

Mot bakgrund av mitt intresse om barns perspektiv dr syftet med denna avhand-
ling att skapa forutséttningar for forstdelse av barns och ungas kompisrelationer
med avseende pé identitetsbildning och socialisation, samt att belysa menings-
skapande och informella ldroprocesser i dessa kompisrelationer. Relationernas
betydelse for identitetsskapandet analyseras forst och frimst pa individniva, men

14



relationernas betydelse for socialisationsprocessen inbegriper dven spanningsfal-
tet mellan individ och samhiille.

Mina forskningsfrgor dr séledes: Vilken betydelse har relationen till kompisar
for barns identitetsbildning och socialisation? Vad innebér kompisrelationen for
barns meningsskapande och informella laroprocesser?

Avhandlingens disposition

I avhandlingens Inledning har studien presenterats genom mitt forskningsintresse
och studiens syfte. Avhandlingens disposition for dvrigt dr foljande:

I kapitel 2 beskrivs Barndom som en historisk, kulturell och social konstruktion.
Barnet och dess anknytning till en social omvirld ses i ljuset av Bronfenbrenners
utvecklingsekologiska modell. Utifran tidigare forskning om barndom mérks
over tiden en foridndring i synséttet pa barnet dir forskningen fokuserar pa barns
perspektiv och ett paradigmskifte har skett vad géller barndomsbegreppet. For att
forstad kontexten dér barnen skapar och skapas av sin omgivning for att &stad-
komma en formaéga att leva i en social viérld, &r forskning om identitet och barns
formaga till social kompetens och sociala relationer relevanta omraden for denna
avhandling.

I kapitel 3 redogdrs for Forskningsperspektiv och teoretiska utgdngspunkter.
Forskningsperspektivet utgdr fran teoribildningen symbolisk interaktionism, dar
ménniskan ses som socialt handlande och som skapad som social varelse genom
motet med andra méinniskor. Kommunikationen mellan individer och sambhélle
utgdr ocksd en nddvindighet i forskningsperspektivet, liksom centrala begrepp
som kultur, socialisation och identitet.

I kapitel 4 behandlas komplexiteten i Att forska med och om barn utifran barns
perspektiv. Studiens problemstéllning och forskningsperspektiv motiverade valet
av att gora en longitudinell etnografisk studie. I kapitlet beskrivs tilltrédde till
forskningsfiltet, urval, forskningsprocessens genomférande, studiens etiska
sporsmaél och analysforfarandet.

Resultatet omfattar kapitel 5 t.o.m. kapitel 10. Detta 4r barnens/ungdomarnas bi-
drag till studien, dir jag med teoretiska redskap analyserar deras berittelser. Ka-
pitel 5 utgar frén barnens beskrivning av sina levnadsvillkor, vid tiden for vért
forsta mote. De dr fodda 1987 och skulle under éret fylla 12 ar. Som en tolk-
ningsram kring barnens berittelser om sin uppvéxt, har jag anvént delar av Bron-
fenbrenners utvecklingsekologiska modell for hur ménniskor paverkar och pa-
verkas av sin omgivning.

I kapitel 6 beskrivs barnens definitioner av kompisar och kamrater och vad kom-

pisrelationer och kamratrelationer har for innebord for dem. Kapitlet handlar om
barnens relationsskapande i sitt vardagsliv, pa fritiden och i skolan nér de gick i
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ar 6. Det handlar ocks& om de forvantningar barnen hade pé att kunna skapa nya
kompisrelationer i skolan i ar 7. Det teoretiska perspektivet utgar frin Meads
symboliska interaktionism.

I kapitel 7 redovisar jag vad ungdomarna genom brev delgett mig av sina erfa-
renheter fran ar 7. Breven handlar om hur det gér till att skapa nya relationer i
skolan, vad de anser om kamrater, om skolan och om de vuxnas forhallningssatt.
Mitt teoretiska perspektiv utgér hér ifran Habermas samhillsteori om system och
livsvérldsperspektiv for att kunna tolka ungdomarnas beréttelser.

Kapitel 8 behandlar den stindiga frdgan om hur det &r att vara ung. Kompisrela-
tionen fér utifran ungdomssymboler som paverkar dem, t.ex. kldder, medier och
droger, en ny dimension. Ungdomarna beskriver att deras kompisrelationer ger
mening at vad de viljer att gora pa sin fritid och vad de kan vara med och paver-
ka. An en ging behdver jag nya teoretiska verktyg. For att forstd ungdomskultu-
ren utgar jag frén Ziehes teori om ett modernt samhélle med en sociokulturell fri-
stillning samt teorier inom ungdomskulturforskning.

Kapitel 9 beskriver ungdomarnas olika forutséttningar for skapa nya kompisrela-
tioner i de hogre skoléren.

Kapitel 10, som ar det sista resultatkapitlet, knyter ihop empirisdcken. Under ti-
den som studien har pagétt, tva och ett halvt &r, har mycket hént som paverkat
ungdomarna. Jag &tervénder till delar av Bronfenbrenners utvecklingsekologiska
modell.

Kapitel 11 utgor Diskussion och didaktiska implikationer. Studiens resultat dis-
kuteras, tillsammans med tidigare forskning och mina teoretiska perspektiv, med
fokus pa att kunna ta tillvara barnens och ungdomarnas erfarenheter inom fri-
tidsverksamhet, skola och lirarutbildning.

16



2 Barndom som historisk
kulturell och social
konstruktion

Genom samhillets fordndringar historiskt, kulturellt och socialt kan vi ana att
dven barndomen fordndras. Sambhéllet har tagit politiska beslut som paverkar
véra liv; fragor som t.ex. ror arbetsmarknad, bostadspolitik och sociala insatser.
Dessa beslut far ocksa konsekvenser for barnens livssituation, uppvéxt och barn-
dom. Genom politiska beslut, olika kulturella levnadsférhallanden och skilda
uppvaxtvillkor ter sig barndomen olika for barnen. De vuxnas beslut och forhall-
ningssétt genomsyrar barndomen.

’Childhood is understood as a social construction. As such it provides an
interpretive frame for contextualizing the early years of human life.
Childhood, as distinct from biological immaturity, is neither a natural nor
universal feature of human groups but appears as a specific structural
and cultural component of many societies” (Prout & James, 1990, s. 8).

Det nyfodda barnet omhéndertas oftast pa ett mycket bra sitt i vart land. Den
tekniska utrustningen pé vara fodelseanstalter dr avancerad, barn och moder far
en bra vard. Av antalet tusen fodda barn i Sverige dor i genomsnitt inte fler n tre
fore fem ars alder, vilket dr ett matt pa valfard, dar Sverige ligger framst i vérl-
den (UNICEEF, 2003). Var sociala vilfdrd gor det ocksa mojligt for den blivande
modern att g& pé kontroller pd mddravéardscentralen under graviditeten. Dér kon-
trolleras fostrets utveckling, vikt och lingd méts och moderns hilsotillstind un-
dersoks. Modern far hir ocksa rad om hur hon boér leva under tiden hon bar pa
sitt foster betrdffande kost och motion och avhéllsamhet géillande rokning, alko-
hol och 6vriga droger. I vért land rdknar man ocksa med att fadern tar aktiv del i
information och utbildning. Nér barnet &r fott gor barnavardscentralen en upp-
foljning av det allmédnna hilsotillstindet och ger forebyggande hélsovard genom
information och vaccinationer. Fordldrarna far i allménhet ocksé erbjudan om
deltagande i ”fordldragrupper”, en utbildning dér foréldrar triffas och diskuterar
sina barn och hur det 4r att vara fordlder. Man diskuterar omraden som forloss-
ning och amning, barns utveckling, kostrdd, skotsel och barnsékerhet. Barna-
vérdscentralen foljer upp och kontrollerar barnets hélsa fran fodelsen tills barnet
borjar skolan, da skolhédlsovarden tar vid. Utvecklingen av barnhdlsovérden har
over tiden gétt fran enbart fysisk kontroll till fokus pa psykosocial utveckling for
att dven inkludera relationernas betydelse. Varje ny liten méinniska behdver fa

17



dlskas forbehallslost for att hon &r den hon ér. I relation till i forsta hand modern
byggs ett samspel upp. Det lilla barnet maste ha minst en person att “knyta an
till”, dér det skapas en god relation (Stern, 1991). Forutsattningar for att senare i
livet etablera positiva relationer grundlaggs genom att en grundtrygghet skapas
med viktiga andra (Stern, 1977).

Utifran ett utvecklingsekologiskt synsétt pdverkas méanniskan av den omgivande
miljon. Bronfenbrenners (1979) utvecklingsekologiska modell utgér ifrén vilka
forutséttningar och vilken process som ligger till grund fér méanniskans utveck-
ling. Modellen bygger pa att interaktion och samspel sker pé fyra nivéer; mikro,
meso, exo och makro och dérigenom bildar system. Modellens forsta niva mikro,
utgér fran det lilla barnet och dess ndrmaste omgivning, mor och far och eventu-
ella syskon. Barnet ingar dock inte bara i ett mikrosystem utan efterhand utgor
kamrater, grannar, barn och vuxna i forskola olika mikrosystem. Relationer mel-
lan systemen paverkar barnet och dess utveckling och bildar den niva som kallas
mesoniva. Hér ingér barnet som en fysisk person och det ér viktigt for en sociali-
sationsprocess att det finns kopplingar mellan de olika systemen. Forskningsre-
sultat dir man har f6ljt smé& barn som varit inskrivna p& daghem, visar att det en-
skilda barnets projekt ar att f4 hora ihop med négon eller nigra av de andra bar-
nen. Det enskilda barnets socialisation och utveckling ar intimt férknippad med
att ha andra barn som referensgrupp. Det &r en nodvéndighet for barnets norm-
bildning, griansséttning och identitet (Dencik, 1995). I det utvecklingsekologiska
systemets nitverk genomgar barnet frigorelseprocesser. Det sker nér barnet 1dm-
nar ndgot som dr gammalt och invant for att bege sig ut till ndgot nytt och oként.
Den nivé som kallas for exonivan befinner sig lite langre ut ifrdn barnet och pa-
verkar indirekt, vilket sker genom de vuxnas beslut i samhéllet eller genom for-
dldrars utbildning och position. Den yttersta nivn, makronivan, inbegriper sam-
hillet i stort med dess ideologi, synen pa barn och pa barndom och vilken bety-
delse den har. Alla dessa nivaer ingar alltsé i ett system dar man ser utvecklingen
hos barnet som resultat av processer i samspel med den nidrmaste omgivningen
och med samhéllet i stort.

Mikrosystemet inbegriper monster av aktiviteter, roller och relationer vilket in-
nebdr att personliga relationer dr av vikt for ménniskans utveckling (Bronfenb-
renner, 1979).

”Learning and development are facilitated by the participation of the devel-
oping person in progressively more complex patterns of reciprocal activity with
someone with whom that person has developed a strong and enduring emotional
attachment and when the balance of power gradually shifts in favour of the de-
veloping person” (Bronfenbrenner, 1979, s.60).

Genom att barnen ingér i olika system samtidigt, moter de ménniskor som har
olika roller och de intar sjédlva olika roller gentemot andra. I detta samspel ut-
vecklas relationer genom att man ger varandra uppmérksamhet. I en relation som
priglas av 0msesidighet och virme vixer aktiviteter och inldrning till en interak-
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tion. Men relationer kan ocksa priglas av kyla, fientlighet och makt och leder
sjdlvfallet da inte till samma positiva utvecklingsprocess (Andersson, 1986).

I mikrosystemets mellanrum, mesonivén pagar ocksa interaktioner som barnet
ar direkt paverkat av. Genom relationer, roller och aktiviteter pa individniva bor-
jar en viss frigorelseprocess. Tiden i ett litet barns liv tillbringas mest tillsam-
mans med vuxna. Efter hand finns utrymme for barnet att fa vara for sig sjilv, att
klara sig smé stunder utan vuxna. De egna” stunderna utan vuxna byts s& sma-
ningom ut mot tid att vara tillsammans med jdmnéariga. For skolbarnet utgdr
kamratgruppen en mycket betydelsefull arena som behovs for att skapa en frigo-
relseprocess fran fordldrarna. Kamraterna och génget blir ofta ett livsrum under
de kommande dren (Goldinger och Magnusson, 1988). Skolbarnet ger sig ut i fo-
reningslivet t.ex. for att odla sina intressen. Dar moter de aterigen nya kamrater.
Vid byte av skola t.ex. utvidgas kontaktnétet och frigérelseprocessen okar. Pa
grund av att barnens kamrater upptar alltmer av deras tid, har de vuxna inte lang-
re samma tilltrade. De vuxna é&r tillfalligt inte sd betydelsefulla langre. For ung-
domarna &r det sjalvklart att de vuxna fér hélla sig i bakgrunden, men for vuxna
kan det vara ett dilemma (a.a.).

I relationen mellan mikro- och mesoniva &r barnen direkt involverade. P4 makro-
och exonivé &r barnen indirekt involverade. De overgripande ekonomiska, poli-
tiska och legala forhallandena som finns i samhaillet paverkar arbetsmarknad och
valfardsfordelning och institutioner som t.ex. forskola, skola och fritidshem. For
det enskilda barnet dr barndomen en betydelsefull period i livet. Det dr i denna
period som barnen skall formas av omgivningen for att bli dugliga medborgare
som vuxna, ett investeringstinkande, en uppfattning som finns hos en del foréild-
rar och andra vuxna. Barndomsbegreppet &r ett bestdende begrepp i samhéllet. Pa
sa sdtt ser barndomen ut att vara ett konstant tillstand dar det enskilda barnet in-
gér (Qvortrup, 1994a). Men samhéllets villkor férandras under tiden som barnet
vaxer upp. Qvortrup liknar barndomen vid en “’kasse” som fylls p4 med nya barn
nér andra barn véxer ur den. “Kassen” finns dir och paverkas och diarmed pa-
verkas dven det enskilda barnets barndom. Darfor betyder begreppet barndom for
samhillet att det méste finnas barn, utan barn finns inget samhélle men begreppet
barndom bestéar och péverkas av fordndringarna. Darfor menas att barndom &r en
historisk, kulturell och social konstruktion (a.a.). Utifrén vilka normer som ska
giélla for sociala handlingar, har samhaillet uttryckt vad som utgdr en social kate-
gori (Fornis, 1994).

Alltsé paverkar alla nivderna i det utvecklingsekologiska synséttet och relatio-
nerna dédremellan barnen, vissa direkt och andra indirekt. Genom att se pa barnets
utveckling pa ett sitt dir barnet utvecklas genom samspel med sin omgivning
skapas ett relationellt perspektiv.
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Barndom i ett historiskt perspektiv

For att forstd barnens situation och deras barndom finns vinningar att gora ge-
nom att se pd barndomen ur ett historiskt perspektiv och hur den har foérandrats
over tid. Barndomen ér alltid historiskt, kulturellt och socialt betingad. Den ter
sig olika beroende pé vilken tidsperiod vi befinner oss i, vilket samhille vi lever
i, vilken samhéllsklass vi ingar i och vilket kon vi tillhor. Den ter sig ocksa olika
beroende p& om det &r barn eller vuxna som betraktar eller beskriver den (San-
din, 1986, BO, 1997, BO, 1999). I Ariés (1973) uppmérksammade och kritisera-
de historik 6ver barndomen under ’den gamla regimen” i Frankrike, d.v.s. tiden
fore franska revolutionen 1789, havdade han att uppfattningen om barn som sér-
skild kategori langsamt véxte fram. Ariés beskriver hur barn betraktades som
”sma vuxna”, hur de kldddes som vuxna och deltog i de vuxnas sysselsittningar
sé tidigt som det var mojligt. Skillnaden i klddseln fanns inte mellan barn och
vuxen, utan klddseln skulle markera skillnaderna i den sociala hierarkin. Efter
sex- sju rs alder behandlades barnen som vuxna, de hade ingen tid som dispone-
rades till lek eller fri tid. Familjerna hade manga barn och barndddligheten var
stor, och pa grund av detta kndt de vuxna inte nagra kidnsloméssiga band till bar-
nen, enligt Ariés. Hans slutsats var att forst med béttre levnadsforhéllanden och
med féarre barn i familjen kunde en mer emotionell relation byggas upp, och med
den “’barn” som social kategori och “barndom” som en skyddad tid for utveck-
ling och larande.

Filosofen Rousseau (1712-1778) och pedagogen Pestalozzi (1746-1827) bidrog
bada till att fordndra synsittet pd barnet. Ménga av de antaganden Rousseaus
skrift om fostran bygger pa har stétt sig in i vér tid, t.ex. att miljon runt barnet i
sig ar fostrande, att relationen mellan den vuxne och barnet skall préiglas av till-
givenhet, att barndomen och ungdomstiden ska utnyttjas till lirande och att detta
larande syftar till att skapa en samhéllsmedborgare - om barnet var en pojke, vél
att mirka. Barnet rdknas inte ldngre som bidrare av en arvsynd. Rousseau sig
barnet som oskyldigt, och som péverkades av den miljé som det fostrades i. Nu
skulle barnet undervisas och lédras att forsta sitt eget basta. Barnets eget samvete
skulle styra barnet och genom metoder som forakt, tystnad eller inldsning i ett
morkt rum skulle barnet komma till insikt om sitt eget agerande. Barndomen
kom att betraktas som en speciell, avgrinsad tid i barnens liv, dir barnen hade
egna behov, inte bara som en fas (Ariés, 1973).

Rousseaus idéer hade emellertid begrédnsad genomslagskraft. Key (1995) anser
nir hon skriver Barnets arhundrade (som publicerades forsta géngen 1900) att
barnen fortfarande uppfostras som om de vore birare av en arvsynd som bor tyg-
las och fortryckas. Key ser som en uppgift att forsoka fa fordldrar att fostra sina
barn med andra medel, pd andra sétt och framhéller vikten av att behandla ett
barn som en social ménniska for att kunna fostra det till en sddan. Dirmed, me-
nar hon, att barnets mod till att bli en individuell manniska ocksa stérks.

Barnens arbete for familjens forsorjning var i vart samhélle i slutet av 1800-talet
och i borjan av 1900-talet en nodvindighet och politiska beslut hade stort infly-
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tande pa familjerna (Sandin, 1986). Staten krévde in skatter och det var viktigt
att det inte var flera medlemmar i familjen 4n som behdvdes for forsorjningen.
Om sé var fallet fick man ta tjénst i ett annat hushéll, vilket var det vanligaste
séttet att skaffa sig arbete pad. Men det var skillnad mellan samhaéllsklasser. En
prést t.ex. behovde inte skatta for sina barn. Det rdknades med att pristens barn
skulle gé i skolan och skulle kosta sina fordldrar mera pengar innan de blev vux-
na. Bondebarnen déremot rdknade man inte med att de skulle kosta sina foréldrar
nagot darfor beskattades fordldrarna for sina barn, darfor att de jimstilldes med
tjanstefolk. Bondebarnen var tvungna att arbeta, hjélpa till i hemmet eller pa gér-
den for att underlétta for dvriga i hemmet eller ta anstédllning for att hjélpa till
med forsorjningen. Detta sdgs som en sjalvklarhet. De ekonomiska skillnaderna
var stora och det som man kallade barndom kunde se véldigt olika ut. Barnen
kunde vara en belastning for ménga familjer beroende pa var i samhéllshierarkin
man befann sig. Barnen kunde ldmnas till barnhus eller bli bortauktionerade, bli
tjdnstehjon eller tiggare. Barnen uppfostrades stringt med aga for att fostra bort
den egenvilja och egensinnighet som de ansdgs vara utrustade med (a.a.).

Det var alltsa stora skillnader i barnuppfostran under slutet av 1800-talet och ti-
digt 1900-tal (Sandin, 1991). Den hogre samhéllsklassen med de vilbargade fa-
miljerna fostrade sina barn i uppforande och ordning och med ett forhéllningssatt
som skulle komma att duga for en kommande social stéllning och med ett visst
romantiskt skimmer. Ligre samhaéllsklassers uppfostran kritiserades for att vara
slapp och dérigenom ett hot mot samhéllet. Dessa olika barndomsvérldar fick po-
litiska konsekvenser. Pojkarna fran de béttre samhillsklasserna skulle féra sam-
hillet framéat och darfor ansags de vara viktigare dn pojkarna fran de lagre sam-
hillsklasserna. Pojkar i allménhet ansigs viktigare an flickor. Det kan ses som
exempel pé hur olika barndomen kunde te sig utifran klass och kon. Barnen fran
de lagre samhaillsklasserna blev mera synliga i staden. De deltog i forsorjningen
t.ex. genom att vara springbud, passa barn eller plocka kol. Barn utan arbete som
drog omkring i stadsmiljoerna utgjorde en hotfull bild mot ordningen. Genom
viljan att skapa ordning och kontroll genomférdes skolreformen med den obliga-
toriska folkskolan 1842. Barnen var nu tvungna att vistas i skolan en storre del
av dagen. Samhallet skapade en kontrollapparat inte bara genom att barnen vis-
tades i skolan, utan ocksé genom att man fick insyn i familjerna genom hur bar-
nen var skotta. Det stélldes krav pa modrarna att ordna barnens skolgéng och pa
fdderna att klara den alltmer harda forsorjningsplikten. P& det séttet kom barn-
domen att struktureras och organiseras pa ett annat sitt dn tidigare (Sandin,
1991).

Key (1995) hidvdade att barnen skulle visas respekt, skolan skulle ta tillvara
barns nyfikenhet och vilja till lirande och barnen skulle fa vara mera delaktiga i
sin vérld. Hon gav ocksa sin syn pa vad varje barn skulle behova som det oum-
barliga i skolan. Namligen att kunna skriva och ridkna, att forstd en karta och en
tidtabell, ha kunskap om naturen samt kunna forsta och tala engelska. Utover
detta skulle varje barn kunna vélja vilken sorts utbildning hon eller han ville
bygga vidare pa. Key ansag for ovrigt ocksa att skolans kamratliv var mycket
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viktigt men att det var svért att ta tillvara, dérfor att kollektivet ocksa gav ut-
rymme for tyranni.

Arbetsuppgifter som barn ansetts ldmpliga for forsvann efterhand som industri-
erna mekaniserades och folkskolan blivit obligatorisk (Olsson, 1980). Men sko-
lan kom enligt Johansson m.fl. (1993) och Rohlin (1996) inte att bli en tillrdcklig
kontrollapparat. Barnen drog omkring i stiderna. Tiggeri och kriminalitet var
vanligt forekommande. For att rdda bot pa det tilltagande l9sdriveriet startade
overklassen med hjilp av vilgdrenhet arbetsstugor. De ville fa bort barnen fran
gatans losaktiga leverne och uppfostra dem. Den forsta arbetsstugan startades i
Stockholm 1887 i Adolf Fredriks férsamling och initiativtagare var Anna-Hierta
Retzius. Barnen fick ldra sig hantverk och fick ocksé ett mal mat om dagen. Ar-
betsstugor kom att uppforas i ménga stider 6ver landet. Skolan och arbetsstugor-
na kompletterade varandra i ett fostransansvar.

Industrialisering och urbanisering ledde till att modrar bdrjade arbeta utanfor
hemmet, vilket innebar en stor férdndring. Fran att ha tagit hand om hemmet och
uppfostran av barnen, ldmnade de, grovt sagt, ut fostran pé entreprenad (Johans-
son, 1985). Offentliga institutioner som kom att inrdttads pa grund av att modrar
borjade arbeta utanfor hemmet, trots att det inte ansags vara bra, var t.ex. barn-
krubban som startade redan pa 1850-talet. Barntrddgérden startade i borjan av
1900-talet och var den form av institution som forst kom att papeka lekens bety-
delse for barn. Verksamheten syftade till att ge barnen ndgot som mddrarna inte
ansags ge sina barn, ndmligen en pedagogisk verksamhet. Genom att kvinnoar-
betet etablerades skapades den offentliga barnomsorgen (Holmlund, 1996). I den
pedagogiska verksamheten fanns utrymme for lek, vilket innebar att kamrater
och deras betydelse for individen blev synliggjorda. Genom den tyske pedagogen
Frobel grundlades barntrddgérdens pedagogiska idéer. Barntradgardarna och sko-
lan var institutioner som inrdttades och som mottogs bést av borgerlighetens
kvinnor. Kvinnorna fran de ligre samhaéllsskikten sdg de institutioner som de
kom i kontakt med, arbetsstugan, barnkrubban och skolan som en kontrollplats.
Nu fick andra insyn i hemmet, skotseln av barnen och uppfostran av dem (Jo-
hansson, 1985). Detta kan jdmforas med dagens diskussion om forskolan som en
offentlig arena eller en normaliseringspraktik (Markstrom, 2005).

Key (1995) anség att inrdttandet av barninstitutionerna var av ondo. Hon anség
att modrarna skulle fostra sina barn i hemmet och dven ge dem den skolning de
behovde.

Barndomens kulturella och sociala férandring

Vad har da skett 1 samhéllet under ”barnets arhundrade” och vad har det fatt for
konsekvenser for barnen och for barndomen?
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Sandin (1991) menar att genom folkskolereformen kom synen pé barnet och
barndomen att foréndras, barnet fick ett egenvirde och skapade nya roller i fa-
miljen genom relationer mellan foréldrar och barn.

Samhéllet stod infor en miangd forandringar, utvecklingen skedde genom indust-
rialisering, ekonomisk tillvixt, mekanisering, urbanisering, och proletarisering,
vilket innebar fler och fler ménniskor i I6nearbete (Qvortrup, 1993). Det ér nu-
mera en réttighet och en sjdlvklarhet att alla barn gar i skolan, det klassiska barn-
arbetet har forsvunnit, familjeideologin har fordndrats och att aga sina barn har
blivit forbjudet. Framvéxten av barnvetenskaper sdsom psykologi och pedagogik
har fordndrat de vuxnas synsitt pd barnen och dédrmed ocksé fordldraskapet. Allt
detta sammantaget har paverkat barnets stillning i samhéllet och dirmed ocksa
barndomen (a.a.). Varaktiga slidktband kndt ihop familjerna under 1900-talets
borjan. Fran att ha varit en kdrnfamilj diar mor, far och barn ingatt och dér man
delat arbete och relationer med en tidigare generation, kom det sociala nétverket
att fordndras. I samband med urbaniseringen flyttade ménga familjer till platser
dir det fanns arbete, vilket gjorde att barnen fick flytta under sin uppvéxttid och
bade vuxna och barn fick flytta ifran sina sléktingar. Man kom att ingé i nya so-
ciala ndtverk med grannar och arbetskamrater och Cederblad (1984) menar att
familjens fordndrade struktur ocksé péverkade barndomen.

Genom institutionernas inrdttande och tillsdttandet av speciella utbildningar for
personal skedde en kulturell fordndring (Johansson, 1985). En utbildning till
barntrddgérdsldrarinna och sedermera till forskolldrare kom att inréttas i borjan
av 1900-talet. Daghemmet och lekskolan, f.d. barntrddgarden, som hel- eller
halvtidsomsorg blev en rittighet for forédldrar som arbetade eller studerade. Be-
greppet forskola dr numera det vedertagna begreppet for hela verksamheten. Ar-
betsstugorna bytte namn och inriktning ar 1944 (Rohlin,1996; Johansson, 1985).
Verksamheten skulle vara till for skolbarnen pa deras fritid efter skolan och kom
att bendmnas eftermiddagshem. Malet for den nya verksamheten var rekreation
och laxlasning. De skolbarn som ocksa behdvde omsorg pd morgonen for att de-
ras foréldrar arbetade fick oftast vara med forskolebarnen pa daghemmet. Det var
forskolldrare som arbetade dédr som ocksa arbetade med skolbarnen. Intentioner-
na i grundskolans laroplan Lgr 62 omtalar att man skulle skapa en skola for alla
barn. I samband med diskussionen om grundskolan kom ocksd omsorgen om
skolbarnen att diskuteras. Aterigen bytte verksamheten namn och inriktning. P4
1960-talet fick eftermiddagshemmet bendmningen fritidshem och nu var malet
att forena omsorg och pedagogik. I borjan av 1960-talet startades ocksa en yr-
kesutbildning for att kunna ta hand om skolbarn, fritidspedagogsyrket skapades i
samband med de nya intentionerna for skolbarnen. Psykologutbildning inréttades
pa 1950-talet och kan dven det ses som att samhéllet ’psykologiserades” genom
offentliga institutioner med utbildad personal som skulle ha kunskap i psykologi
och pedagogik (Rohlin,1996; Johansson, 1985).

Under 1970-talet skedde en stor utbyggnad av daghem och fritidshem i Sverige.

Genom samhéllets specialisering i form av egna institutioner for barn fick dessa
sin egen virld. Verksamheterna gick i stort sett ut pa att barnen skulle fa leka och
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vara tillsammans med andra barn hela dagarna (Sandin, 1986). Institutionerna in-
reddes sa att mobler och annan inredning skulle vara anpassade till barnen. I for-
skolan var toalettstolarna i ett litet format sé att en tvaaring skulle kunna sitta sig
dir sjilv. Diskbanken é&r ett annat exempel. Den var sa lag att ett litet barn sjalv
skulle kunna stilla sin tallrik dér eller kunna diska. Skolbarnen gick i skolan och
pa den skolfria tiden befann de sig i hemmet eller pa fritidshem. Pa fritidshem-
met ansdgs barnen fa sina behov tillfredsstillda i form av omsorg och pedagogik
och fa barn hade fritidsaktiviteter darutdver (Johansson, m.fl. 1993). Under
framst 1990-talet har en fordndring skett i vart samhélle ddr vuxna menar att det
ar viktigt for barnen att lira sig nya saker utanfor den verksamhet de &r delaktiga
i. Ménga vuxna anser att barnen behover fa specialintressen och idag har manga
barn flera fritidsaktiviteter utanfor de formella verksamheterna.

Trots att institutionerna inrattades for att anpassas till barn, ar den institutionali-
sering som skett dven till for vuxnas behov, anser Qvortrup (1993). Han anser att
genom att tillfredstélla samhillets ekonomiska och kulturella behov har barnen
nagot att gdra medan de vuxna arbetar. Verksamheterna utgor en egen vérld for
barnen och dven om barnen skulle fa vilja fritt, kanske alternativet vore institu-
tionerna, eftersom det dr dar som de finner andra barn.

I ett forskningsprojekt om forskolebarns uppvéaxtvillkor i storstadsfororter i Sve-
rige och Frankrike (1980 — 1985) var syftet att undersoka den offentliga barnom-
sorgens betydelse for barnen (Dencik, Backstrom & Larsson, 1988). Studien
askadliggor barnens situation utifrdn de tvé sociala miljoer som barnen ingér i,
den institutionella virlden och deras vérld i hemmet. Barnen visar upp tva sidor
av sig sjilva, de ar pa ett sitt i den institutionella miljon och pé ett annat sitt i
hemmet. Forfattarna menar att dessa bada “vérldar” har helt olika forvantningar
pa barnet och att barnet blir som den de blir bemott som. Dessa tva vérldar och
samspelet diaremellan utgdr barnets barndom.

Forandrat foraldraskap

Genom att samhallet fordndras dndras ocksa forutsittningarna for fordldraskapet.
Fran att ha varit en mycket privat foreteelse har barnuppfostran med tiden kom-
mit att bli offentlig. S& manga fler ménniskor an tidigare ingar i barnens omgiv-
ning och paverkar dem och deras fordldrar. Fordldrarna far finna sig i att bli
granskade av “experter” som kan ge dem en kinsla av mindervérde och av mind-
re social makt. I samhéllen som 4r mer statiska, utgor fordldrars kunskap och er-
farenheter en trygghet for barnen och deras utveckling och i samhéllen dér sam-
hallsfordndringar sker relativt snabbt blir fordldraskapet annorlunda. Foridldrarna
har inte den kunskap om barnens virld som tidigare generationer foréldrar har
haft (Kristjansson, 1995). Foraldrarna har huvudansvaret for sina barn och deras
fostran, men bade skolan och barnomsorgen &r delaktiga i fostran och har me-
dansvar genom mal och lagar, enligt SOU (1997:157) och Socialstyrelsen
(1988:7). Foraldrarna har i vissa fall forvantningar pé hur de tycker att de profes-
sionella fostrarna skall vara mot deras barn. De forlitar sig ocksé ofta pa att de
professionella kan ha ritt och vagar inte lita” pa sin roll som forélder, trots att
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det i grunden dr tva helt olika roller. Det hinder ocksé att fordldrarna forsoker
anpassa sin barnuppfostran till institutionens normer och krav (Dencik, Back-
strom & Larsson, 1988).

Mot denna bakgrund att manga vuxna &r inblandade i barns fostran skulle man
kunna ha en uppfattning om att barnuppfostran skulle bli littare att genomfora
(Lasch, 1977). Men de professionellas roll och den snabba takt i vilket samhéllet
fordndras gor dock att fordldrar kdnner sig otillridckliga och osdkra pé sin icke
professionella kunskap. Barnen sjélva har mer relevant kunskap om det egna li-
vet 4n vad fordldrarna har. Foljden kan bli att fordldrarna underléter kontroll och
granssittningar gentemot barnen, vilket kan leda till egocentriska, utitagerande
barn. Den syn man har pa sitt eget dktenskap och hur den relationen och struktu-
ren ir uppbyggd péverkar ocksé ens sitt att handskas med foréldraskapet (a.a.).
En ny typ av familj har konstruerats under senare hélften av 1900-talet pa grund
av att skilsméssorna har 6kat, nimligen den ombildade familjen. Manga barn pa-
verkas av forédldrarnas skilsméssa och hur vardagen efter skilsmissan organise-
ras. I den nya ombildade familjen kan det finnas vuxna med barn frén tidigare
forhallanden och &ven gemensamma barn. Dessa ombildade familjer innebér ofta
maénga nya sociala relationer for bade barn och vuxna men vissa av dem varar
inte sa linge. Detta innebér enligt Cederblad (1984) lojalitetsproblem for barnen
och samarbetsproblem for de vuxna. Familjestrukturen som har foérandrats till att
innefatta ombildade familjer kan medféra att barnen blir rustade med en hogre
social kompetens, om en relation skapas, eftersom barnen fér flera vuxna att rela-
tera sig till enligt Sommer (1997).

Det finns en paradox om barndomen och industrisamhillet. Vuxna onskar sig
barn men i industrisamhéillet fods det farre barn dn négonsin i historien. Vuxna
onskar en given plats for barns lek, men barns vardag ar praglad av stress. Den
fysiska tiden utgdr fordndringar i vardagstillvaron, tidsperspektivet &r en méinsk-
lig foreteelse och dr mycket centralt och styrande i véra liv. Vardagstillvaron
idag organiseras pa ett helt annat sitt 4n tidigare i vart samhélle och paverkas av
tid och rum. Vuxna 6nskar uppfostra sina barn till frihet och demokrati, men for
det mesta upplever barn kontroll, disciplin och styrning. Vuxna anser att skolan
ar viktig, men ignorerar att barnet sjdlvt konstruktivt bidrar till samhéillets kun-
skapsproduktion. Vuxna onskar vilstind och vélfard, men barn hor till de sdmst
stdllda i samhéllet materiellt sett. Det dr samhéllet som helhet som har intresse av
barnen, men omkostnaderna bérs i huvudsak av barnens fordldrar. Samtidigt som
fordldrar élskar sina barn pé individniva, vill fordldrarna att barnen skall vixa
upp och klara sig sjilva, att barndomen skall ta slut. Det finns en ambivalens till
barnen, & ena sidan tinker vi p4 dem som nésta generation vuxna och inte som de
barn de ir just nu (Qvortrup, 1993, 1994a). A andra sidan anser vi nu att den ti-
den har ett eget virde. Barn som en grupp har integrerats i samhéllsstrukturen
och intresset for barn ar riktat direkt mot barn (Prout & James, 1990).

Som vuxna har vi ocksad en annan version av var barndom dn den som vi hade

ndr vi var barn, enligt Dencik (1995). Méanniskans kunskap om sin egen barndom
fordndras beroende pé var egen minnesbild, vilken p& grund av psykodynamiska
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processer forstorar vissa bilder, forvranger andra och borttringer vissa. Dessut-
om anvinder den vuxne sig av kognitiva kategorier och intellektuella fardigheter
vilka den vuxne inte behidrskade som barn, vilket gér den vuxnes version av sin
barndom annorlunda. Detta kan forsvara fordldraskapet.

Sammanfattningsvis kan sdgas att stora kulturella och sociala férdndringar har
skett under “barnets arhundrade” som har paverkat barndomen for barnen. P&
grund av den fordndrade samhéllsbilden, dir en del av den utgér inrdttandet av
offentliga institutioner, har barndomen fordndrats. Barnen vistas tillsammans
med jamnariga och professionella fostrare under storre delen av dagen frén ett
ars alder upp till 16 &r. Under "barnets drhundrade” har Nationernas forbund an-
tagit Geneve-deklarationen (1924) betrdffande barns skydd och vélfard. Konven-
tionen om barns rittigheter foreslogs och arbetades fram for undertecknande un-
der ar 1990. Genom konventionen om barnets réttigheter r vi pd vig att pa na-
tionell niva garantera grundldggande villkor, som skall gélla alla barn oavsett var
de lever och forutsatt att landet har ratificerat konventionen. Barnen skall ha rit-
tigheter som Ovriga medborgare. Diarmed har lagar forédndrats s& att hdnsyn tas
till barnens 6nskemal i beslut som paverkar deras situation. De stater som anslu-
tit sig till barnkonventionen har ocksa férbundit sig att rapportera vart femte ar
om de atgérder som vidtagits for att uppfylla konventionens mél. Alltsa kan kon-
stateras att mycket har hént under ” barnets &rhundrade” pé nationell och interna-
tionell niva for att verka for barns och ungas réttigheter. Dock &terstar en del att
gOra, ”barnets arhundrade” har inte gett barnen full utdelning, eftersom de fortfa-
rande inte visas den respekt som de borde ha ritt till.

Barndomens paradigmskifte eller det nya
barndomsparadigmet

Barndom studeras idag med tvirvetenskapliga utgangspunkter vilket ar en for-
dndring jamfort med tidigare. Barn erkdnns som egna aktorer i forskningen och
barnen och barndomen sitts i ett socialt och kulturellt sammanhang. Den tvérve-
tenskapliga forskningen om barn och barndom med historiker, antropologer, so-
ciologer for att ndimna négra, vill se barnen som sociala aktorer d.v.s. som nagra
som dr med och paverkar sin utveckling. Kritik har riktas mot att tidigare forsk-
ning inom psykologi och pedagogik har sett barnet som passiv mottagare av vad
vuxna har beslutat for dem (Alanan, 1990; Qvortrop, 1994; James, Jenks &
Prout, 1998). Ett paradigmskifte har skett vad géller barnforskning efter 1970 en-
ligt Sommer (1997). Den ”nya forskningen” ser inte bara pa barnet som en isole-
rad individ utan den stora skillnaden &r att man sétter in barnet i sin kontext.
Forskning med sma barn (Johansson, 1999) visar att samspelet &r betydelsefullt
och att barnen hédvdar sin rétt till lek och till kamrater. Johanssons forskning i
forskolan visar att de smd barnen utmanar varandras perspektiv i etiska fragor
och ldr sig vad som ér rétt eller fel. En stor fordndring har skett genom institutio-
nalisering, dédr barnen deltar tillsammans med jdmnériga i en social vérld samt
fostras av professionella. Samtidigt har det skett en stor férdndring med avseende

26



pa den omsorg och uppfostran som familjen bedriver. Pafallande méanga ingér i
vad Sommer (1997) beskriver som forhandlingsfamiljer, dir man talar om en
humanisering och demokratisering av barnet. Det sker en humanisering av bar-
net, pé sé sitt att barnet ar ndgon att rdkna med, det har réttigheter, blir involverat
och behandlas med respekt. I de flesta fall har fordldrar ocksé skaffat de barn de
sjdlva vill ha och barnet blir dlskat. Dessa forutsattningar for med sig konsekven-
ser som Sommer (a.a.) kallar demokratisering, barn lar sig i vardagsrutinerna
idag att mattider, tid for samvaro med familjen, tid for egna aktiviteter, tid for att
sova o.s.v. dr forhandlingsbara. Det gér att diskutera regler som finns utifrén de
krav som finns pa barnet och familjen, vilket gor att barnen tidigt blir medvetna
om att de dr delaktiga i vissa beslut. Hér géller inte ldngre endast kontroll och
granssittningar fran de vuxnas sida. Barnets fostran har darfor kommit att bli en
process dér barnet aktivt &r med och paverkar och diarigenom skapas en kunskap
om hur man skapar sociala relationer som barnen har nytta av dven utanfor fa-
miljekretsen. Barnet far en sidkerhet, en tillit till sig sjidlv och en lust till socialt
deltagande. Att fa vara sedd och hord i familjen och rédknas med innebér ocksa
att man vill bli bemétt s& av professionella i verksamheterna och av kamrater. De
barn som ingér i férhandlingsfamiljerna utmanar darfor de sociala arenorna som
skola och fritid. De stéller krav pa relationerna och &ven pé vuxnas forhéllnings-
satt. Att tro att man &r en auktoritet endast for att man dr vuxen, haller inte 1 den
nutida barndomen. Det far en personlig betydelse for barnet att det kan paverka
beslut. Tillsammans med viktiga andra i sin omgivning paverkar barnet det som
ror barnet sjilvt, det egna livet och ddrmed sin barndom (Sommer, 1997).

Hoéjlund (2001) har studerat barns erfarenheter av barndom utifrén tre platser,
nimligen skola, fritidshem och sjukhus. P4 grund av de vuxnas mal och intentio-
ner med de olika verksamheterna paverkas barnens positioner. I skolans kontext
definierades barnen som flickor och pojkar, i fritidshemmet som stora eller sma
och pa sjukhuset definierades barnen som sjuka och icke kompetenta. Barnen
”laser av” de vuxna och lér sig hur de bor forhélla sig i de olika verksamheterna
och Hojlund beskriver det som ett socialt landskap for barnen. P4 rasten i skolan
grupperade sig barnen i helt andra grupper én vad de t.ex. gjorde nir de var pa
fritidshemmet. I den utvecklingsekologiska modellen beskrev Andersson (1986)
hur det paverkar barnet att ingé i olika system dér innehéllet i de olika rollerna &r
olika, exempelvis om barnet forvintas vara aktivt eller passivt. Hojlunds (2001)
studie visar att barnen forhéller sig olika utifrdn vad som forvéntas av dem.

Ett vetenskapliggdrande har skett av barnet och barndomen i en social moderni-
sering, enligt Kristjdnsson (2001). Det innebér att fordldrars och andra vuxnas
syn pé barnet har fordndrats genom anknytningsteorier och barnets kompetenta
formbarhet, men ocksd genom att de professionella yrkesgrupperna kring barn
paverkar fordldrar och att manga fordldrar idag dr de som ingar i de professionel-
la yrkesgrupperna kring barnen. Dirav har ett paradigmskifte skett i det vi kallar
barndom. Den moderna forskningen omkring barnet har dirmed ockséd kommit
att innebéra att barnen ar delaktiga och medskapande i den forskning som berdr
dem (Gulbrandsen, 1996; Moqvist, 1997; Nilsen, 2000; Rasmusson, 1998:7; Yt-
terhus, 2002).

27



Skolan och fritiden

Alla barn delar idag erfarenheten av att gé i skolan. Skolan ar den institution som
anses forma barndomen mest eftersom den dr obligatorisk for alla barn och &r
den institution dir barnen tillbringar mest tid. Hér sker dven en kunskapsutveck-
ling som &r en mycket viktig ingrediens i vart samhille. Men erfarenheterna av
att gé i skolan skiljer sig at for barnen vilket dven fritiden gor (Qvortrup, 1994a).
Genom strukturella fordndringar i samhéllet har fritiden fatt en ny betydelse i
barnens liv. Fritiden utgdr en social arena dir individens identitetsutveckling stér
i fokus. Fritiden har ocksé blivit ett nytt klassindelningssystem beroende pé skil-
da sociala, ekonomiska och kulturella villkor. Fritiden bidrar ocksa till att barnen
skaffar sig en bild av hur verkligheten ser ut och hur den fungerar. P4 fritiden lar
de sig saker om livet tillsammans med jdmnériga och det blir ndgot meningsfullt
(Nilsson, 1998). Skolan har inte lingre kunskapsmonopol utan mojligheterna till
information och inlérning finns genom mediernas utveckling i stor utstrickning i
det omkringliggande samhéllet, skolan har fitt konkurrens som inte alltid &r sa
latt att hantera. Skolan har ett eget innehéll som barnen inte dr delaktiga i, dir de
inte kan vara med och péverka, vilket gor att innehéllet i skolan inte blir tillrack-
ligt intressant och att barnen inte ser ndgon mening i det de goér (Andersson,
1999). Dock utgor skolan en arena for att skapa sociala relationer, en egen identi-
tet och en egen kultur for barnen (a.a.). Alltsa innebér bade skoltiden och fritiden
arenor dir barnen har mojligheter att skapa sociala relationer, men &ver fritiden
har de storre inflytande &n vad de har 6ver skoltiden. Men &ven skoltiden kan
anvindas sa att barnen upplever skillnader i den. Westlund (1997) har studerat
tiodringars upplevelse av tid i skolan och har kunnat se tva olika typer av tids-
strukturer, en stark och en svag. I den starka tidsstrukturen innebar det att man
holl hért pé tider och att barnen fick smé mdjligheter till eget arbete. Tidspressen
gjorde att barnen funderade mera pé existentiella frigor, som t.ex. vad det &r for
mening med livet. I den svaga tidsstrukturen innebar det en storre flexibilitet och
ett utrymme for eget arbete for barnen, ett frirum dér de kunde glomma klockan,
bara vara ifred, tdnka, reflektera, gora egna saker. Verksamheterna som barnen
ingdr 1 ar styrda av effektivitetskrav och dérfor blir barnens barndom styrd av
klockan (Qvortrup,1994a).

Att skapa mening i livet ar ett livsprojekt, liksom det &r att skaffa sig en identitet.
Vi kan inte tro att vi skaffar oss en identitet som bestér utan att foridndras. Idag
pagér en socio-kulturell fristillning fran invanda traditioner. I den kulturella fri-
stillningen ger media och reklam en syn pa vér virld, pa familjen och pé ékten-
skapet dér vi inte kdnner oss hemma enligt vara traditioner. Vi ser en slags vérld
genom bilder, genom teater och film och genom kulturell fristdllning pad sam-
hillsniva skapas onskningar och drommar for den enskilde, ett identitetsskapan-
de (Ziehe,1986). Skoltiden och fritiden gér ej att jaimfora men kan ségas vara
varandras forutsittningar. Genom att se pd barnet som en kompetent individ ser
dven marknadskrafterna pa barnen som en egen grupp. Reklam och media vénder
sig till barnen med erbjudande om musik, film, kldder osv. Det personliga utse-
endet likvdl som medvetenheten om hur man bor skéta sin kropp har blivit
mycket betydelsefullt. Detta &r laroprocesser som sker utanfor utbildningsinstitu-
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tionerna och som for barnen har ett mycket viktigt innehall (Nilsson, 1998). Pa
grund av att s& mycket mera sker for barn och ungdomar utanfoér de vuxnas syn-
falt idag, ar det meningsfullt att skapa kunskap om barnens vardagskultur genom
att ta sin utgangspunkt i barnens tillvaro. Barnen engagerar sig i det som de ut-
ifrdn sin vardagskultur tycker verkar relevant. Barnens syn pé skolan som icke
meningsfull, storre frihet till egna aktiviteter, mer fritid samt ett stort inflytande
frdn media gor att ungdomskulturen har fordndrats. Genom detta har kamratrela-
tioner en stor plats i barnens liv, kanske storre nu dn ndgonsin tidigare (Ziche,
1986). Diarmed utgor skoltiden och fritiden de tillfillen d& barnen skapar och
skapas tillsammans med jimnériga och dir deras formégor testas.

Identitet, relationer och social kompetens

I det lilla barnet finns en inre vilja att knyta an till en vuxen, oftast till modern.
Nér barnet blir “’sett” och fér sina behov tillfredsstillda uppstér en dmsesidighet 1
kommunikationen. Kvaliteten pa denna relation dr mycket viktig for barnet. Bar-
nets erfarenhet av denna dialog kommer att utgdra en inre modell for vidareut-
veckling av de egna resurserna i samvaro med andra. Genom att barnet uppmérk-
sammas och dess onskningar forstarks kommer lusten till nya upplevelser och
nya initiativ. Detta dr en grundkomponent till utvecklandet av social kompetens,
vilken barn efterhand i stigande &lder vill prova ihop med andra barn (Stern,
1991). Social kognition, d.v.s. formégan att forstd socialt beteende och mellan-
ménskliga relationer, ar ett viktigt begrepp inom teoribildningen om hur barn
tilldgnar sig social kompetens. Det handlar om utvecklandet av formagan att for-
std hur en annan ménniska kénner och ténker, att ta ndgon annans perspektiv en-
ligt Lasch (1977). Det &r genom kénslolivet en ménniska fér sin individuella per-
sonlighet. Manniskan paverkas av andra méinniskor genom sina sinnen och det ar
forst nér hon upplever dem i sitt kénsloliv som den tankeméssiga relationen upp-
star. For att & forstielse och for att minnas nagot maste barnet paverkas genom
kinslorna. Att viga ta fram sina kénslor, att se dem och bearbeta dem har inte
varit ett generellt monster i vér kultur. Eftersom kénslorna ar det centrala i
ménskliga relationer &r det viktigt att kinna dem och bearbeta dem, att forsta
dem for att integrera dem i sin personlighet (Glockler, 1997). Barn som beskrivs
som socialt kompetenta &r oftast tillmdtesgéende, har en positiv grundinstillning
och en god sjélvuppfattning. De kan &verblicka regler och normer i en grupp och
de har formaga att 16sa konflikter. De kommunicerar pé ett tydligt sétt och de har
formaga att knyta nya kontakter. For att kunna inga i den sociala miljo som bar-
net dr en del av behovs fardigheter, forhallningssétt och motiv, som skapar ett
kulturellt orienterat synsitt (Kadesjo, 1998; Ogden, 1995). Barnet ser pé sig sjilv
i relation till de individer det moter och de grupper det ingér i. Det blir oerhort
viktigt som individ att se hur man passar in tillsammans med andra individer, i
syfte att kdnna tillhdrighet, att vara omtyckt och att kénna sig behovd, allt i for-
hallande till jimnériga. Runt skoldldern upptar kamraterna allt mera tid och kam-
ratgruppen behdvs for en frigdrelseprocess. Kamraterna utgor ofta ett livsrum dér
de vuxna har allt mindre tilltrdde (Goldinger & Magnusson, 1998). Barn behover
en social forméga som i forsta hand skapas i samspel med fordldrar och syskon.
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Barnets sociala kompetens ér sedan avgorande for att kunna knyta kontakter med
andra barn men ocksa for att kunna behélla en relation. Genom att kunna skapa
kamratrelationer far barnet en béttre sjdlvbild och dérigenom en kontinuerlig tré-
ning i sociala strategier avseende kamratrelationer (Coie & Koeppl, 1990).

Fran 9- till 12- &rs alder utgdr likheten mellan barnen det viktigaste kriteriet for
vilka de vill vara tillsammans med, till att borja med, den yttre likheten och se-
dan dven den inre. Det ir i relation med “likasinnade” man lir sig om sig sjalv
och andra. Vinskapen ér sé central for barn i denna alder att den tillgodoser helt
andra funktioner &n mellan vuxna (Bjerrum -Nielsen & Rudberg, 1991).

Vanskap och vanskapsrelationer

Vi har i vart samhélle inga sociala ritualer for att markera vénskap. Vi har heller
inte ndgon spraklig form for graden av véinskap, om den ar djup eller ytlig eller
var en vénskap borjar eller tar slut. Man kan jamfora med sldktskapet som med
sprékets hjélp definierar form och grad, som t.ex. mor, far, syster, bror, kusin,
moster osv. Slaktskapet borjar vid fodelsen och upphdr med doden. Vianskapsre-
lationen déremot &r en foreteelse som uppstar, som kan vixa i styrka och utveck-
las for att sedan avta eller ta slut, allt utan att det omgivande samhéllet vet om
dess existens (Rubin, 1987). Som individer deltar vi aktivt i var egen utveckling,
sokandet efter att tillfredsstdlla inre behov gor att vi internaliserar manniskor och
ting runtomkring oss. Genom att identifiera oss med andra och knyta an till andra
ménniskor som berdr oss formas och omformas jaget och den utvecklingen sker i
forhallande till det omgivande samhillet (Mead, 1976).

Vad ar en van? Rubin (1987) stéllde fragan till 1300 vuxna personer. Resultatet
visar att det beror pa klass, kon, generation och mycket beroende pa vad varje
enskild person lidgger for innebdrd i begreppet, men generella aspekter ar: Ac-
cepterande, engagemang, forstaelse, generositet, lojalitet, respekt, tillit, trygghet,
varaktighet, drlighet och omsesidighet. Gemensamt dr ocksa att man uppfattar
dessa generella aspekter som en idealiserad bild. Inneboérderna dr en 6nskan om
hur deltagarna i undersdkningen ville att deras vénskapsrelationer skulle vara.
Det hinder att tva personer inte ser pad samma sétt pa sin vinskapsrelation med
varandra, relationen dr dé inte Omsesidig (a.a.). Véinskapsforhallanden har for-
dndrats over tid och i moderniteten krdvs en annan form av tillit for att ge indivi-
den trygghet och sékerhet &n vad det gjorde i de mer traditionella samhéllena. In-
timitet sdrskiljer hur relationen ser ut for den moderna vénskapen. Den skall vara
frivillig och vara till for sin egen skull och sin egen kvalitet (Giddens, 1991).

Ett viktigt kriterium for vanskap &r att man delar med sig av sitt innersta”. All
vanskap bygger pa att man delar med sig av sin privata sfir och sina kénslor.
Men det gor ocksé vinskapen sérbar, genom att dela med sig for lite av sig sjélv
underbyggs kinslan for den andra partnern att inte ricka till eftersom de inte de-
lar allt. Men att kénna till det mesta om varandra utgor ocksé ett hot om relatio-
nen brister (Rubin, 1980). Tillit 4r en forutséttning for en dmsesidig vanskapsre-
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lation. Det krévs dessutom identifikation, forstaelse och empati. Behovet av vén-
ner Okar vid identitetsskapande, darfor att man far néring och stod till sin identi-
tet genom sina kamrater. Vianskapen ger emotionellt stod genom bekréftelse men
man far dven socialt och materiellt stod. Vanner skapar en trovérdighet till den
egna jaguppfattningen, for vanskap utgor en jamlik utbytesrelation. Darmed kan
man sdga “manga védnner, ménga jag”. Det yttre motivet for vinskap ar under-
ordnat det inre, d.v.s. man gar pa bio for att triffas, man tréffas inte for att gé pa
bio (Nilsson, 1995).

Mainniskor beskriver sina vdnskapliga relationer utifrén definitioner som kamrat,
klasskamrat, arbetskamrat, barndomsvin, kompis eller bekant. Vénskapsidealet
finns ddr som négot efterstrivansvirt och man beskriver den sanna vénskapen,
den riktiga véinskapen som nagot alldeles sirskilt, fastin man kanske inte har den
nirvarande i sin konkreta vardag. Detta gor forskningen omkring vinskap svér,
eftersom man virderar sina relationer och idealiserar sina tankekonstruktioner
enligt Lundgren (1995). Trots detta beréttar vuxna kvinnor och mén i Lundgrens
forskning om véanner de har och har haft och om att relationen behdver underhal-
las och att den behover néring. De sédger att de inte vet av vilka orsaker som en
vanskap har ebbat ut. De vet ddremot att pa grund av en flyttning eller en skils-
méssa dr det svart att behdlla vinskapen. Men vénskapen innehaller alltid ett
visst kontrakt mellan méanniskor. Hur det kontraktet ser ut vet bara de som skapar
relationen och kontraktet skapas fortlopande och fordndras ocksé efterhand. Reg-
lerna kan gélla dmsesidighet och likvéardighet, vad som pratas om eller inte pra-
tas om, vad som gors eller inte gors. I det gemensamma pratet finns manga reg-
ler, dér bearbetas och aterskapas den referensram man har tillsammans. Dér finns
en balansging mellan det avslappnade samstimmiga spréket och det som kréver
en viss diskretion, vilket inte alltid lyckas. I den ideala vanskapen efterstravar
man djupgéende intimitet och en viss Oppenhet. Ett visat fortroende signalerar att
man &r beredd att skapa en drlig och dppen relation. Att vaga lita p4 den andre
skapar forvéintningar pé att bada skall bete sig pa samma sétt och bygger alltsé pa
en viss dmsesidighetsprincip. Om den ena personen bara pratar om sitt eget och
aldrig fragar hur motparten har det eller om det som den ena personen beréttar
om mots av total tystnad dr relationen ojamn. En vénskapsrelation bygger pé ett
jamlikt forhéllande, en ojimn relation kan inte fungera, den faller pa sin egen
orimlighet, konstaterar Lundgren (1995).

Gustafson (1998) visar i sin forskning om vénskap hos 11- &riga barn ett liknan-
de fenomen som beskrivits ovan om vuxna. Begreppet vinskap kan ocksa for
barnen innehélla olika innebdrder och det finns négot efterstravansvirt och lite
utopiskt i begreppet. Forfattaren séger att vinskap 4r vésentligt och att det impli-
cit ligger en virdering i detta. Barnen agerar och resonerar om véanskap pé tva
satt, vilka Gustafson (a.a.) kallar den kollektiva idealrdsten och de personliga
strategierna. Den kollektiva idealrdsten sdger hur man vill att det skall vara: Att
alla ska f& vara med, alla ar &rliga, alla kan lita pa varandra, ha kul med varandra,
att inte svika, att kunna séga ifrdn och att ha flera kamrater. De personliga strate-
gierna ar dock inte alltid samspelta med den kollektiva idealrosten. Har ryms
svarigheterna i relationen mellan hur det borde vara och hur det faktiskt r. Bar-

31



nen forhandlar med varandra, de gor upp kontrakt och relationen bygger pa 6m-
sesidighet for att fungera. Barnen forhandlar stdndigt om vénskapskontrakt i sko-
lan, pé lektioner, under raster och pa lunchen. Liksom de vuxna talar om i Lund-
grens (1995) forskning sé talar &ven barnen i Gustafsons (1998) forskning om att
vanner som de har pa avstdnd, som de inte tréffar si ofta, &nd& upplevs som né-
got speciellt, med en viss virme. Gustafson (a.a.) séger att det beror pé att de
dagliga svarigheterna inte finns med och att relationen darfor litt blir idealiserad.
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3 Teoretiska utgangspunkter

Min ambition &r att né forstaelse for pa vilket sitt barn och unga skapar kompis-
relationer, och dé sérskilt med avseende pa identitetsbildning och socialisation.
For att nd en s&dan forstielse ar det angelédget att ta hjdlp av teoretiska perspektiv
som kan bidra till att problematisera och fordjupa for problemomréadet — kompis-
relationer — vésentliga aspekter. Den forsta fraga jag stéiller mig infor valet av te-
oretiska utgdngspunkter dr: Hur kan man forstd den process som skapandet av en
kompisrelation innebér? Den fradgan ir riktad mot det moéte som kan tdnkas upp-
std nér tva, eller flera, individer méter varandra. Med utgangspunkt i pedagogisk
teoribildning &r minniskan en social varelse som sdker mening i det hon gor. Vi-
dare tar jag min utgangspunkt i att mdnniskans identitet formas i och i samspel
med andra i det motet. Mot den bakgrunden har den av den amerikanske socio-
logen George H. Mead (1976) utvecklade teoribildningen, symbolisk interaktio-
nism, visat sig vara en framkomlig vég.

Den andra frigan jag stiller mig ar: Vilken betydelse for processen, d.v.s. ska-
pandet av kompisrelationer, har den samhéllskontext som individen och/eller in-
dividerna &r en del av? Med utgingspunkt i socialpsykologisk teoribildning sker
identitetsutveckling i spénningsfaltet mellan individ och samhille. Begreppet
samhille kan i det perspektivet innefatta allt frdn en mindre grupp av individer
till samhaéllet i vidare bemirkelse. Det dr mellan individ och grupp/samhélle som
det sociala livets elementira former utvecklas. Genom att forhélla sig som en
konkret ménniska till andra konkreta ménniskor som bekriftar varandra upprétt-
halls social responsivitet (Asplund, 1987). I det perspektivet blir begrepp som
kultur, socialisation och identitet centrala.

Mot bakgrund av ovan formulerade fragor diskuterar jag inledningsvis for av-
handlingsarbetet centrala aspekter av Meads teoribildning for att dérefter nagot
fordjupa begreppen kultur, socialisation och identitet. Avslutningsvis gor jag ett
forsok att integrera individ- och samhillsperspektiv till en helhet, med hjilp av
Jirgen Habermas och Tomas Ziehe. Darutdver har Bronfenbrenners utvecklings-
ekologiska modell varit betydelsefull i mitt arbete. Modellen har emellertid
framst anvénts vid struktureringen av det empiriska materialet i syfte att visa
mikro-meso-exo och makronivans komplexa sammanséttning och redovisas dér-
for som en modell for hur individen ingér i olika sammanhang.
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Social interaktion

Den teoretiska ansats som avhandlingens empiriska studier utgar fran ar att mén-
niskan ar en social varelse vars jaguppfattning och medvetande bildas genom in-
teraktion med andra i ett socialt ssmmanhang (Mead, 1976). Den viktigaste for-
utsdttningen inom denna teoriram for det sociala samspelet &r spréket som ar in-
timt forknippat med medvetandets utveckling. Sprék &r handling och ett kénne-
tecken for det specifikt ménskliga. Sprak forutsitter social responsivitet, d.v.s. en
vaxelverkan mellan tvd personer dir den ena svarar pa vad den andra nyss har
sagt, vilket i sin tur utgor ett nytt gensvar. Det dr en aspekt av ménniskans vidsen
som utspelar sig i praxis, genom att hon skapar situationer som kraver handling
(a.a.). Social responsivitet ar ett uttryck for den véixelverkan som uppstar i motet
mellan ménniskor och dér platsen och tingen runt omkring dven har betydelse
(Asplund, 1987).

Gester som utgdr en del av spraket dr en av de handlingar som tjdnar som stimu-
lus for andra som deltar i samma sociala handling. En gest innebér att den man
mdter reagerar instinktivt pd den forste individens attityd och uttrycker kénslor.
Gesterna blir redskapen med vilkas hjélp de andra reagerar. Nar gesten ger upp-
hov till respons fordndras den som var upphovet till gesten pa grund av den re-
spons den fick pé sin gest. Detta utgor viktiga delar av den sociala handlingens
organisation, och fér ménniskor som observerar detta &r de uttryck for kénslor
(Mead, 1976). Genom att uttrycka kénslor, genom sin attityd, genom rostlige
och gester vicks samma kénslor hos andra. Med gester som framkallar reaktion
och dessa reaktioner som i sin tur blir stimuli for ny anpassning, pégar det ett
samspel fram till att den sociala handlingen kan utforas. Gestens funktion &r att
gbra anpassning mojlig mellan individer som ar invecklade i en given social
handling. Nar gesten vidareutvecklas, dr den inte bara en gest utan den andre an-
tar att det finns en 1dé bakom och att den vicker samma idé hos den andre, da
finns en meningsfull eller signifikant symbol. Det forutsitter att den andra ge-
nom sin erfarenhet har en liknande forestéllning om gesten som den forste har

(a.a.).

Den medvetna eller signifikanta konversationen med gester &r en adekvat och ef-
fektiv mekanism for 6msesidig anpassning inom social handling. Den innebar att
var och en av de individer som genomfor en social handling intar de andras atti-
tyd gentemot sig sjdlv och sina egna gester. Nér gesten ndr den hér situationen
har vi det vi kallar sprak. Den &r nu en signifikant symbol och den anger en viss
betydelse. Spréket innehaller en uppsittning symboler som svarar mot ett visst
innehall. Om kommunikation skall dga rum maste symbolerna betyda detsamma
for de inblandade. Men kommunikation bestar av flera delar, det som ségs men
dven av tonfall och ansiktsuttryck o.s.v. Nar vi kommunicerar hor vi oss sjéilva
tala och inneborden av vad vi séger dr densamma for oss sjidlva som for andra.
Detta dr ett socialt stimuli som péverkar den som uttrycker det p4 samma sétt
som nér det uttrycks av ndgon annan vilket Mead (1976) kallar en vokal gest vil-
ken ar en begynnande social handling. Den vokala gesten kan vara ljud, den ges-
ten har darfor en annan betydelse som ingen annan gest har. “Imitationen” ar be-
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roende av att man paverkar sig sjilv, om vi dr irriterade far vi ett irriterat tonfall,
vi ser inte oss sjdlva nir vi talar, men vi hor var egen rost. Motparten reagerar
mera pé den vokala gesten, tonfallet, &n pa ansiktsuttrycket. Skddespelaren trénar
sig dock att fa sitt ansiktsuttryck att se ut s& som han vill att andra skall kédnna
sig. Genom spegeln registreras uttryck som vrede, kirlek, och rédsla och gesten
anvands sedan som en minnesbild av hur han ség ut nir han framkallade t.ex.
vrede. Vi dr inte medvetet rddda nér vi talar i vrede till ndgon, men betydelsen av
vad vi siger ér alltid nérvarande och uppenbar for oss nér vi talar. Vi maste stan-
digt reagera pé den gest vi dstadkommer om vi skall kunna genomf6ra en fram-
gangsrik vokal konversation. Innebdrden av vad vi siger finns med i var konver-
sation och utgdrs av tendensen att reagera pa det. Reaktionen pa en vokal gest ar
att gora nagot som vicker samma tendens hos sig sjidlv. Man svarar sig sjilv som
andra méinniskor svarar och man antar att det finns en viss samstimmighet i sva-
ret. Detta dr handling pad en gemensam grund. Nir individen reagerar infor sitt
eget handlande pa samma sétt som andra manniskor reagerar blir handlandet me-
ningsfullt eller signifikant, dd sdger man ndgonting. Betydelsen av den vokala
gesten ligger alltsd i (Mead, 1976) att individen kan hora vad han séger och ge-
nom att hora vad han séger tenderar han att reagera s& som den andre personen
reagerar. Denna respons hos individen ligger till grund nér vi ber ndgon gora na-
got. Vi uttrycker det vanligen genom att séga att vi vet vad vi ber nagon gora.
Om utforandet inte sker eller sker i lingsam takt kan det hidnda att man utfor det
sjélv, déarfor att det har uppvackt samma respons hos oss sjilva som hos den and-
ra individen. Likadant kan ske ndr man kan nigot sjdlv som man skall l4ra ut till
nigon, man har svart att avhalla sig fran att ”ta 6ver”. Om den andre personens
respons framkallas och blir till stimulus for att kontrollera vart handlande da har
vi inneborden av den andra personens handlande i var egen erfarenhet. Om indi-
viden kan handla pé ett sétt och den attityd som han framkallar hos sig sjilv kan
bli en stimulus for honom till en ny handling har vi ett meningsfullt beteende.
Den sociala handlingen innebér samspel och Wright (2000) menar att manniskor
far perspektiv pa sig sjdlva och blir medvetna om sig sjdlva i den sociala interak-
tionsprocessen.

Skapande av mening

Forhallandet mellan en gest och de senare stadierna i den sociala handlingen ut-
g0Or det falt i vilket mening uppstér och existerar. Mening &r salunda en utveck-
ling av ndgot som objektivt finns dir som ett forhallande mellan vissa faser i den
sociala handlingen och vars resultat dr ett intersubjektivt meningssystem. Me-
ning utgoér en trefaldig relation mellan faser i den sociala handlingen (Mead,
1976). Formagan att handla ar specifikt ménsklig och forutsitter andra ménni-
skors nérvaro eftersom handlandet framtrider mellan ménniskor. Genom hand-
ling skapas bade skillnader och likheter. Nér vi vill veta vem négon &r sker det
genom mote med tal och handling eftersom det &r i mellanménskliga moten
ménniskan framtrdder som nagon (Wright, 2000).
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Jagmedvetenhet

Jaget uppstar i den sociala erfarenhets - och aktivitetsprocessen d.v.s. det utveck-
las i individen som ett resultat av individens relation till denna process i sin hel-
het samt till andra individer inom denna process (Mead, 1976). Jaget har den
egenskapen att det &r ett objekt for sig sjilvt och representeras av ordet “sjalv”
(eng.”self”’) och anger ndgot som kan vara bade subjekt och objekt. Subjektjagets
”I” och objektjagets “me” r i relation till varandra i tanke och i handling och ut-
gor varandras helhet. ”I” och ”me” utgdr individens personlighet som inte kan
skiljas at pa grund av sin inbordes interaktion. Den situation man befinner sig i
och det samhélle man lever i utgor vissa villkor hos oss som representeras i me”
och som inforlivas 1 ”’I” genom en stindigt pagéende process. ”’I” och ”me” finns
i tankeprocessen och tédnkandet dr den kommunikation som pagar inom individen
mellan ”I” och ”me”. Genom medveten anpassning utgor detta ett tinkande i en
social process som ocksd gor det mdjligt att na ett hogre organiserat samhille.
Det ér nodviandigt for rationellt handlande att individen intar en objektiv oper-
sonlig attityd gentemot sig sjélv, att i vissa situationerna bli ett objekt for sig
sjdlv. Det innebadr det ménskliga och skiljer oss fran djuren. Dialogen med andra
bygger ocksé upp dialogen inom oss mellan ”I” och "me”, vi kan sigas vara dia-
lektiska, vi kan vara subjekt och objekt samtidigt. Jagmedvetandet bildas nér ob-
jektet blir till subjekt. Mead (1976) anvinder barnet och barnets utveckling som
exempel nér han beskriver sina teorier om jagets uppbyggnad. Jaget och medve-
tandet ar sociala produkter som skapas genom socialt umgénge.

Identifikationsprocess

Den process som inbegriper identitet utgar ifrdn hur ménniskan uppfattar att man
blir bemétt av betydelsefulla andra personer i sin omgivning. Darfor utgér “de
signifikanta andra” en forutsittning for att skapa en identitet. Det lilla barnets
identitetsprocess startar forst ihop med modern for att sedan méta de ndrmaste i
familjen. Darfor blir ocksé innehallet i identitetsprocessen beroende av kénslor
ihop med de signifikanta andras” leenden, smekningar, kramar o.s.v. trots att
det inte dr huvudpodngen (Mead, 1976). Det lilla barnet behover fa reaktioner
fran sin omgivning som visar att hon &r nagon, och att hon skapas som social va-
relse genom att modern t.ex. kallar henne vid ett namn. Barnet anammar den
andres attityd mot barnet sjdlvt och har i detta forsta skede ingen annan identitet
dn detta “spegeljag” thop med modern. Modern vidgar sa identitetsprocessen ge-
nom att ihop med barnets namn siga nagot som barnet &r eller gor. Men nu har
barnet ett minne, hon vet att det 4r hon som asyftas genom sitt namn och nér na-
got sitts ihop med namnet l4r hon sig det nya i den situationen av moderns atti-
tyd. Barnets “me” &r omgivningens attityder mot barnet och lagras som ett histo-
riskt medvetande. Dérav f6ljer att barnet behover fa mycket respons och bekraf-
telse for att sé att siga skapa och stérka sin identitet. Nér situationen fordndras sé
att barnet inte far samma respons pa sitt sitt att vara som tidigare blir barnet for-
virrat och forstar inte. Reaktionen finns i ”I” och eftersom ”I” dvergér i “me”
kommer en viss oordning att rdda i “me”. Men pa grund av att det i “me” rader
ett historiemedvetande undgér individen att bli determinerad. Om detta skulle
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vara en situation som inte aterkommer &tergar barnet till det som var skapat tidi-
gare, men om situationen forstirks genom att den intraffar igen kommer “me” att
organisera in det nya inslaget av identitet och barnet kan komma att omforma sin
identitet. P4 s sitt skapas identiteten i en social integration och i den kontext
man lever i tillsammans med de som Mead (1976) kallar de signifikanta andra
och detta dr en stindigt pagdende process. Sterns teori (2000) om det lilla barnets
sjdlvutveckling handlar ocksd om ett intersubjektivt perspektiv. Grunden till
identitetsprocessen ligger i barnets olika sjdlv som sker som en utveckling och
som en konsekvens av det samspel och de relationer som barnet skapar och del-
tar i. Denna utveckling av sjélvet ligger sedan till grund for mer karakteristiska
drag och utgdr kvalitativt nya erfarenheter.

Attityddvertagande

Nér det lilla barnet uppfattar de signifikanta andras attityder och internaliserar
dem i sig sjilv, gor det sig ddrmed till en attityddvertagare. Men barnet kan ock-
sé urskilja att olika attityder hor ihop med vissa signifikanta andra. Situationer
och handlingar som barnet varit med om finns i dess ”me” och aterupplevs i nuet
och barnet kan dérfor gora ett rollovertagande. Barnet provar de olika rollerna
och att se pa virlden utifrdn de olika rollernas perspektiv. Men barnet kan inte
ingd 1 nagot system dér tva roller samverkar, for pd denna niva kan barnet inte
samspela. Dérfor &r det lilla barnets rollek forst en ensamlek, men nédvéndig sa-
dan, eftersom rollovertagandet gor att man provar olika relationer till sin omgiv-
ning och genom detta utvecklar och fordndrar sin identitet. Forst nir barnet sa
sméningom har internaliserat en mingd olika roller &r det formdget att utfora en
roll men &ndé kunna tdnka pa flera. De forstar vilken roll som maste gélla (Mead,
1976). Asplunds (1987) synsitt om den vixelverkan som sker genom gensvar
och som utvecklas mellan ménniskor kan jimféras med Meads syn pa rollover-
tagande. Ett bra exempel pa rollvertagande &r all form av spel som skiljer sig
helt fran lek eftersom man i spel méste forhélla sig till en given roll. Att veta sin
roll som fotbollsspelare eller som briannbollsspelare dr en nédvéindighet for att
kunna genomfora spelet. Detta rollovertagande i spel ligger sedan till grund for
kdnnedom om den egna personligheten och den pagéende identitetsutvecklingen
for att &ven kunna utdva “spelets regler” i det sociala spelet. De erfarenheter som
barnet gor i samspelet med signifikanta andra generaliseras efterhand till flera
ménniskor ’de generaliserade andra” d.v.s. de som kommer att utgdra samhalls-
perspektivet. Dar man genom moétet med de generaliserade andra kommer att an-
passas for ett formande av de krav som det sociala livet stiller och socialiseras i
samhillet i en vidare bemérkelse. Det dr i moétet med de “andra” den sociala
ménniskan skapas, det dr da vi forstar vilka vi dr (Mead, 1976).

Sammanfattande reflektioner

Avhandlingens forskningsperspektiv tar sin utgangspunkt i symbolisk interaktio-
nism. Det innebér att ménniskan ses som en social varelse som soker mening i
det hon gor och att hennes identitet formas i och genom samspel med andra och
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att den forskning som bedrivs ses som en social foreteelse. Symbolisk innebar
inom denna teori att man anvinder sig av gester, symboler och ting som avser att
syfta pd ndgot annat, ndgot mer 4n sig sjélv. Interaktion innebér att nagot star i
relation till ndgot annat, sésom méanniskor gor genom att paverka varandras mo-
tiv och intressen. Det sker genom social interaktion och genom vars och ens
tolkning av interaktionen. Den sjélvuppfattning vi som individer har ar dven pa-
verkad av andras uppfattningar om oss (Mead 1976, Berg, 1975). Symbolisk in-
teraktionism medfor vissa metodologiska forskningsprinciper. De innebér bland
annat att ha tillgéng till sddan information, handlingar och beteenden i olika situ-
ationer, att det gér att folja en process eller forandring. Det méste finnas mojlig-
heter att kunna finga upp symboler och interaktion och att i forskningen kunna ta
den andres perspektiv samt att kunna forstd den andres sociala vérld (Denzin,
1989). Dessa metodologiska principer innebir i denna studie att utover att kunna
folja en process och en fordandring dven kunna ta barns perspektiv. Detta diskute-
ras utforligt i kapitel 4 om att forska med och om barn.

Genom symbolisk interaktionism som teori kan man se samband for hur en mén-
niskas sociala kompetens byggs upp. Genom att vara en individ som andra ser
och beaktar, forstar individen sig sjélv och de andra. Det dr ett givande och ta-
gande om en gynnsam utveckling skall ske for att bli en social varelse. Mitt
forskningsintresse handlar om barnets sociala relationer till jimnériga, pa vilket
sétt de kan skapa relationer och hur de lyckas att bevara dem. Detta leder till fra-
gan om vilken innebdrd det har for individens identitetsutveckling, socialisation
och meningsskapande, om de har kompisar eller inte.

Social respons

I motet med andra ménniskor maste en social medvetenhet finnas. I motet an-
viander man de erfarenheter man har av hur man bemoéter andra méanniskor. For
att ett “fruktbart mote” skall uppsta bor deltagarna ha samma slags erfarenhet, ha
samma idé om det som skall dstadkommas. Deltagarna bor ge varandra en social
respons som gor att man kinner igen sig i situationen. Den sociala responsivite-
ten utvecklas kontinuerligt hos individen i relation till det omgivande samhallet
(Asplund, 1987).

Kulturella villkor

Kulturbegreppet skiftar fortlopande vilket visar sig utifrdn socialantropologiska
studier (Geertz, 1973). I kulturen, som kan ses som ett sitt att leva, dér vi har ett
igenkdnnande, en forforstaelse och tar mycket for givet. Nar vi sd vill fordndra
nagot i den egna kulturen gor vi det genom att ifrigasétta och skapar pé sa sitt
motkulturer. I den fordndringen skapas nya definitioner av det sociala livet som
ofta sker genom ménniskors engagemang, kreativitet och fantasi, eller kanske
genom nya krav och behov. Genom att forsvara sin kultur eller inte, visar man pa
hur man vill att bilden av samhaéllet ska vara. Olika former av ifrdgasittande eller
gransoverskridande gors ofta av personer som kan utmana de kulturella spelpla-
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nerna (Ehn & Lofgren, 1996). Jag vill ocksé framhélla ungdomars betydelse for
att dstadkomma forandringar i kulturen. Genom sitt sétt att skapa motkulturer
fordndrar ocksé de samhillets kulturella etablissemang. Det &r just i vardagsli-
vets kultur i sociala miljéer som ménniskan formas och &r med och formar socia-
la och kulturella monster. I det vardagliga livet finns en effektiv inldrningspro-
cess ndr det giller symboler och begrepp. Spréket ar mycket viktigt, bade det
som uttrycks och hur det uttrycks (a.a.). Vygotskij (1999) skiljer i spraket mellan
ordets innebord och betydelse. Innebdrden ér den individuella tolkningen medan
betydelsen ger en kollektiv och social mening och gor spréket till ett kulturellt
redskap. Vi bor dock inte dverskatta det talade och skrivna ordet, kulturéverfo-
ring préiglas ocksad av ordlosa medier. Alla vara sinnen, horsel, syn, kénsel, lukt
och smak, ger intryck och budskap som ofta internaliseras mer effektivt genom
“ryggmérgen” dn intellektuellt. Ocksé den fysiska miljon bestar av kulturbarande
symboler (Ehn & Lofgren, 1996).

Nér det som hér géller en studie om barn och ungdomar &r det viktigt att beakta
just vardagslivets kulturbarande enheter. Barnen befinner sig i sociala miljoer
och det dr dessa som utgor deras kultur. Spraket ar naturligtvis betydelsefullt, hur
ménniskor handskas med ord, begrepp och definitioner kommer for en ldng tid
att utgora en visentlig del av barnens kultur. Men att kulturen ocksa ar ordlos
och formedlas genom kénslor d4r mycket mer centralt for barn dn for vuxna. Var
kultur stéder inte sillan den positivistiska stdindpunkten att fornuftet &r allméin-
giltigt, en fast och objektiv enhet, medan kénslorna ar nigonting subjektivt och
mangskiftande. Fornuftet ségs ofta std for det objektiva, rationella, allméngiltiga,
medan kénslan stir for det subjektiva, obearbetade och ovetenskapliga (Ehn &
Lofgren, 1996). Ska man emellertid ta barn pé allvar och visa dem respekt méste
kénslor tillmétas lika mycket virde som ett rationellt fornuft.

Barn ingér tillsammans med sin familj i en storre enhet, dir de som alla andra &r
med och formar en kultur gemensamt med de ménniskor de lever tillsammans
med. Men de har ocksd en egen kultur som de skapar sinsemellan. Precis som
nér det géller kulturen i 6vrigt foridndras vissa delar av barnens kultur medan det
i andra delar finns en bestindighet (Qvortrup, 2001). Mycket i barnens kultur
fordndras genom inflytande frdn vuxna. Det kan ga snabbt, men barns eget kul-
turskapande fordndras relativt ld&ngsamt. Barn ar inte bara i hemmet, utan en
mycket stor tid av sin vardag delar de med jimnériga i institutioner. Dér sker
ocksa ett gemensamt kulturskapande. I vardagsaktiviteterna och i dagliga rutiner
bildas monster som ir kulturbdrande for barnen. Genom att det &r grupper av
barn som befinner sig i denna verksamhet blir kamratgruppen en viktig enhet for
att vara tillsammans i gemenskapen och vara delaktig i ett sammanhang (Willi-
ams, 2001).

De kulturella férdndringarna ér ofta betydligt storre for de dldre barnen och ung-
domarna, én for de yngre. Genom det inflytande som medier utdvar och dédrmed
paverkar ungdomarnas syn pa t.ex. mode, musik, relationer och sex. Ungdoms-
kulturen &dr ddrmed utsatt for stora pafrestningar genom det estetiska och popu-
larkulturella utbudet, men ocksa genom de vardagsaktiviteter som innebir aspek-
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ter pd méansklig interaktion och symbolisk kommunikation (Fornés, 1994). Precis
som Hylland Eriksen (1999) pépekar, &r det viktigt att i en kultur se den process
av grinsetableringar och gransoverskridande som &r betydelsefull for att alla in-
divider, oavsett om de &r barn eller vuxna, skall kunna kinna sig delaktiga och
vara med och péverka sin samtid.

Socialisationsprocessen

Den enskilda individen formas utifran sina egenskaper i det kulturella samman-
hang hon lever i och blir en del av det omgivande samhillet, vilket innebér bade
individualisering och internalisering. Det sker genom en stindigt padgéende pro-
cess dir médnniska och samhélle méts i krav, virderingar och attityder. Den pro-
cessen kan kallas for socialisation och inbegriper bade individnivé och samhills-
niva (Frenes, 1995). Den pagar for alla i princip hela livet. Men precis som de
kulturella fordndringarna &r socialisationsprocessen mer paverkbar for barn och
ungdomar och dé i synnerhet ungdomar. De 4r mer dn ndgon annan grupp i en
fas av livet nér de skall utrona vad som befinner sig utanfér hemmets véiggar el-
ler i den specifika grupp av individer som en institution utgér. Qvarsell (2003)
har tva begrepp for hur barns socialisation sker, genom tid och rum. Mellantider
infinner sig mellan alla planerade tider och mellanrum genom forflyttning mellan
olika institutioner. Endast nédr barnen befinner sig i de mellantider och mellan-
rum som uppstér har barnen en egen kontroll och som Qvarsell kallar socialisa-
tionsprocessens handlingsutrymme.

Corsaro (1997) skapade ett teoretiskt begrepp, interpretive reproduction istéllet
for socialisation som han ansdg var for generellt.

The term interpretive captures the innovative and creative aspects of chil-
dren’s participation in society. (...) children create and participate in their own
unique peer cultures by creatively taking or appropriating information from the
adult world to address their own peer concerns. The term reproduction captures
the idea that children are not simply internalizing society and culture, but are
actively contributing to cultural production and change. The term also implies
that children are, by their very participation in society, constrained by the exist-
ing social structure and by societal reproduction. That is, children and their
childhoods are affected by the societies and cultures of which they are members.
These, societies and cultures have, in turn, been shaped and affected by proc-
esses of historical change (Corsaro, 1997, s. 18).

Genom att tala om ett tolkat aterskapande eller reproduktion vill han synliggdra
att barn bade skapar och deltar i egna specifika kulturer och dr med om att om-
forma och fordndra kulturen och samhéllet. Barnen ar delaktiga i processer som
ar kollektiva, kommunikativa och komplexa enligt Corsaro (1997). Samtidigt ar
barnen ocksé paverkade och begrinsade av det samhélle och den kultur de lever
i. Bade de yngre och dldre barnen medverkar i socialisationsprocessen genom att
de dr med och skapar och deltar i sina specifika kulturer. De yngre barnen med-
verkar oftast i en institutionell verksamhet och de éldre bade i en institutionell
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verksamhet men dven utanfor denna eftersom de dldre har storre frihet och sdker
sig ut i samhallet pé ett annat sétt. Nar Qvarsell (2003) talar om de dldre barnens
handlingsutrymme i socialisationsprocessen innebir det att genom tid och rum
aktivt kunna forma och omforma skapandet.

Identitetsbildning i ett socialpsykologiskt perspektiv

Identitetsbildning ar liksom socialisationsprocessen och kulturskapandet en stén-
digt pagéende process, som ligger till grund for att vi skapas som sociala varel-
ser. Identitet kan ses ur aspekter sdsom inifran och utifran eller om man sé vill
psykiskt och socialt eller individuellt och kollektivt. Identitet dr ndgot som ska-
pas hela tiden genom interaktion med andra och samtidigt med en griansséttning
mot andra (Fornds, 1995). Varje identitet forutsétter ndgot och utesluter nagot
annat. Identitet dr inte ndgot enhetligt avskdrmat, nadgot som ar “identiskt med sig
sjdlvt”, utan identitet skapas genom relationer och ménga identifikationer med
andra. Dels genom konkreta personer som kallas “’signifikanta andra”, dels ge-
nom det som kallas “’kollektiva storheter” som kultur, kon eller nation. En viktig
konsekvens av detta sétt att se pa identitet blir att identitetsskapandet aldrig blir
avslutat utan dr en stdndigt pdgaende process (Eriksson, Eriksson Baaz & Thorn,
1999; Sernhede, 1995). Identitetsbildningen é&r ett stindigt omformande, eller
som Ziehe (1993) véljer att kalla det, ett utprovande.

Sammanfattningsvis kan sigas att kultur, socialisation och identitet &r begrepp
som griper in i varandra. Vi ménniskor dr med och formar och péverkar vir om-
givning samtidigt som vi formas och péverkas av omgivningen. I denna studie &r
syftet att se kompisrelationen utifran dessa utgdngspunkter, att nd en forstielse
for hur processerna sker mellan individer i en néra relation.

Relationen mellan individ och samhalle

Nér ménniskan péverkas pa individniva av ndgon annan ménniska sker det alltid
i ndgon slags social kontext. Nér jag studerar kompisrelationen ar det bade i ett
individ- och i ett samhéllsperspektiv. Ju dldre barnen och ungdomarna blir desto
mer soker de sig till sina jamnariga och moétesplatsen ligger ddrmed utanfor fa-
miljens sfar. Analysen av hur kompisrelationer utvecklas inom ramen for en in-
stitutionell kontext har forutsatt ytterligare teoretiska verktyg (se vidare kap. 7
och 8). Hir har jag bland annat tagit hjilp av Habermas och Ziehes teoribild-
ningar. Med utgangspunkt i Habermas teoribildning (1987) kan den sociala kon-
text dir kompisskapet utvecklas ségas befinna sig i spanningsfiltet mellan sy-
stem och livsvérld. Mera generellt kan sdgas att systemet kinnetecknas av ett in-
strumentellt och teknifierat handlande dir effektivitet och framgang premieras,
medan livsvérlden rationaliseras genom kommunikation som kénnetecknas av
omsesidighet, samforstind och perspektivbyte (Fritzén, 1998). Att utveckla
kompisrelationen kan med dessa utgangspunkter ses som en livsvérldsprocess.
Habermas (1987) hiavdar att systemet i kraft av sin effektivitet breder ut sig ut-
over sitt giltighetsomrade och darmed koloniserar livsvérlden. Denna koloniser-
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ing blir sdrskilt allvarlig, hdvdar han, nér det géller omrdden som familj, skola
och vard. Spanningsfiltet mellan system och livsvérld blir sérskilt tydligt nar
kompisrelationer utvecklas inom ramen for en skolkontext. Systemperspektivet i
skolan kénnetecknas av kontroll och disciplinering som motverkar den kommu-
nikation som forutsitter att ett kompisskap kan utvecklas. Samtidigt kan skol-
kontexten erbjuda kommunikativa motesplatser dér det finns goda mojligheter
for kompisrelationer att utvecklas. P4 ett liknande sitt resonerar Ziehe (1984) nir
det géller samhillsutvecklingen. Han menar att samhaillet tenderar att bli alltmer
individcentrerat med avsaknad av traditioner vilket for ungdomar innebér en
storre frihet med flera valmdjligheter. Medier av olika slag spelar en allt storre
roll i samhéllet och &ven hér ar det framforallt ungdomarna som blir utsatta”,
vilket dven innebér att ungdomarnas léroprocesser sker pé ett helt annat sitt &n
tidigare. Skolan som institution star inte ldngre ensam for kunskapsutvecklingen.
Att vixa upp i ett sddant samhélle stiller stora krav pé individen.

Sammanfattande reflektioner

Mainniskan &r en social varelse vars identitet skapas, genom kommunikation, till-
sammans med andra. Det &r genom respons frén vira medméinniskor som vi kan
fa syn pa oss sjidlva och skapa mening i tillvaron. Subjektjagets ”’I” och objektja-
gets "me” utgor en helhet for individen. For att vi ska utvecklas till hela ménni-
skor méste med nodvéndighet en inre dialog mellan ’I” och "me” foras. Det &r i
dialog med andra som denna inre dialog kan komma till stind. Dialogen med “de
signifikanta andra” dr en forutsittning for att skapa en identitet. Kamrater och
kompisar blir i det perspektivet en nédvéandighet for identitetsutvecklingen. Ef-
terhand som barnet blir dldre utvecklas formagan att Gverta roller fran “signifi-
kanta andra”. S& smaningom vidgas kretsen av ménniskor kring barnet och de er-
farenheter som barnet utvecklat kan generaliseras. I den utvecklingen spelar kul-
turen — det sétt pd vilket vi lever véra liv — en betydande roll. Under uppvixtaren
fordndras stindigt de kulturella villkoren genom att kretsen av andra barn och
vuxna stindigt vixer. Barnet formas av omvérlden men omvérlden formas ocksa
av barnet. Socialisationen in i en gemenskap inbegriper savél individen som
gruppen (samhdllet). Institutioner som skola, fritidshem och fritidsaktiviteter far
efterhand en allt viktigare roll i denna socialisationsprocess. Barnen och de unga
kan ségas befinna sig i spanningsfaltet mellan system och livsvérld, dér olika in-
tressen kommer att paverka deras utveckling.
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4 Att forska med och
om barn

Rubriken har inspirerats av Rasmusson (1998:7), som anvdnder rubriken “att
forska om och med barn”. Jag vénder alltsd pa orden med och om for att pavisa
en grundldggande virdering i synen pé barnen i vart samhélle, nimligen att gora
barnen delaktiga i det som ror dem. Qvarsell (2001) anser att det blir skillnad for
barns mdjligheter att paverka sina egna villkor om forskningen sker om dem, for
dem eller med dem. Nér barnen deltar i forskningen far vi deras asikter, de blir
tagna pa allvar och ar négra som riknas med.

Savil barns som vuxnas perspektiv pa den egna tillvaron formas av vara sociala,
kulturella och historiska sammanhang (Rasmusson, 1994). Beroende pa vilken
position barnet har i sin miljé6 som barn, kompis, elev, samhéllsmedborgare osv.
blir barnperspektivet olika. Faktorer som dlder, mognad och kon paverkar hur
barnet ser pa sig sjalvt och i forhallande till andra.

Barnperspektiv — Barns perspektiv som fenomen

Perspektiv kommer av latinets per - igenom och spectare - betrakta. Som filoso-
fisk fackterm anvinds begreppet perspektiv synonymt med aspekt, betraktelse-
sitt eller synvinkel (Filosofilexikonet, 1988). Definitionen av perspektiv dr inte
problematisk att forsta, om jag sdger ndgot om mitt eget perspektiv, mitt betrak-
telsesétt, min synvinkel. Det dr nér jag skall forsoka ta en annan ménniskas per-
spektiv, barns perspektiv eller barnperspektivet som det bor problematiseras.

Begreppet barnperspektiv eller barns perspektiv har historiskt sett inte anvénts sa
lange. Det har sin grund i att vart synsétt pd barn har kommit att forédndrats med
tiden genom forskning inom olika discipliner som berdrt barn. Genom att se pa
barn som aktiva medskapare av sin sociala virld har det skapats ett intresse for
barnens perspektiv. Utifran ett historiskt perspektiv ser Telhaug (1991) tre faser i
var uppfattning om barnet. Det forsta ar att barn inte hade nagot storre virde;
man sdg barnet som en miniatyr av en vuxen och barndomen som en fas dér man
véantade pé att bli vuxen. I nésta fas utvecklades en kunskap om barnet genom att
utvecklingspsykologisk forskning vixte fram. Hér fanns en 6nskan om att forma
och kontrollera barnet genom effektiv fostran. Den tredje fasen som ar dagens
handlar om barnets frigorelse och individualisering, fostran bestér inte langre av
enbart instrumentalism och kontroll. I detta sammanhang betyder barns perspek-
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tiv att vi later barns rost komma till uttryck och att detta perspektiv blir respekte-
rat. Ocks& Andersson och Hollander (1996) lagger i begreppet barnperspektivet
att se barnet, samtala och lyssna, ta reda p& och forsoka forstd. Det ar viktigt att
uppmérksamma vilka forhallanden barn lever under, hur varje barn upplever de
hindelser det varit med om, men &ven vilken relation det har till viktiga personer
i sin omgivning.

Barnforskning har kommit till utifrdn familjesocial forskning men inte sa ofta ut-
ifrén ett barns perspektiv. Ur forskning om  barns réttigheter” och ”barns bésta”
har barns perspektiv vuxit fram da viktig kunskap om barnens erfarenheter om
sina egna liv synliggjorts (Andersson, 1998). Att se ’barnens verklighet” mellan
familjeliv och det institutionella livet utifrdn barnens eget perspektiv dr ndgot
annat 4n ur en pedagogs eller familjesociologs perspektiv (Dencik, Béckstrom &
Larsson, 1988).

Halldén (1994) anser att i forskning om familjen utgdr ofta de vuxna urvalsenhe-
terna och det dr de som studeras i relation till barnen. Barnen studeras inte for sin
egen skull utan som négra som &r pad vég att bli vuxna. Halldén har forskat om
familjen utifran barns perspektiv och beskriver att hon vill finga barns forestill-
ningar om familjen via barns beréttelser och dérigenom fa en mojlighet att se hur
barnen skapar begrepp runt centrala teman. Det innebér enligt forfattaren att hon
ser barnen som kapabla personer som &r involverade i det som pagér via dem
sjilva. Begreppen barnperspektiv och barns perspektiv utgor en distinktion sins-
emellan och har kommit att std i fokus for vissa forskare. Halldén (2003) menar
att barnperspektivet skrivet som ett ord har en dvergripande generell karaktar
som beskrivs som ndgot som barnen inte behover delta i sjdlva. Hon tar exempel
frén historisk forskning, dér barnen inte sjdlva har ldmnat nagon information.
Begreppet skrivet som tva ord, d.v.s. barns perspektiv, gor att man anldgger ett
perspektiv dir barnen sjidlva medverkar. Qvortrup (2001) gor en koppling till
barnkultur och barns kultur som han menar ér ett liknande fenomen. Som ett ord
ar barnkultur ndgot som ses generellt och skapat av vuxna for barn och som tva
ord omfattar ndgot som dr barnens eget, ndgot de skapar sinsemellan. Qvarsell
(1994) séger att uttrycken barns perspektiv eller barnperspektivet borjade anvén-
das for att markera barnens vérld som nigot specifikt, ndgot som skiljer sig at
frén vuxnas vérld eller hur vuxna har ténkt sig barnens vérld. Det skall forstés ut-
ifrdn att som forskare begripa ndgot som man inte direkt har tillgang till utan
maste finna hos dem som har de direkta erfarenheterna, 1 detta fall barnen.

Det ér bade en utmaning och ett dilemma att forstd ndgot utifrdn en annans per-
spektiv. Kjerholt (2001) anser att det faktiskt inte 4r mdjligt att ta en annans per-
spektiv, utan att man bara till en viss del kan na en intersubjektiv enighet som
man kan dela. Qvarsell (1994) menar, att endast ”forstd” med 6gonen kommer
inte att gora en annans perspektiv réttvisa, utan forst med mer kunskap om den
andres vérld kan villkoren sdkas for mansklig utveckling i generell eller specifik
mening. Hon anser vidare, att den som skall forska om och med barn maste ha
mycket kunskap, i detta fall om den pedagogiska situationen och de pedagogiska
villkoren. Daremot behdver forskaren inte s stor kunskap om det psykologiska
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subjektet, eftersom den kunskap som eftersdks far hon/han direkt frdn dem som
har den. Detta kan jimforas med Pramling Samuelsson och Sheridan (2003), som
menar att det r nodvéndigt med en gedigen kunskap om barns utveckling och
larande samt en specifik kunskap om enskilda barns erfarenheter. Kjerholt
(1991) ser en fara i att géra barnperspektivet till ett objekt for generaliseringar,
dir man ser barn som en homogen massa och inte ser dem var och en som indi-
vider i det samhélle de ingar. Det menar dven Gullestad (1991) och jamfor med
begreppet barndom, som inte &r en barndom utan innebdr skilda innehéll och
manga olika synsitt. Det ligger en fara i att anvinda generella begrepp som
barndom och barnperspektiv som om det kan ses som ett perspektiv nédr det
egentligen innebédr manga skilda synstt.

Tiller (1987) anser att man i forskning anvént sig véldigt lite av barn som en till-
forlitlig kélla. Istdllet har man skaffat sig kunskap om barn utifrdn vuxnas per-
spektiv. Han séger vidare att det finns en stor outnyttjad resurs i barnens erfaren-
het. Vuxna som har sett barn som ofullstdndiga, ovetande och oansvariga har inte
kunnat ta tillvara barns erfarenheter. I olika undersdkningar genom &ren har bar-
net endast framstitt som mottagare av nagot (Tiller, 1991). Barnet har haft en ka-
raktdr av att vara ett objekt och inte av att vara en social person. Att forska i ett
barnperspektiv kan vid en forsta anblick te sig ganska enkelt, men att ta ett annat
perspektiv, se med ndgon annans dgon, sker inte med nagon sjilvklarhet. Barns
perspektiv innebér att se virlden utifran hur barn ser, kinner, hor och upplever
sin vérld. Barn och unga har sjédlva en kunskap som vi andra inte har. De ir ex-
perter pé sina egna liv, en 5-&ring vet bast hur det &r att vara 5 &r, en 10-aring hur
det ar att vara 10 ar (Tiller, 1991).

Tiller (1991) gor jamforelse med forskning om andra grupper som forhéller sig i
en form av maktrelation, dir den ena parten tillméts mer kompetens och mer
kunskap. I kvinnoforskningen fanns det en tid nér all forskning om kvinnor be-
drevs av min, kvinnorna sags d4 som barnen ses nu inte som “riktiga ménniskor”
inte "fullvirdiga”. Poéngen ar nu inte att all forskning om kvinnor behdver be-
drivas av kvinnor, utan den att en viss erfarenhet och kunskap har endast kvin-
nor, d.v.s. den att vara kvinna. Det ar likadant med barnen. Det &r deras erfaren-
het av och kunskap om att vara barn som vi méste ta tillvara. Tiller jAmfor fors-
karen med barnet och séger att forskaren utgér ifrdn ndgot som man ar ovetande
och okunnig om och forskaren tar d& pa sig ansvaret att formulera barns erfaren-
heter och formedla deras intressen.

Delaktighet och barns perspektiv dr varandras forutsittningar. Det innebér att de
vuxna tillskriver barn ett eget sétt att erfara och uppleva vérlden. Om barns per-
spektiv skall f4 ndgon reell paverkan méste vuxna finga upp och skapa forutsatt-
ningar for att barnens vérld blir bemétt och respekterad. Genom att bli delaktiga
och fa inflytande kénner sig barnen respekterade (Pramling Samuelsson & She-
ridan, 2003).

Utifrdn symbolisk interaktionism (Mead, 1976) &r hela minniskans sociala till-
blivelse en process genom motet med andra manniskor. Det lilla barnet skapar ett
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medvetet ’jag” genom olika handlingar och forst nér ”jaget” &r ett objekt for in-
dividen har ett jagmedvetande skapats. Det &r genom att inta den andres attityd
mot individens handlingar som ett ”’jag” utvecklas.

”Man blir ett jag i den utstrackning man kan ta 6ver den andres attityd och
handla gentemot sig sjalv som andra handlar” (a.a. s.131).

Barnen &var perspektivtagandet i rollekar genom att g& ut och in i olika roller
och provar att vara ndgon annan &n den man egentligen ar. Spel ar ytterligare en
form av att ta den andres perspektiv, eftersom barnen dér maste veta sin egen roll
men ocksa veta vilken roll de 6vriga har i spelet. Wright (2000) tolkar Mead som
att det &r avgorande hur vi i konkreta moten kan ta den andres perspektiv pé sa
sétt att vi inforlivar den andres handlingar med véra egna. Wright sager vidare att
genom att ta den andres perspektiv vidgas vir medvetenhet, vilket hon tolkar
som att vi blir mindre egocentriska. Detta tolkar jag som att det faktiskt 4r moj-
ligt att ta ndgon annans perspektiv, ja rent av en forutsittning for att leva ett so-
cialt liv. Jag uppfattar att Mead (1976) talar om ett perspektivtagande for att for-
st sig sjdlv. Han talar om att ta den andres attityd och ger som exempel det lilla
barnet som tar den andres attityd genom modern.

Det finns forskare som pekar pé ytterligare problematik i att ta sin utgangspunkt i
ett barns perspektiv. Vid Norsk Senter for barneforskning (Gullestad, 1991;
Kjerholt, 1991; Tiller, 1991) har man uppmérksammat att det finns dnnu ett
”problem” eller ndgot speciellt i att forska om och med barn. Problematiken lig-
ger i att alla vuxna har varit barn och har egen erfarenhet av detta. Déarfor kan de
som forskar om barn forledas att tro att de har tillrdcklig kunskap om hur det r
att vara barn, vilket inte ar fallet. Det finns en fara i att forskaren inte har gjort
upp med sin barndom och dérfor romantiserar eller idylliserar barndomen. Bero-
ende pa vilken bild vi har med oss ifran var egen uppvixt kommer det att paver-
ka hur vi ser pa barnperspektivet utifran kulturella och sociala sammanhang. De
vuxna maste vara uppméarksamma pa att inte overfora nagra egna drommar fran
forestéllningar om hur barn har det, eftersom det utgor ett hot mot de intressen
som begreppet barns perspektiv utgor. Vilka forskningsmetoder och vilka egna
personliga och kulturella stillningstaganden man goér som vuxen &r beroende av
hur barns perspektiv kommer att gestalta sig. Det gér inte att se ur ndgon annans
perspektiv forutsattningslost utan det sker alltid utifran egna uppfattningar som
man har med sig och som man i mojligaste man méste vara medveten om.

Hur gor man da?

For att komma &t den kunskap barnet besitter, diskuterar Tiller (1988) Hartman
(1988) och Qvarsell (1988) val av metod, validitet och tolkningsproblem. Valet
av metod dr beroende pé barnets &lder och vari forskningsfragan bestar. De reso-
nerar om metoder som finns och som ldmpar sig vél for att forstd barnens livssi-
tuation. Kampmann (2000) och Andersen (2000) foredrar att anvinda sig av flera
slags metoder nér det giller datainsamling med barn.
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Men det &r inte bara metoderna som &r viktiga. Med validitet menas att under-
sokningen leder till en viss giltighet. I mdtet mellan barn och vuxna blir det extra
viktigt. Barnens och den vuxnes forhallningssitt &r inte symmetriskt. Barn ar
vana vid att vuxna leder dem och att det &r vuxna som har ansvar. Dérfor kan
barnen i en undersokningssituation forsoka att anpassa sig till den vuxne forska-
ren och forsoker avkoda vad som ér ritt eller fel och vilka svar den vuxne kan
tankas vilja ha. Darfor stélls det ocksa storre krav vid tolkningsprocesser dar
barn ingar (Tiller, 1988; Hartman, 1988; Qvarsell, 1988; Kampmann, 2000; An-
dersen, 2000; Christensen, 2000; Jensen, 2002).

Utover de praktiska arrangemangen omkring samtal med barn méste den vuxne
skapa en relation till barnet. Den nérhet eller det fortroende som forskaren har
skapat dr av avgorande betydelse for vad barnet kommer att berdtta. Att skapa
det sociala kontraktet” innebér att relationen bygger pa en omsesidig respekt
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 2000).

Tiller (1991) séger att fullstindig &drlighet &r det enda séttet att nd barn. Forskaren
maste fa barnen att forsta att de 4r de enda som vet det som forskaren vill fa reda
pa, det dr de som sitter inne med kunskapen. Forskaren maste frigora sig fran
forutfattade meningar. Tiller anser att vi har en misstro mot barnen nér de berét-
tar om morka, hemska héndelser. Da siger de vuxna att barnen fantiserar. Nér
barnen beréttar om ljusa trevliga minnen och upplevelser tror de vuxna pé dem.

Genom att inta ett forskningsperspektiv dir barnet antas vara en kompetent per-
son som skall delta aktivt i forskningen stills krav pa forskarens etiska forhall-
ningssétt genom hela forskningsprocessen (Christensen, 2000). Johansson (2003)
menar att det dr viktigt att problematisera vad det etiskt kan innebéra att forska
med barn och bli medveten om vilka som béade i forskningen och i dvriga sam-
hillet har en underordnad position. De sérskilda etiska krav som forskning med
och om barn stéller, diskuteras utforligt sist i detta kapitel.

Sé hér langt kan vi alltsé konstatera att barns perspektiv betyder att barnen besit-
ter en erfarenhet som bara barn har. Den kunskapen behdver vi vuxna for att for-
std barns vérld. Genom att se barnen som aktiva medskapare av sin sociala vérld
behdvs vuxna som tolkar barns erfarenheter och intressen. For att aterknyta till
konventionen om barnets rittigheter, synliggors dér barns rittigheter och barns
bista pa olika nivaer i samhaéllet. Det far naturligtvis konsekvenser for hur forsk-
ning med och om barn gér till och forskningsresultat paverkar i sin tur forhall-
ningssétt och lagtexter som handlar om barn.

I min egen barndom i bdrjan pa femtiotalet sa mor till oss barn att “er vilja star i
skogen och véxer”. Med det menades att det var nagot som vi inte kunde eller
som vi inte fick vara med och péverka, vi stod pa tillvixt. P4 min forsta tjénst i
slutet av sextiotalet pa ett dag- och fritidshem som barnbitrdde blev jag lérd av
forestandarinnan att man inte skulle visa barnen for mycket 6mhet, darfor att da
konkurrerade man med fordldrarna om barnets kérlek. Inget av dessa exempel
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star sig sarskilt vil idag, vilket 4r utomordentligt. Det kan jamforas med Moqvist
(1997) som i sin forskning patalar barnets mojligheter som eget sjalvskapande
subjekt eller ”som montdr av ett moblemang fran Ikea”. Detta visar hur synsétt
pa barn har fordndrats 6ver tiden.

I min forskning ar barnen min tillforlitliga kélla och min ambition &r att visa total
arlighet mot och intresse for dem. Jag vill skapa en relation som gor att de kén-
ner tillit till mig och att jag inte visar misstro mot dem. Barnet ar fér mig en so-
cial person och inte ett objekt och jag vill forsoka forstd hur barnen upplever de
forhallanden och relationer de lever i. For att kunna synliggora ett barns perspek-
tiv maste jag som vuxen ha en generell kunskap om barn for att genom teoretiska
verktyg kunna analysera barns perspektiv sa att barnen blir respekterade. Efter-
hand som jag genomf0rt studien har jag forstétt att jag behdvde nya forhéllnings-
sétt for att nd barnens erfarenheter. Jag har lagt mig vinn om att s& l&ngt som
mdjligt avkldda mig rollen som vuxen och att inte 14gga vuxna varderingar pa det
barnen sade och gjorde. Det innebér ocksé att forstd barnens virld som ndgot an-
nat &n hur vuxna har ténkt sig denna.

Etnografisk metod

Etnografin har sitt ursprung i socialantropologin och etnologin och dess ur-
sprungliga uppgift var att beskriva frimmande kulturer. Etnografisk forskning ar
ocksé en viss form av naturalistisk forskning eftersom den sker i den naturliga
miljon. Sedan borjan av 1900-talet har etnografiska studier kommit att anvindas
ur fler perspektiv 4n som var brukligt frdn borjan, och innebir nu att man dven
beskriver olika delar av den egna kulturen. Nér man gor en studie for att beskriva
olika kulturer handlar det oftast om skillnader och likheter mellan ménniskor och
grupper. Sker studien i den egna kulturen kan det vara regler, normer, virdering-
ar och traditioner som undersoks och som bildar kulturmonster. Kulturbegreppet
ar centralt i etnografiska studier, trots att forskaren ingar i samma samhalle finns
det ménga skilda delar i vilket socialt monster man ingar beroende pa t.ex. lev-
nadsstandard, yrke, utbildning, alder o.s.v. vilka kan kallas “’subkulturer” (Ham-
mersley & Atkinson, 1993). Som forskare inom etnografin har man inte teorier
som verifieras eller falsifieras, utan utgdngspunkten ar att arbetet startar forut-
sattningslost. Inte sa att det r teorildst, utan som forskare har man sin egen for-
forstaelse och allménna teorier om det forskningsobjekt som skall undersokas.
Detta ar viktigt for att forskaren skall kunna analysera det som sker under tiden
forskningen pégér, men det dr ocksa viktigt att ha en Oppenhet for materialet dar
nya teorier kan behovas eller skapas (a.a.).

I en etnografisk studie med en teoretisk utgdngspunkt i symbolisk interaktionism
dir minniskan anses vara en social varelse, som soker mening i det hon gor ut-
ifrdn vad hon uppfattar att andra forvéntar sig, blir forskningen en social forete-
else. Det innebér att det sker genom social interaktion och utifrdn en egen tolk-
ningsprocess. Tolkningsprocessen blir olika utifran vilken erfarenhet man har
men ocksd utifran hur olika situationer upplevs av olika individer (Blumer,
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1969). Nér studien har grund i symbolisk interaktionism innebér det att man stu-
derar fordndring och process (Denzin, 1989). Datainsamlingen i etnografiska
studier sker i huvudsak genom informanterna, de ménniskor som deltar i studien.
I etnografin ser man pa méinniskan som unik dgare av den kunskap som etnogra-
fen eftersoker. Studier av det vardagliga livet genomfors med varierande inslag
genom skrifter, dagbdcker och dokument. Deltagande observation utgor ett ver-
ordnat perspektiv i etnografiska studier. Det innebér att forskaren studerar vad
som sker och vad som sdgs i informantens naturliga milj6. Utifran deltagande
observation dir forskaren &r aktiv och néirvarande, under en langre tid, forsoker
man finna svar pé sina forskningsfragor och hur dessa kan forklaras. Dessa fra-
gor 7sétts under ljuset” och kompletteras med observationer, faltanteckningar, in-
tervjuer, informella samtal och observationer av vardagslivet. Data som samlas
in vid olika tidpunkter och med olika metoder kallas f6r multipla och for att 6ka
tillforlitligheten i etnografiska studier sker triangulering (Hammersley & Atkin-
son, 1993). I min studie anvéinder jag mig av metodtriangulering genom att data
dr insamlade pa olika sétt och vid olika tidpunkter och darefter analyserade som
en helhet.

Etnografisk forskning har kommit att dndra sina metoder med tiden. Under 1930-
40-talet gjordes experiment och enkiter dir det inte tillits ndgot utrymme for in-
formanten 1 dvrigt. Utifran ett positivistiskt synsétt forsokte man gora kvalitativ
forskning. Att vara etnograf stiller stora krav pa hur data behandlas. Det &r vik-
tigt att vara medveten om vilka val som gors eftersom det paverkar hela den pa-
géende processen men ocksa resultatet. Det dr darfor betydelsefullt att synliggdra
de val och handlingar som gjorts. For att kunna belysa hur resultaten har analyse-
rats utifran faltet bor forskarens inifrdnperspektiv belysas. Forskaren intar en ak-
tors/rolltagarperspektiv mellan tva perspektiv som i etnografisk forskning kallas
emic och etic. Emic stér for nérhet, inspektion, faltets eget sprakbruk, vardagsli-
vet, det oreflekterade, den sociala kontexten. Etic star for distans, teorier, sy-
stemvarld, reflekterad vetenskaplig kontext. Som forskare ser man, forsoker syn-
liggora, forklara och man pendlar mellan emic och etic (Hammersley & Atkin-
son, 1993).

Som forskare vixlar man mellan tvd meningsperspektiv, det ena innebir att man
undersoker hur ménniskor medvetet klassificerar sin virld som de sjdlva ger ut-
tryck for, vilket kallas ett aktorsorienterat perspektiv. Det andra innebér att man
tar ménniskornas egna forestéllningar som underlag for mer langtgéende tolk-
ning. Mening r ndgot abstrakt som tilldelas verkligheten. ”Mening &r en rela-
tion mellan manniskor eller mellan manniskor och ting” (Ehn & Loéfgren, 1982,
s. 96). Allt socialt liv bygger pa tolkning, nir man tolkar innebér det att se nigot
som ndgonting. Det dr nér vi inte forstar som vi fir anstranga oss att tolka, sé att
vardagslivet lyfts upp till en abstraktionsnivd. Vad ménniskor menar med det
som de séger och vad ord och handlingar kan betyda blir véisentligt for forskaren
som skall tolka. Ett angreppssétt kan vara att gora sig sjilv oforstdende, att gora
sig s fri som det 4r mdjligt frén forutfattade meningar och fordomar (a.a.).
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Nér jag har tagit del av andra forskares erfarenheter av etnografiska studier delar
jag den erfarenheten att man genom sin personlighet anvinder sig sjdlv som ett
forskningsinstrument (jfr Ehn & Lofgren, 1996). Deltagande observation blir
med sin speciella karaktér erfarenhetsnéra. Svarigheterna med deltagande obser-
vation r att man dr en “utomjording”; ndgon som i vanliga fall inte ingar, nagon
som stor den vanliga ordningen. Att leka med barnen ger visserligen en rikedom
av empirisk data, men det finns ocksa ett hot mot forskaridentiteten. Deltagande
observation ir kanske inte s& mycket en metod for hur man pa ett sofistikerat sétt
kan utvinna data, utan beror mycket pa hur man som forskare kan vinna andras
fortroende. Man skall komma ihag ord och spelregler och skriva ned dessa efter
deltagande observation, samtidigt som man minns kroppssprak och mimik (Ehn
& Lofgren, 1982).

Den etnografiska forskarens forméaga att observera, lyssna och anteckna blir av-
gorande for materialet som skapas. Filtarbetarens data har en personlig prégel till
skillnad fran t.ex. arkivmaterial, sinnesintryck och erfarenheter och en egen for-
forstaelse omvandlas till text. Mina tankar gar just till ett sddant inspirerande
mote som jag haft med en av mina informanter, dir man har skapat fortroende
och tillit och dir glddje och bekymmer ventilerats. Anteckningen fran ett mote
med en av mina informanter exemplifierar detta:

Hon ir en glad, sprallig, nyfiken och diskussionslysten tonéring. I moderiktiga
klader som verkar vara tvd nummer for smé precis som modet signalerar att det
skall vara just nu. Med andra ord jumpern stricker 6ver bysten och slutar fem
centimeter ovanfor naveln och byxorna boérjar fem centimeter nedanfor naveln.
Ansiktet d4r sminkat med mascara, rouge och puder och finnarna ér 6verskuggade
i ett forsok att fA dem att inte synas. Hon pekar pa en illrdd finne mitt p& ndsan
och séger: Hur roligt tror du det &r att se ut s har da. Haret ir modernt uppsatt,
lite spretigt med klammor hir och dér. Det centrala, som hon inte ldmnar ifran
sig for ett 6gonblick fast vi sitter och samtalar, &r sin mobiltelefon. Den har ock-
s& fatt ett nytt utseende som hon visar upp, ett ytterhdlje som enligt henne ar
7véldigt haftigt i manga farger”. Hon far meddelanden och skickar meddelanden.
Har delar hon ndgot med négon, de skapar en gemensam historia, ndgot som blir
meningsfullt, med den kénner hon sig bekréftad. Hon tycker om att diskutera och
sdger att hon fétt ett battre ordférrdd nu som tondring. Spraket har blivit annor-
lunda och det vill hon anvénda, men har for lite kompisar att diskutera med. Hon
beréttar om nér hon diskuterade héndelserna i USA den 11 september 2001 med
en kompis. De hade olika &sikter om vad som egentligen var meningen med at-
tentatet. Men hennes kompis hade inte lust att snacka vidare utan sa bara till
henne att dig gér det inte att snacka med. ”Varfor, vad har jag gjort for fel sa jag
och jag forstar fortfarande inte varfor. Varfor gir det inte att diskutera med
mig”? ”Hon sa att jag sa samma saker hela tiden. Men det tyckte ju jag att hon
ocksé gjorde och man skall ju forsoka att overtyga den andre om det som man
menar. Eller hur?”

Forskarens forméga att géra materialet rittvisa dr av avgorande betydelse for att
framstélla de fysiska mdtena till en vetenskaplig text, platta svartvita rader sida
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upp och sida ner. Samma person tolkar det sedan och anvénder det som underlag
till en vetenskaplig studie vilken filtreras genom problemstéllningar och teoretis-
ka perspektiv. Sparen av de personliga motena, kinslorna och tilliten sopas igen
och blir en vetenskaplig text (jfr Ehn & Lofgren, 1982).

Mitt val att gora en etnografisk studie grundar sig i min syn pa barn. Synsittet att
ménniskan som skall studeras ses som en unik varelse som dger kunskapen som
forskaren eftersoker tilltalar mig (jfr Blumer, 1969), likasa att den som forskar
g0r det utifrén allménna teorier om forskningsobjektet men ocksd med en egen
forforstdelse (Hammersley & Atkinson, 1993). I mitt val kéndes det som att et-
nografi passade mig som person. Att kunna komma barnen néra, att skapa en re-
lation och en trygghet s att de forstod att det bara var de som satt inne med den
ovérderliga kunskap som jag behovde, sdg jag som en utmaning. Forhéllandet
mellan nérhet och distans, att vara aktiv och passiv och forskarens formaga att
kunna lyssna och observera ér viktig (Ehn & Lofgren, 1982; Beach, 1995).

Databildning

Det foljande ar en beskrivning av hur jag gétt tillvdga nir jag valt ut mina infor-
manter, hur databildningen gatt till, min egen orientering i informanternas kon-
text och hur forskningsprocessen forandrats over tid.

Urval

Min utgéngspunkt &r att synen péd aldern utgor en social konstruktion i samhillet,
d.v.s. ndgot som skapas och tar form under specifika kulturella och historiska
forhallanden och som gér att paverka. Med stigande &lder hos barnen stéller om-
givningen och samhéllet 6kade krav pa barnen, men ger ocksé dkade mojlighe-
ter; krav att klara sig sjédlva och att ta ansvar, mojligheter genom att géra egna val
och ta egna beslut. Nir jag skulle starta denna studie beslot jag att 12-aringar
skulle bli den aldersgrupp, som skulle utgéra fokus i mitt arbete. De allra flesta
12-aringar har ingen omsorg kvar i form av formella institutioner utéver skolan.
De befinner sig i en period av livet nir den sociala arenan &r en viktig del i en
process av skapandet av den egna identiteten. Darfor bedomde jag gruppen 12-
aringar som lamplig for forskningsfragorna, men insag ocksa svérigheter med att
inte samla in data i en given miljo, utan lata 12-aringens sociala arenor utgdra
kontexten for min forskningsmiljo.

Mitt forsta kriterium for att finna informanter till min studie var att barnen sjélva
maste vara intresserade av att vilja vara med. For att komma i kontakt med barn
som under aret skulle fylla 12 &r valde jag ut tio skolor i en kommun och skrev
ett missivbrev till berdrda rektorer (se bilaga A). Jag beskrev mitt forskningsom-
rdde och bad om kontakt med ldrare som undervisade i ar 5 och som var villiga
att ta emot mig i klassen for att presentera min studie for barnen. Brevet foljdes
upp per telefon och jag fick namn pa berérda larare. Dessa kontaktades och nir
jag fatt 16fte om att f4 komma till fem klasser, beslot jag att avvakta med de 6v-
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riga. De klasser jag besokte fordelade sig pa tre skolor i kommunen. Eftersom
jag hade bestimt att alla barn som var intresserade av att ingd i min studie skulle
fé delta var jag tvungen att avvakta vilken respons mitt arbete skulle fa.

Jag besokte klasserna och presenterade min ténkta forskning om kamratrelationer
under ca 30-45 min per klass. Barnen var intresserade och stillde en hel del fré-
gor, dels om forskning i allmdnhet men ocksé om hur det praktiskt skulle ga till-
viga i min studie. Att bli intervjuad verkade for de flesta barnen vara intressant.
Men att jag sedan ville vara tillsammans med dem under en del av deras fritid
var det en del av barnen som var konfunderade dver. Jag hade hér intagit stdnd-
punkten att barnen inte skulle kdnna mig nér jag presenterade mitt projekt. Jag
hade ju kunnat be lararna om att fa vara med i klasserna s att jag hade lé4rt kénna
barnen. Sedan kunde jag ha undersokt vilka som ville vara med i min studie, men
jag valde alltsa att gé in i klasserna som okénd. Jag kinde inte heller ndgon av 14-
rarna. Jag hade skrivit ett informationsbrev till de fordldrar vars barn eventuellt
skulle vara intresserade av att delta (se bilaga B). Barnen fick brevet med sig
hem och pé brevet fanns en talong med namn och personuppgifter som barnet
och forildern kunde fylla i. Talongen skulle sedan dverlamnas till klassforestan-
daren som skulle ombesorja att jag fick dem genom svarskuvert. Efter detta skul-
le kontakten tas av mig direkt med barnet.

Efter denna presentation anmélde tio barn sitt intresse, nio flickor och en pojke
fordelade Gver alla de fem klasserna som jag hade besokt i de tre skolorna. Att
det blev en sadan &vervikt av flickor i studien ansag jag att jag inte behovde at-
girda eftersom det var varje barns relationer jag ville studera. Jag hade alltsa i
detta ldge beslutat att jag inte skulle anldgga ett kdnsperspektiv i studien. Thorne
(1993) och Rasmusson (1998:7) fann i sina etnografiska studier som &r utférda
under barns fritid i deras bostadsomrade att de inte kunde identifiera nigra tydli-
ga skillnader mellan vilka aktiviteter som utfordes av pojkar respektive flickor.
Jag ar forstds medveten om att de val man gor i etnografiska studier paverkar
processen i studien och dven resultatet. Med en jdmnare konsfordelning kunde
jag ha funnit ett annat resultat. Jag ser det dock som mer angeldget att det blev
barn som ville delta ifrdn alla klasser och skolor dir jag presenterat studien. Bo-
stadsomradena och diarmed ocksa skolorna dr mycket olika till sin karaktir, detta
kan medfora storre skillnader i relationsskapandet &n vad ett konsperspektiv kan
gora. Dessutom anser jag att varje barn har gjort ett aktivt val for att delta i denna
studie. De har efter min presentation av projektet diskuterat med sina fordldrar
om att de ville vara med och triffa mig och utan pdminnelse av vare sig mig eller
deras klassforestdndare har de lamnat in sin talong fore ett visst datum. Det var
alltsa ett aktivt, medvetet val av vart och ett av de tio barnen.

Bortfall

En av informanterna flyttade under tiden som studien pégick till en avlégsen ort
och jag lyckades inte trots upprepade forsok uppritthalla kontakten. Det forelig-
ger séledes ingen avslutande intervju med denna informant. Det har heller inte
skett ndgon brevvixling med denna informant. Brevvéxlingen startade relativt
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tidigt i studien, men denna informant hade l4s - och skrivsvarigheter och var inte
intresserad av att brevvéxla. Vi trédffades och pratade istdllet men pa grund av att
hon flyttade brots den kontakten. Ur ett forskningsetiskt perspektiv bér man
overviga rimligheten i att ha med material frdn ndgon som har avbrutit sin med-
verkan. Jag gjorde beddmningen att det var etiskt forsvarbart att ha med materia-
let eftersom avbrottet inte berodde pa studien.

Forskningsprocess

Niér jag fitt namnen pa de barn som ville delta tog jag kontakt med dem per tele-
fon och bestimde tid och plats for intervjuer, i maj - juni 1999. Jag hade i min
presentation i klassen sagt att barnen fick bestimma plats for intervjuerna. Detta
gjorde jag for att det skulle utgora en trygghet for dem nér de enskilt skulle triaffa
mig som de inte kiinde. Sex intervjuer skedde i ndgon av skolans allménna loka-
ler men inte i ndgot klassrum. De fyra 6vriga genomfordes p& annan plats, en i
badhuset, en pa bibliotek, en i en fritidslokal som fanns i bostadshuset och en i
barnets hem. En fordlder och ett syskon fanns ocksd hemma, men vi satt lite av-
skilt. Intervjuerna har varit ca en timme langa och ir inspelade pa bandspelare.
Inget av barnen har verkat bry sig om att jag spelade in dem pa band mer 4n pre-
cis 1 borjan, nér jag startade bandet och vi testade ljudet, sedan har de pratat pa,
som jag ser det, mycket fritt.

Jag hade olika frageomrdden att utgd ifrdn for att bilda mig en uppfattning om
vilka barnen var (se bilaga C). Jag ville veta i vilka familjebildningar de ingick,
vilken omsorg de haft som smd, hur deras uppvixt hade sett ut. Detta hade jag
informerat dem om innan vi startade intervjuerna. Jag har transkriberat intervju-
erna pé dator, inte ordagrant och inte tillsammans med mina fragor utan som en
berittelse, ndgot de har beréttat for mig. Efter det har jag gjort en sammanstéll-
ning av alla intervjuerna for att i viss man kunna tala om informanterna som
grupp i forhallande till deras uppvéxtvillkor (se kap 5).

Tillsammans med informanterna forsokte jag att forma det fortsatta genomforan-
det for att fa till stdind en fortlopande process. Jag visste alltsd inte hur mitt till-
trade till informanterna skulle komma att bli. Men jag forstod att eftersom denna
studie till storsta delen skulle ske pa informanternas fritid var det av storsta vikt
att de bestdmde formerna.

Som ett led i forskningsprocessen efter att jag sammanstillt barnens intervjuer
beslot jag mig for att ta jullovet 1999 som ett tillfille att mota mina informanter
igen. Jag skickade julkort och skrev att jag skulle hora av mig per telefon under
lovet. Jag ringde alla tio men av olika skél kunde endast fem d.v.s. halva gruppen
traffa mig. Vi gjorde upp var vi skulle trdffas, en trédffade jag i hemmet och de
fyra andra pa olika caféer. For tva barn innebar det att dka till stan och for de
andra tva att de valde ett café i deras bostadsomréde. Diskussionerna rorde sig
om hur det hade varit for dem sedan vi sags senast, vilka fritidsaktiviteter de
hade kvar, hur det hade varit att borja ar 6. Vi diskuterade ocksd om de hade and-
rat sitt umgénge nir det gillde kompisar eller om det var samma kompisar som
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de umgicks med. I detta ldge intrédder svarigheter i den etnografiska studien, man
maste som forskare bade ha rollen som observatdr och deltagare samt vara in-
tresserad och lyhord. Samtidigt maste man akta sig for att bli ndgon som infor-
manterna upplever forsoker kontrollera dem vilket dr extra kénsligt hir eftersom
de &r barn och jag vuxen. Som etnografisk forskare pendlar man i dessa situatio-
ner mellan nirhet och distans. Informanterna maste kénna sig viktiga och det ar
min sak att skapa en sddan atmosfir. Jag méste ocksd vara si intressant som
”forskare” att jag blir nigon som informanterna vill tréffa, ndgon som de tycker
att det dr intressant att mota for att delge sina viktiga erfarenheter. Man kan som
etnografisk forskare bli ”avsatt” av sin informantgrupp, Lieberg (1994) beskriver
sin erfarenhet av en informantgrupp som helt enkelt inte ville triffa honom lang-
re.

Barnen hade ocksa fragor till mig om min forskning, vad den skulle gé ut pa och
hur de skulle vara delaktiga. Syftet med julmoétena var att forsoka skapa god kon-
takt med informanterna, att forsoka komma dem lite ndrmare. Néir frdgorna om
min forskning dok upp tyckte jag att mitt syfte att skapa god kontakt hade kom-
mit en bit pd vig. Jag forsokte pa ett tydligt och omsorgsfullt sétt besvara fragor
om vad jag ville undersoka och hur resultatet eventuellt skulle komma att anvén-
das. Jag dokumenterade inte dessa moten pé plats utan antecknade nér jag kom
hem.

En del forskning maéste ta sig in i en frimmande kultur och en del forskning mas-
te ta sig ur en allt for bekant miljo (Ehn & Lofgren, 1982). For att kunna bli del-
aktig i ett nytt kulturmonster var jag tvungen att forsoka finna metoder som gjor-
de att jag fick information pa olika sétt. Vi som triffades under jullovet beslot att
informanterna skulle skriva en form av dagbok till mig om hur deras dagar sag
ut, vilka de var tillsammans med, vad de gjorde o.s.v. Det var naturligtvis ocksa
fritt fram att vélja att skriva om det som de sjdlva ville diskutera eller berétta. Jag
skickade ett brev till alla informanterna dir jag bifogade ett svarskuvert fran uni-
versitetet med mitt namn pa. Jag ville underlétta for informanterna att skriva till
mig. Det skulle heller inte kosta pengar och jag ville att barnen och fordldrarna
skulle uppfatta det formella i att jag anvinde institutionens svarskuvert. Jag
skrev brev till alla informanterna och beréttade vad vi andra hade beslutat pa
julmoétena. Alla informanterna, dven de jag inte trédffade under jullovet, var med
pa att skriva till mig.

Utifran det brev som informanterna skrev till mig som en sorts dagbok uppstod
sedan en brevvéxling mellan mig och dem. Det var intressant att vi kunde skapa
en relation mellan oss, dér jag fick reda pé lite mera om dem sjélva och vad som
pagick runtomkring dem. I varje barns mapp har jag skrivit av deras brev och
mina svar.

Under tiden som var brevvéxling pagick med olika intensitet kdnde jag behov av
att aterigen skapa moten som gjorde att jag kunde vara delaktig pa faltet pa ett s
naturligt sitt som mdjligt for informanterna. Jag tog under pasklovet &r 2000
kontakt med mina informanter per telefon for att foresla ett mote. Tva av dem
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kontaktade jag per e-post da de beréttat i brev att de hade en sddan adress som de
anviande sig av.

Kulturorientering i narmiljon

Jag ville triffa mina informanter i deras nirmiljo, dér de bodde, dér de gick i
skolan och dér de vistades pa sin fritid. Jag ville att de var och en skulle visa mig
hur deras bostadsomréde sdg ut, vilka platser de hade tillgang till och vad som
skedde pa de olika platserna. Jag kallar dessa mdten for kulturorientering i nér-
miljon. Dessa kulturorienteringar varade mellan en och tva timmar. Informanter-
na var under dessa promenader avspinda och de informerade mig med stor glad-
je och entusiasm. Alla informanterna visade upp sitt ndromréde, var de bodde,
hur deras skolvég sag ut och var de motte sina kamrater péd vig till och frén sko-
lan. De visade ockséd var de befann sig pa sin fritid i omradet, vilka platser de
gick till for att de visste att dir fanns deras kompisar, eller vilka platser de abso-
lut inte gick till for dar brukade den eller de finnas som de inte ville traffa. Dessa
mdten har kints avspénda, informanten har varit fullt sysselsatt med att visa mig
sin omgivning och har beréttat mycket. Jag anser att det kéndes att informanterna
var pa sin “hemmaarena” och att jag var “gést” dér. P4 grund av informanternas
avspandhet har vi kunnat diskutera mycket under tiden vilket gjorde att mina del-
tagande observationer kéndes naturliga. Det giller att visa barnen respekt och
skapa fortroende genom att sitta sig in i hur deras vardagsliv ser ut och att soka
forstaelse for hur de sjélva definierar sin sociala tillvaro. Jag har naturligtvis inte
heller hiar dokumenterat dessa mdten under tiden som jag varit tillsammans med
informanten utan gjort det direkt efter att motet var avslutat. Aven dessa moten
finns redovisad i text i respektive barns mapp.

Kulturorientering i skolan

I min forskning forsoker jag finna svar pa fraigan om kompisrelationens innebérd
for individen. En viktig motesplats diar kamratrelationer kan skapas och behéllas
dar skolan. For att studera mina informanters sociala relationer i forhallande till
sina klasskamrater kontaktade jag deras klassforestandare och avtalade besok hos
varje informant for att géra deltagande observationer. Alla ldrare var positiva till
mina besok i skolan. Jag tillfrigade alla informanter om de tyckte att det gick bra
att jag besokte dem i skolan och alla var positiva till detta. Mina informanter var
glada och positiva och forsokte ta hand om mig i skolan. De 14t mig vara med vid
olika aktiviteter, de himtade mig for att jag skulle vara delaktig nir nagot sked-
de. De informerade om olika saker som skedde i skolan, sddant som de tyckte jag
behovde veta for att forsta. Nér det var rast deltog jag pa olika sétt i olika aktivi-
teter, lekar, bus, fortroliga samtal, promenader pa skolgérden etc. Jag smet undan
ibland ute eller inne, pa toaletten eller till bilen, for att skriva ner ndgra kommen-
tarer. Jag forde anteckningar om rasten under lektionstid ndr mina informanter
var upptagna med skolarbete. Nagra informanter var lite blyga och de visste inte
hur de skulle forhalla sig till mig i den nya situationen och i forhallande till sina
klasskamrater. En informant drog sig undan mig i borjan av dagen i skolan, men
alla de andra har mott mig pé ett otroligt positivt sétt. I alla klasser har barnen
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fatt information om att jag skulle skriva om kamratrelationer och i vissa klasser
har barnen vetat om vilka mina informanter har varit. De allra flesta klasskamra-
terna till barnen har varit mycket intresserade av att jag varit i klasserna och har
pratat en hel del med mig om sina kamratrelationer. Det finns &ven de som har
sagt att de kom ihdg nir jag informerade dem och att de nu &ngrade att de inte
var med i studien. Dessa deltagande observationer i varje informants klass finns
redovisade i text i respektive barns mapp.

Fortlépande kontakt

Kontakten som startade dér informanten skulle skriva ett brev till mig som en
dagbok dér de skulle beritta om sin fritid har blivit till en brevviaxling. Naturligt-
vis har denna kontakt varierat i omfattning alltifrdn 0 brev frn en informant till
18 brev fran en annan. Man far dock inte forledas tro att i den storsta méngden
skulle den bésta kvalitén for mina forskningsfragor finnas for sé ar det inte. Dock
maste jag tillstd att informanter som skrivit manga brev, har jag en béttre forut-
séttning att lara kinna och det ges fler tillfallen till utbyte. Jag har forstétt att vis-
sa informanter inte har tyckt att det varit en "hit” att skriva brev och jag har da
ringt och pratat eller bestdmt att vi skulle trdffas och prata med varandra och pa
sé sitt skapa tillfalle till utbyte. Men det har ocksé kunnat stélla till oreda att jag
har ringt och pratat eller ordnat ett mdte. Om det varit sa att vi haft en brevvax-
ling som har 16pt pé bra, s& har den kunnat stanna upp efter ett samtal eller ett
mdte. Men ocksa tvirtom, brevvixlingen har kommit igéng efter ett samtal eller
ett mote. Ibland har postgangen forsvarat, ett kort eller brev har inte kommit
fram eller breven har gatt om varandra. Ibland har innehéllet i breven varit kéns-
ligt och det har jag naturligtvis velat folja upp, vilket inte alltid varit sa latt. Ut-
ifrdn min kunskap och erfarenhet av barn och ungdomar vet jag att det 4r mycket
som ar omedelbart, det dr hiar och nu. Darfor dr det inte sa “enkelt” for dem att
skriva mera om négot som hént, eller beskriva detta mera ingdende i nista brev,
da det oftast har gatt flera veckor. D4 har det hint att informanten skrivit, det var
inget, det var inte sa farligt eller det &r Gver nu. Detta innebar att det som skett dr
viktigt for dem, de har formedlat det till mig genom att skriva om det, men det
har inte varit intressant for dem att fortsétta folja upp det efter en tid. Dadrmed har
det inneburit svarigheter for mig att fa tilltrade till informantens viktiga erfaren-
het i vissa ldgen.

Sa hér langt i studien informerade jag fordldrarna per brev om vad som skett (se
bilaga D).

Barnen blev ungdomar

Hostterminen 2000 har barnen borjat i r 7 och jag kallar dem frdn och med nu
ungdomar. Infor starten av ar 7 hade man vid skolorna olika strategier for att bil-
da nya klasser. Vid tva skolor fick ungdomarna foresla tre kamrater fran ar 6 som
de skulle vilja ha som klasskamrater i &r 7. Vid en av skolorna fick de vélja ett
amne eller en profil som de var intresserade av t.ex. teater, idrott eller musik.

56



Ungdomarna har i stort sett bytt hela sin gamla kamratgrupp. Jag tankte intervjua
dem efter detta byte av grupp for att f4 deras erfarenheter av att skapa nya kam-
ratrelationer, vilket skulle utgora en avslutning av studien. Brevvixlingen var
emellertid s& spidnnande och intressant, beroende pé allt som hénde i ungdomar-
nas vérld savil under skoltid som under fritid avseende kamratrelationer, att stu-
dien kom att fortsétta under hela ar 7. Forst nir ungdomarna gick i &r 8 ht 2001
gjordes den avslutande intervjun. De fick dé, som vid det forsta intervjutillfillet,
bestimma mdtesplats. Alla intervjuer har genomforts i hemmiljo, sex av dem i
mitt hem och tre i ungdomarnas hem. En av informanterna som hade bestdmt
med mig att jag skulle himta henne vid skolan for att hon skulle f6lja med mig
hem, ringde tillbaka och sa att hennes mamma ville f6lja med hem till mig. Jag
blev tveksam till detta men d& bjod mamman mig hem till dem istéllet, vilket jag
naturligtvis tyckte var en bra 16sning. De ungdomar som varit hemma hos mig
har jag hamtat i bil och ockséd kort dem hem. Samtalen pégick tva - tre timmar
med avbrott for nagot slags fortiring. Den effektiva tiden for varje intervju var ca
75 minuter och intervjuerna bandades. Jag hade forberett halvstrukturerade fra-
gor rorande relationer och identitet (se bilaga E).

Jag skickade julkort till mina informanter 2001. Fordldrarna meddelades genom
missivbrev att studien avslutades januari 2002 (se bilaga F). Mina informanter
fick under ar 2002 ett fodelsedagskort i samband med att de fyllde 15 &r.

Oversikt dver databildningen

Tio barn, fordelade 6ver 3 skolor och 5 klasser.

Vt 1999 &r 5 Intervjuer; tio
barn

Ht 1999 ar 6 Jullovet 1999 Minnesanteckningar
Mote med fem
barn. Kontakt

med 6vriga.

Vt 2000 &r 6 Breviform av | Kulturorientering i Kulturorientering
dagbok fran nio | narmiljo, tio barn. i skolan, tio
barn. Deltagande obser- |barn. Deltagan-

vationer. de observatio-
ner.

Ht 2000/ Brevvaxling Deltagande vid fri- | Julkort, tio barn.

Vt 2001 med sju barn. tidsaktiviteter, nio

ar7 barn.

Ht 2001 ar 8 Brevvéxling Intervjuer; nio barn.

med fem barn.
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Forskningsprocessens gladjeamnen och svarigheter

Utifran hur forskningsprocessen har framskridit, har jag bildat mig en uppfatt-
ning om hur den skulle kunna beskrivas i ett barn- och ungdomsperspektiv. Sce-
nariot som foljer ar ett forsok att askadliggora hur jag uppfattat att barnen har re-
agerat pé sitt deltagande i studien och &ven deras reflektioner 6ver min forsk-
ning.

Téank att gd i femman och en dag lova en tant att hon ska f& prata med mig om
vilka kompisar jag har. Hon kom och pratade med mig och spelade in p& band.
Jag fick vilja var vi skulle sitta, sa det var inga problem. Hon skulle g med mig
och kolla nér jag var pa fotbollen, boxningen, ridningen, simningen, spelningen
eller vad det nu var jag holl p& med, vilket kéndes lite konstigt. Sa i hostterminen
i sexan skrev hon och ville ha kontakt, jag hade néstan glomt allt. S& kom det ett
julkort hon ville triffa mig pé jullovet om jag kunde, ok da. Efter detta ville hon
att vi skulle brevvixla jag skulle skriva nagon slags dagbok. Jag gjorde ju det,
men det tog forstas ett tag innan det blev gjort. S&, nu var det kanske bra, men
inte d&. P& varterminen i sexan ville hon komma till skolan och se hur jag hade
det dér. Det fick hon vél, men alla i klassen undrade en del. Inte nog med det,
hon ville att vi skulle tréffas dér jag bor ocksd. Hon hade en idé om att hon ville
se var jag &r nir jag dr ute med mina kompisar och vad jag gor. Det var ganska
kul att hon brydde sig om vad jag gor nér jag bara ir, schysst. Nu ér det lite roli-
gare att skriva ocksd, vi har hunnit med ménga brev och jag véntar faktiskt pa
dem ibland. Men ibland ber jag om ursdkt for att det gatt sa l4ng tid innan jag
hunnit svara. For nu i sjuan och sérskilt pa varen sé har vi haft jattemycket laxor
och prov. Nu har jag borjat fatta ocksd vad hon haller pa med, hon skall forsoka
att forstd vad det dr som sker mellan oss kompisar nér vi ar tillsammans, det blir
nog inte latt. Men nu har vi ju lart kdnna varandra béttre och jag skickar e-post
till henne ibland. Jag fragade for ett tag sedan hur hennes forskning gar, inte for
att jag bryr mig, men dnda. Nu nér jag har borjat attan och hon har intervjuat mig
dn en gang, kinns det ndstan som om jag vill att vi skall fortsétta att ha kontakt,
jag kan inte fatta att det gétt s& lang tid. Det skall bli roligt att 14sa nér hon far
ihop det till en bok.

Moétet med mig kan ur informanternas perspektiv ses som bade kontroll och makt
och innebira ett asymmetriskt maktforhéllande, vilket dr svart att bortse ifrén i
studien. Att anvénda rétt intervjuteknik och att kunna stélla de rétta frdgorna for
att fa de relevanta svaren é&r alltid viktigt. Att utforma intervjuerna sé att de blir
till ett mote mellan tva dér en stiller fragor och den andra berittar ar viktigt.
Dock har jag haft en intuitiv kénsla i mina moten med informanterna att det ar
ytterligare en besvirlig faktor att en &r vuxen (jag) och den andre inte ar det (in-
formanten). Kénslan har dvergétt i dvertygelsen om att s& ar fallet. Mina infor-
manter var i en alder dir de genom uppfostran visste hur de skulle uppfora sig
mot vuxna. De har ocksé erfarenheter av vad vuxna forvéntar sig av dem.
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For att skapa ett slags jamvikt i ett asymmetriskt forhallande anser jag att man
bor skapa en djupare relation. I den relationen ar samtalet ett viktigt redskap och
utgdr en annan form av datainsamling &n intervjun. [ samtalet férvintas man vara
intresserad av hela ménniskan, det inte bara forvintas utan det ar ocksa nodvén-
digt. Skillnaden mellan ett samtal och en intervju ar enligt min uppfattning att i
samtalet kan jag skapa en relation, dir en 6msesidighet uppstar som kan vara en
nddviandighet for att ett utbyte skall ske. Kan vara, séger jag, for det kanske inte
alltid &r en dmsesidighet som behdvs i vissa intervjuer och i viss forskning. Men
for min del anser jag det vara av stor vikt i en studie av denna karaktér. Kullberg
(1996) séger att i etnografiska studier talar man om olika karaktér pé frdgorna da
Oppna fragor &r att foredra. For detta behdvs en kunskap om det man undersoker
och man méste vara en mycket aktiv lyssnare. Nar en relation har skapats med
informanterna kan man fa mycket bra information, ibland ”fel” information eller
ibland for mycket for studiens behov. Jag har fatt alla dessa delar vilket kan vara
glddjande men ocksé innebér en svarighet.

Béde i samtal och i deltagande observation har jag kint mig kluven av att jag inte
pa ett naturligt sitt delar ndgon erfarenhet med informanterna. Forvisso har jag
varit ung sjdlv men den erfarenheten kidndes inte relevant att delge dem. I min
yrkesbakgrund som pedagog har jag stor erfarenhet av barn. Men den erfarenhe-
ten kdndes som om det skulle bli en “expert” extra for barnen, en lérare eller pe-
dagog som de redan hade i sin nédrhet. Min erfarenhet som forilder till tre barn ar
nog den erfarenhet jag mest har funderat 6ver. Men det kunde vél av barnen upp-
fattas som att ha en deltagande “morsa”, vilket jag inte tror att de hade uppskat-
tat. Jag kan inte sdga nér jag har relaterat mig till det ena eller andra rollen. Jag
vet att mina olika erfarenheter; min ungdomstid, min yrkesbakgrund och den
som mamma till tre barn, har jag forsokt att balansera och véga rimligheten av
vid olika tillfdllen och i olika situationer.

Nilsen (2000) beskriver det i sin studie som att hon énskade vara en ”annerledes
voksen”, en person med sd lite auktoritet som mdjligt for sin alder. Corsaro
(1997) har en podng nir han forsoker beskriva hur han i en av sina studier for-
sokte komma in i forskolebarnens virld genom att inte vara en typisk vuxen som
kunde négot utan vara nadgon som inte kunde ndgot fastin han var vuxen. Han
kallades for ”Big Bill” och barnen sa ofta: ”Bill, he doesn’t understand
anything!” (a.a. s. 29). Pa ett liknande sitt har jag ocksa velat uppfatta min roll,
som en vuxen som genom att inte ’forstd s& mycket” inte heller kan ta ansvar.
Nu fick jag vara delaktig pa deras villkor, genom att trida ur vuxenrollen. De
vuxna med ansvar, skyldigheter och férnuft finns redan i deras omgivning. Jag
tror att det finns en metodologisk fordel med att ta ett barns perspektiv. Att skapa
tilltrédde till barnens vérld och deras erfarenheter utan att behdva forklara utifran
den vuxnes erfarenhet och utan att klarldgga konsekvenser utifrén ett vuxet per-
spektiv kénns relevant for att komma barns perspektiv ndrmare. En av mina in-
formanter beskrev for mig hur hon forklarade for en kompis vem jag var: ”FOr-
sta gangen trodde Anita att du var en konstig méanniska som haller pa med kons-
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tigheter men dé fick jag sdga att det gor du inte utan du ar bara nagon som tar
reda pa saker om barn”’.

Jag jamfor har med en studie utford av Brembeck (1992) dér informanterna var
vuxna och dér syftet var att undersoka fordldrars syn pd barnuppfostran. Brem-
beck, som ocksa sjélv dr fordlder, skriver att hon under samtalens ging har delta-
git aktivt med sin syn pa barnuppfostran och att hon har kunnat diskutera foréld-
raskapets glddje och bekymmer som foridlder med sina informanter.

En ytterligare aspekt som handlar om béde glddje och svarigheter i forsknings-
processen har varit att studien pégétt over en langre tid. Jag bedomer inte detta
som en nackdel men jag har under studiens gang varit rddd for att mina infor-
manter skulle trottna. Genom att studien till allra storsta delen har varit forlagd
till informanternas fritid var jag mycket oséker pad om eller nir ndgon skulle séga
nej tack, nu far det vara nog eller att ndgon fordlder skulle tycka att deras barn
inte skulle vara med ldngre. Dock flyttade en av informanterna vilket oftast ar
nagot som ett barn eller en ungdom fér finna sig i om de vuxna bestdmt det.

En del informanter har visat ett sdrskilt intresse for studien. En av mina infor-
manter skrev i ett brev pa varterminen i sjuan:

Hej Maud!

Hur gér det med din forskning?

Jag har inte hort ndgot fran dig pé lange!
Inte for det gor ndgot jag bara undrar!
Hoppas att du har det bra!

Hon tyckte att det hade gétt for lang tid mellan svarsbreven i var kommunika-
tion.
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Figur 4.1 Brev fran en informant som kanske kan uppfattas som en gentjanst.

En behovde lite hjalp och skrev, som framgar av brevet, att hon ville ha syn-
punkter pa en berattelse.

Etiska sporsmal

Vid ett skolbesdk hos en av mina informanter sa jag: ”Jag skall forsdka att vara
som en liten mus, som inte syns”. Da sa min informant: "Det &r val béattre du sa-
ger att du ar en snok for det &r ju det du gor, snokar”. Hon sa det med glimten i
dgat men hon berdr en synnerligen svar problematik, namligen om hur man sno-
kar och hur man tar hand om det som man snokat fram.
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Jag beddomde inte min studies syfte som etiskt kénsligt. Men nir man som “fors-
kare” skapar relationer och ett dmsesidigt fortroende blir det emellertid svart att
endast hélla sig till &mnet. Ddrmed kan det finnas annat som man far kéinnedom
om som kan vara av etiskt kénslig karaktir. Arnstberg (1997) framhéller att man
blir ndgon som den ”andre” riaknar med och som man darmed delar ndgot med.
Alver och Oyen (1998) menar att varken forskaren eller de som ingér i forsk-
ningen rimligtvis kan ha &verblick 6ver hela forskningsprocessen fran borjan till
slut. Jag maste tillsté att detta inte var ndgot som jag hade reflekterat 6ver da den
empiriska studien startade. Det giller troligtvis for forskning generellt men i
denna studie blir det sérskilt tydligt eftersom ju ldngre forskningsprocessen fort-
gétt desto nidrmare har jag kommit informanterna. Nér man skapar relationer for
att tringa in pd djupet av en fraga skapas nérhet och da ar det samtidigt mycket
svart att halla distans. Men bade nérhet och distans maste uppritthallas annars
blir det ingen forskning av detta slag. Det dr dock ett etiskt dilemma, att krypa
nagon in pa livet, att inte krypa for langt och i lagom takt krypa tillbaka ifran det
som har dstadkommits.

Barnen har ibland berittat om komplicerade relationer till fordldrar, larare och
andra vuxna. DA har jag av héinsyn till barnen inte diskuterat mina erfarenheter
som pedagog eller forélder i den utstrackning som jag skulle ha gjort om jag t.ex.
hade befunnit mig i en undervisningssituation pa universitetet. Jag har inte bom-
barderat barnen med frdgor utan jag har istéllet forsokt att vara lyssnande. Nar
barnen pa direkta fragor till mig har undrat vad jag tyckt om vissa saker har jag
sagt min mening utan att ventilera min stdndpunkt, s som jag hade gjort om det
varit en vuxen som jag hade diskuterat med. Nér ett barn t.ex. har berittat att det
har blivit oréttvist behandlat av ndgon vuxen och jag faktiskt har varit av samma
asikt, har det varit ett dilemma att jag inte har kunnat agera utifrdn min erfaren-
het. Av osdkerhet infor hur barnet skulle paverkas eller handskas med mina &sik-
ter har jag avstatt ifran att ’lagga mig i”. Om barnet i skolan eller i hemmet sagt
till den vuxne att Maud tyckte ocksé att ”jag behandlades oréttvist” sa skulle det
kunna innebira svérigheter bade for barnet och for mig. Jag uppfattar barnen
som raka drliga personer. Jag upplever att de haft fortroende for mig och att de
ként att jag varit pa deras sida. Daremot menar jag att relationen mellan mig och
informanterna varit asymmetrisk, vilket bl.a. beror pa den stora aldersskillnaden.
Jenner (2004) séger att det ligger en skillnad i pa vilket sitt man blir sedd och att
det 4r den vuxnas ansvar att skapa ett virdigt bemdtande eftersom relationen pa
grund av maktbalansen ar ojamn.

Barnen har vid vissa tillfillen delgivit mig saker om sig sjidlva som stracker sig
utanfor forskningsfrigorna. Aven da har jag nojt mig med att barnen berittat en
del av sina upplevelser. Jag har med andra ord avstatt ifran att ”griva vidare” nér
vi ndrmat oss frdgor som varit av den karaktiren att de krivt sarskild diskrektion
frdn min sida. Eftersom jag i informationen till lirare och forédldrar informerade
om att studien endast skulle handla om kamratrelationer, har det kénts angeldget
att hélla distans till frigor som stricker sig utanfor studiens ram.
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Nér det géller mitt etiska forhallningssitt till barnen kan konstateras att barnen
hade ett fritt val att delta i studien och att de kunde avbryta nirhelst de sé ville.
Diaremot &r det sannolikt s& att barnen dn mindre 4n jag kunde se konsekvensen
av vad det kunde innebéra att ge sig in i en forskningsprocess som denna. Alver
(1995) séger att nér informanterna &r intresserade och vill vara med é&r det i for-
hallande till studiens fragestillning och inte till processen. Om man som forskare
har tagit pa sig det ansvar som det innebér att ha barn som informanter, dér det
géller att skapa nérhet och fortrolighet innebér det ocksa ett etiskt ansvarstagande
(Tiller, 1988). Genom att ta ett etiskt ansvar har jag forsokt undvika information
som inte tillhor forskningsfragan och har av etiska skél valt att inte redovisa den-
na i studien.

Forskningsetik

Med de etiska sporsmal jag har beskrivit ovan vill jag fortydliga kédnslan av vad
det kan innebéra att kunna forhélla sig etiskt i olika situationer eller som Peters-
son (1994) uttrycker det, forskningsetik som studeras i ett normativt perspektiv
innebdr hur forskaren bor handla. I ett deskriptivt perspektiv studeras hur niagot
faktiskt dr for att kunna beskrivas. Forskningsetik kan ocksd studeras som en
meta forskningsetik, en sorts analys av det moraliska spréket. Vidare séger Pe-
tersson (a.a.) att vi bor tala om den tillimpade forskningsetiken som en omrédes-
etik, darfor att det sdger ndgot mera om att den ingdr i ett sammanhang med
normer som reglerar en verksamhet och dér de etiska normerna méaste samverka.
Vi har ocksé yrkesetiska normer vilka harror sig till yrkesprofessionen och kan
sdgas utgdra en specifik del av det omrade de ingér i. Forskningsetiken 4r under-
ordnad véra vanliga etiska och moraliska regler. Nar forskaren tar stdllning och
beslut gors det utifrdn samma beddmningar som andra ménniskors val och be-
slut. Anda utsitts forskaren for andra etiska stillningstaganden &n vad den gor
som inte dr forskare (Petersson, 1994; Hermerén, 1996). Det finns praktiska
skillnader. Nér forskaren gor ett val, ett stéllningstagande, dr det for 6gonblicket
mycket svart att kunna se konsekvenserna av forskningsresultaten. Hur andra till-
lampar forskningsresultaten dr en annan praktisk svarighet for forskaren men
frantar dock inte forskaren hans moraliska ansvar. Forskaren ska upptrida som
en “moraliskt medveten agent” (Hermerén, 1996). Att forska med och om barn
utgodr enligt min uppfattning dnnu en forsvarande faktor. Samma forskningsetis-
ka regler giller emellertid oavsett om informanterna ér vuxna eller barn.

Forskningsetiska principer innehaller olika krav som forskare har att forhalla sig
till (Vetenskapsradet, 1999). Kraven har inte ndgra absoluta regler utan visar pa
att olika stéllningstaganden méste vdgas mot varandra. ”Ansvarig forskare skall
infor varje vetenskaplig undersokning vaga vardet av det forvantade kunskaps-
tillskottet mot mojliga risker i form av negativa konsekvenser for berérda under-
sokningsdeltagare och eventuellt for tredje person” (Vetenskapsradet, 1999 s.1).
Alltsa forutsitter koden implicit ett konsekvensetiskt forhéllningssitt. Jag redo-
visar nedan de forskningsetiska principerna och hur jag har forhallit mig till dem
i min studie.
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I all forskning ska de deltagande individerna skyddas. Skyddet for individen de-
las upp i fyra allmédnna krav: informations- samtyckes- konfidentialitets- och
nyttjandekravet. Informationskravet innebér att forskaren skall informera om
forskningsuppgiftens syfte. De medverkade skall f& information om sin uppgift i
forskningen samt vilka villkor som géller. De skall ocksa informeras om att deras
deltagande ar frivilligt och att de har ratt att avbryta sin medverkan om och néar
de skulle vilja gora det.

Forutom till berérda som skulle medverka i studien, fanns informationskrav till
rektorer, ldrare och foréldrar. Rektorerna fick information genom brev dér jag
beskrev mitt projekt. Det gjorde jag dérfor att jag behovde rektors tillstdnd for att
na larare som undervisade i &r 5. Nér lararna sedan hade gett sitt medgivande var
jag i klasserna och presenterade min forskning for barnen. Det var alltsé de vux-
na som tog beslut om att barnen skulle lyssna pa min information och sedan fick
de barn som var intresserade av att vara med skriftlig information att ta med sig
hem till forédldrarna.

Informationskravet innebédr ocksa att informera om vem/vilka som stir bakom
projektet, vem som finansierar det och hur man kan fi kontakt med ansvariga.
Béde i mitt brev till rektorer och till férdldrar/vardnadshavare har jag anvént mig
av Vixjo universitets brevmall. Det innebér att Vaxjo universitet, institutionens
namn, mitt namn, titel, telefon, postadress och e-postadress &r tryckt pa brevpap-
peret. Dessutom angav jag mitt telefonnummer hem och uppmanade forild-
rar/vardnadshavare att ringa om det var nigot de undrade dver. Valet att skriva
pa tjanstepapper och tjdnstekuvert var ett sétt att visa vilka som stod bakom pro-
jektet. Jag informerade om att jag gick pa forskarutbildningen, men jag hade inte
med négot namn till ndgon annan ansvarig. I en studie av detta slag kunde det ha
varit sd att ndgon forélder skulle vilja ha kontakt med ndgon utanfor studien. In-
formationskravet sdger vidare att forskaren skall betona vilka eventuella vinster i
frdga om ny kunskap som kan komma ut av studien, vilket jag inte har gjort i
min information. Daremot har vissa av informanterna och jag lingre fram i stu-
dien diskuterat resultatet och jag har beréttat att jag hoppas finna en viktig kun-
skap for alla vuxna som skall arbeta med barn. Men det fanns inte med i inled-
ningsskedet. Under denna regel skall ocksé framga att data inte kommer att an-
vandas for ndgot annat syfte &n for forskning och det informerade jag barnen om
vid den forsta intervjun men har inte skrivit det i mitt informationsbrev till for-
dldrarna/vardnadshavarna.

Samtyckeskravet i regel 2 sdger att forskaren skall ha deltagarnas samtycke. Om
de undersokta &r under 15 ar och undersokningen ar av etiskt kinslig karaktar
skall dessutom samtycke l&dmnas av fordlder/vardnadshavare. I denna studie var
samtyckeskravet uppnatt genom att informanterna sjdlva valde att delta i studien.
De barn som sa sig vara intresserade fick ett brev med sig hem till fordldrarna
dér information om studien gavs. Pa brevet fanns en talong déir barnet eller forél-
dern kunde skriva barnets persondata, adress och telefonnummer och limna det
till klassforestindaren om de ville delta i studien. Regel 3 och 4 under samtyck-
eskravet sdger att deltagarna sjélva har rétt att bestimma hur linge och pé vilka
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villkor de vill delta i studien. Dock far forskaren motivera deltagarna att vara
kvar i studien, men inte upptrida pa ett sddant sitt att deltagaren kénner sig pres-
sad. Hur och pé vilket sétt material skall anvindas som finns att tillgd fran en
deltagare som véljer att avbryta bor dvervégas. Avslutas deltagandet mitt i en in-
tervju kan det vara svért att anvinda materialet. Avslutas deltagandet efter en
viss tid i ett projekt kan forskaren 6verviga att ha med det material som beddms
vara rimligt. Onskar deltagaren diremot att materialet inte ska anviindas fir rim-
ligheten 6vervédgas och forskaren far beakta vilken dverenskommelse som fanns
frén borjan.

Jag upplyste mina informanter om att deltagandet var frivilligt och att de kunde
delta sé linge de onskade. Infor denna information kénde jag en stor osdkerhet.
Barn &r oftast mer impulsiva d4n vuxna och skulle kunna komma att &ndra sig
snabbt. Det faktum att jag skulle m&ta dem pa deras fritid och att de fick ta av sin
fria tid for att mota mig gjorde mig osédker pd hur linge de skulle vilja delta. Jag
bedomer det som mer osdkert 4n om jag skulle ingd i ndgon institutions verk-
samhet dér barnen dnda befann sig. En informant sa ocksa vid ett tillfdlle vid en
telefonkontakt att hon inte visste om hon ville vara med ldngre, hon var tveksam.
Hon hade ocksé pratat med sin mamma som hade sagt att hon inte behovde delta
langre om hon inte ville. Jag holl naturligtvis med om det men foreslog att vi
kunde prata om det nista géng vi traffades. Jag forsokte motivera min informant
att fortsatta vara med i studien vilket hon ocksa var.

En av mina informanter har som tidigare namnts flyttat langt bort och pa grund
av det avbrutit sin medverkan i studien. Det gillde dock endast den avslutande
intervjun som inte har kunnat genomf6ras och jag anser det déarfor vara rimligt
att lata data som denna informant 1dmnat inga i studiens resultat. Informanten har
inte heller begirt att hennes information skall utgd och det finns ingen siddan
overenskommelse fran borjan.

Regel 4 innebér ocksé att en beroendestillning mellan forskare och informanter
inte bor forekomma. Jag valde i inledningen av min studie att presentera min
forskning i klasser dir jag inte kdnde nagra larare eller ndgra barn. Darmed anser
jag att beroendeforhallanden inte forelag.

Konfidentialitetskravet innebér att ingen utomstiende skall & veta vem som in-
gér 1 undersokningen och att personuppgifter skall bevaras sé att obehoriga inte
ska kunna ta del av dem. Detta krav &r svért att uppfylla i denna studie med et-
nografisk karaktér. Jag har foljt informanterna pa platser och i situationer dir det
ingatt andra ménniskor. De andra har fatt information om varfor jag har varit
ndrvarande. Det innebér att nir jag nu redovisar mina resultat kdnner klasskamra-
ter, larare, fritidspersonal, ledare i foreningslivet o.s.v. till att den eller den per-
sonen ingdr i studien. Det géller darfor att forsvara for ldsaren att identifiera olika
individer. I denna studie ar det dessutom sé att det endast ingér tio personer och
att ndgra av informanterna var kompisar med varandra. Det innebér ytterligare en
komplikation for konfidentialitetskravet d& det finns en mojlighet, eller en risk,
att de kan kénna igen sin kompis i resultatdelen.

65



Mina informanter tyckte inte att konfidentialitetskravet var sé viktigt. I varje fall
gjorde de inte det nir studien péagick. De onskade att vara med i “boken” med
sina egna namn. De ville helst ha med bade for och efternamn. De kénde en viss
stolthet Over att delta och ség inga problem med detta. Jag forklarade for barnen
att det inte dr vanligt att man gor s& inom forskning och att de kanske skulle
komma att angra sig en dag. Men frégestillningen kan diskuteras. Hade jag fatt
skriva ut for- och efternamn om forildrar/vardnadshavare hade gett sitt samtycke
och skrivit under? Kunde det ha varit bra for informanterna?

Vad ger forskaren tillbaka till dem han/hon forskar om? Arnstberg (1997) be-
nédmner forskarens feed-back till informanterna som vérdetransformation och an-
ser det vara en central del av forskningsprocessen. Han beskriver utifran mycken
erfarenhet fran etnografiskt filtarbete hur olika grupper har tagit emot forsk-
ningsresultat. Ndgon grupp har tyckt att det har varit intressant att ha blivit be-
forskad pa” men resultatet har inte varit viktigt for den egna gruppen utan har va-
rit intressantast for t.ex. cheferna. En annan grupp har kunnat se fortjénsterna
med resultatet, genom att se sig sjlv fran ett utanforperspektiv. Arnstberg (a.a.)
har ocksé skrivit tva forskningsrapporter diar han dvertygat den medverkande att
finnas med under eget namn. I det ena fallet blev rapporten mycket vil mottagen
av den medverkande, personen ifrdga kinde sig uppskattad och vérdefull. I det
andra fallet blev det tviartom, den medverkande kidnde sig inte betydelsefull eller
upplyft utan kidnde besvikelse dver den text som var skriven. For den medver-
kande blir forskaren nigon att rdkna med, men for vetenskapssamhéllet &r en
forskare en forfattare med en vetenskaplig text. Vérdetransformationen blir klar,
forskaren far sin uppskattning frén kollegor i vetenskapssamhéllet men det ar
inte sikert att den medverkande far ndgot tillbaka (a.a.). I min studie har en viss
form av virdetransformationen skett under studiens gang. Jag har varit nagon
som informanterna har pratat med, skrivit till och tréaffat for att diskutera for in-
formanten viktiga ting. I vad mén mina informanter upplever att de far feed-back
nér de laser resultatet &r svart att bedoma.

Det sista kravet, som &r nyttjandekravet, innebér att uppgifter om enskilda indi-
vider insamlade i forskningssyfte endast fir anvindas till forskning och inte for
kommersiellt bruk eller nagot icke-vetenskapligt, och att personuppgifter inte far
anvandas till ndgon tvangsatgird av négot slag.

Niér studien startade upplystes inte informanterna om nyttjandekravet. Jag infor-
merade om att det bara var jag som skulle ta del av det insamlade materialet.
Med kunskap om vad nyttjandekravet innebér inser jag att jag ldmnat fel infor-
mation, andra forskare ska ocksa kunna ta del av mitt material. Ett etiskt dilem-
ma uppstér dér jag vill forhalla mig konsekvensetiskt. Jag vill hélla mitt 16fte,
dven om jag forstér att jag enligt nyttjandekravet inte skulle kunna gora nagot at
detta. Eftersom materialet dr insamlat for forskningsandamal kan andra forskare
ocksé anvénda sig av materialet utan att jag kan forhindra det.
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Genom att klarldgga de forskningsetiska koderna som géller och relatera dem till
min studie anser jag att jag visat var det finns svagheter i mina forskningsetiska
overvdganden men att det inte finns sé stora brister att skyddet for individen ar
asidosatt.

Analysprocessen

I en etnografisk studie av detta slag pagér en viss sorts analys fran borjan till slut.
Hela projektet krdver en form av tolkning och analys i den kontinuerliga kontak-
ten som sker. Genom att triffas 6ver en ldngre tid pagar ocksa samtalet Gver en
langre tid. For att samtalet skall kunna ske pagar tolkning och analys genom hela
studiens genomforande. Jag méste tolka det som sédgs vid ett mote for att kunna
aterkoppla just dd men ocksé for att aterkoppla vid nédsta mote. Det som ocksa
krdvt en annan form av tolkning och analys har varit den padgéende brevviaxling-
en. Det har varit svart att fa en struktur i brevvixlingen dér jag inte enbart har
stallt fragor till informanterna utifran min forskningsfraga som de skulle besvara.
I borjan av brevskrivningen kunde det hénda att barnen uttryckte ’nu har jag be-
svarat dina fragor” eller ”jag svarar pa fragorna i nista brev”. Jag forstod att det
var viktigt att skapa den sorts brevvixling som ocksé var av intresse for infor-
manterna for att den skulle kunna fortgd. Darfor kunde vissa brev innehélla
mycket annan information &n vad forskningsfragan innebar:
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Figur 4.2 Som att umgés med familjen och att resa pé lager
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Hej Maud,

Har &r det bara bra. Jag har varit hos farmor och farfar men mest hos mormor.
En dag s& var jag med mormor i Oslo. Det var en valdigt praktisk stad tycker
jag. Alla affarer 1&g vid den dar gatan Karl Johan. Och s har jag, mamma och
pappa seglat runt Orust.

Informanten fortsitter sitt brev péd nésta sida: Nu borjar det narma sig min ut-
landsresa. Sa vi fick sddana har papper att fylla i om jag har ndgon sjukdom osv.
Mamma och pappa fick ocksa intyga om att jag fick en livshotande skada att l&-
karna far operera. Vi fick ocksa en packningslista pa vad vi ska ha med oss. Det
var en massa saker. Vi har kopt en ny ryggséck, for den gamla var lite konstig.
Den nya &r jattefin. Den rymmer 65 liter. Vi har ocksd kopt en flightbag. Den
har man utanpd ryggsécken. For att flygpersonalen struntar i om ndgot gar sén-
der. De bara rycker i saker. Vi har ocksa kopt stovlar, sandaler, shorts och en
keps m.m. Jag har aldrig haft en keps och jag kanner mig urfanig i det.du fragar
om den férra hajken. Jag tycker att det passade utmarkt med bara fem scouter
och tva ledare. Vi hade inte fatt plats mer i vindskyddet. Jag kande alla sedan
innan. Jag och Stina ska ju borja 7:an de andra skall borja 8:an.

Ha en bra sommar. Hélsningar

Relationen till informanterna maste priglas av stolthet for att fa till stind berét-
telser som dr innehallsrika och livfulla. Det dr forskarens ansvar att kdnna vad
som dr for privat och att t.ex. inte moralisera. Nér det géller barn kan moralise-
ring vara sérskilt kdnslig da det kan fa barnet att kiinna sig som att man inte ser
den andres identitet som viardefull (Lalander, 2001).

Nir studien antagligen krdvde som mest av mig, nir jag skulle trdffa informan-
terna pa deras villkor, nér jag skulle folja upp méten och samtal och nér jag skul-
le skota brevvixlingen var jag samtidigt upptagen av mitt ordinarie arbete vid
universitetet. Jag tror att jag skulle ha genomfort studien pa ett kvalitativt battre
sétt, med den erfarenhet jag har idag, om jag redan under tiden jag genomforde
den empiriska delen av studien hade kunnat ldgga mer tid och kraft pa att utveck-
la, folja upp och analysera mitt material pa ett mer systematiskt och utforligt satt.

Jag har, vilket har beskrivits tidigare, haft en "mapp” for varje barn, dér jag i text
samlat den information jag har om barnet. Dar finns alltsd intervjuer och samtal
som fran borjan var tal och som jag forvandlat till text. Intervjuerna med Sppna
halvstrukturerade fragor har spelats in pa band men samtalen har formats i méten
med hénsyn till den rddande situationen och ér inte inspelade. Jag har transkribe-
rat de brev jag fatt frdn barnen for att ha allt som text i datorn och jag har ocksé
mina brev till barnen i varje barns mapp. Jag har genom hela brevvéxlingen skri-
vit mina brev till barnen pa datorn. Lalander (2001) sdger att beskriva en upple-
velse ofta &r svért. Informanterna beréttar sina tolkade upplevelser for forskaren
och forskaren skriver ut deras Gversatta upplevelser till skriftligt sprak. Detta in-
nebér en del versattningsproblem i varje text som handlar om ménniskor. Min
erfarenhet sdger detsamma, att kunna beskriva en informants upplevelse av t.ex.
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utanforskap, kan gora att man &r berord och darfor har svért att undanhalla en
viss empati i en text.

I en etnografisk studie ar syftet att man skall forsoka forstad den kultur eller det
fenomen man har for avsikt att studera och inte har sa stor kunskap om. Genom
att arbeta med olika metoder vid olika tidpunkter, vilket man inom etnografin
brukar bendmna som multipla metoder, prévar man att utifrn olika synvinklar se
en helhet. Det menar jag att jag har gjort genom att informanterna gett mig in-
formation pa olika sétt, vid olika tidpunkter och i olika miljoer. Metoderna ge-
nomgar darfor en provning i analysarbetet med/mot varandra vilket inom etno-
grafin kallas triangulering och behovs for att pd ett béttre sétt validera arbetet.
Genom att triffa informanterna enskilt vid samtal eller nir ndgon kompis var
med eller tillsammans med klasskamrater eller att observera under en fritidsakti-
vitet eller i skolan eller att utfora en brevvixling har gett underlag for en triangu-
lering, anser jag. Som jag sagt tidigare har det utforts tolkning och analys under
tiden for att studien skulle vara mojlig att bedriva 6ver en langre tid. Darfor star-
tade en ny fas i analysarbetet nir jag hade slutfért min datainsamling. Kullberg
(1996) sager att analysen i den senare delen gér in i en fas av mer intensiv karak-
tdr, men att analyserna annars bara &r atskilda tidsméssigt, de bada faserna &r be-
roende av varandra. Den nya fasen av analysen kallar jag att den gér pa tvéren.

Analys pa tvaren

Eftersom jag &r intresserad av att forstd inneborden i barnens relationer till andra
jamnariga &r det barnet som utgor en analysenhet. Jag studerar barnet i olika kon-
texter som det befinner sig i, pé fritiden, i fritidsaktiviteter och i skolan med fo-
kus pé kompisrelationen. Analysen gors alltsé tvirs over de olika sammanhang-
en. Barnets relationer i de olika kontexterna innebér olika kvalitéer efter var de
forekommer.

Utifran den information jag har av varje informant har jag gjort en kartliggning
dir jag gestaltar varje informant, jag har skapat en “6versiktskarta”. Jag har pa
kartan gjort en platsbestimning genom att beskriva informantens bostadsomrade,
skolvég, raster pd skolan, fritid och fritidsaktiviteter. Under dessa platsbestdm-
ningar som utgodr grunden for det viktiga vardagsliv som informanten ingar i,
skapas ett innehéll dar relationer skapas. Under den avslutande analysen innebar
det att omorganisera i datamaterialet och att finna huvudkomponenter vilket ock-
s& kan kallas for tankeenheter (Kullberg, 1996). Alltsé innebér tankeenheterna
alltifrén vad som sker pé skolvdgen, vad informanterna gor pa rasterna, vilka de
ar tillsammans med, vad de gor pa sin fritid till vilka fritidsaktiviteter de har. Nar
jag har klarlagt dessa tankeenheter utifrén varje individ har jag fyllt p& “’kartan”
med vad man skulle kunna kalla en innehallsbestdmning dér informanten har ut-
tryckt vad som &r viktiga ingredienser i ett relationsskapande. Hur de uppfattar
att det dr att ha en vén, kompis eller kamrat och vad det innebér att vara nadgons
vian, kompis eller kamrat. Hur de uppfattar sig sjélva och hur det &r att vara ung.
Oavsett om det ror sig om samtal, observation eller brevvixling har informatio-
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nen forts upp pé informantens karta och bearbetats och analyserats som data.
Genom detta arbetssitt anser jag att det skett en metodtriangulering.

Jag ger hir ett exempel pa en liten del av en karta utifran en informant som hand-
lar om skolan; lektioner, raster och lirare. Varje karta ar gjord av fyra A4 papper
dér jag for hand skrivit upp data. Dérfor ar kartan nedan lite svérldst och 4r en-
dast med som en illustration.
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Dessa tankeenheter har jag med fokus pé relationens innebdrd for ungdomars
identitetsskapande och med avseende pé det vi kallar socialisation analyserat ut-
ifrdn mina teoretiska perspektiv. Jag har ocksé analyserat med avseende pa rela-
tionens betydelse for vad som &r meningsskapande och vad som ses som en in-
formell laroprocess.

Validitets- och giltighetsaspekter

Vilka krav kan dé stéllas pa en etnografisk studie som genomforts frén barns per-
spektiv? Begrepp som validitet, huruvida man observerar och “méter” det man
sdger sig gora och reliabilitet, om undersdkningen kan upprepas, kan inte anvén-
das pd samma sitt i kvalitativa som kvantitativa studier. Validitet leder tanken
till ndgon form av métning, vilket en etnografisk studie som denna inte handlar
om. Att replikera forskningsprocessen &r inte heller det mojligt. Ska begreppen
anviandas maste de ges en annan innebord. Ett annat alternativ ar att anvianda
andra begrepp som &r relevanta for kvalitativa studier och som i ndgon mening
kan sékerstélla forskningsprocessen. Guba och Lincoln (1994) foreslar begrep-
pen tillforlitlighet, verforbarhet och palitlighet.
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Tillforlitlighet

I kvalitativa studier ar processen for genomforandet viktig. Undersdkningen ska
ske pa ett sddant sitt att det som avses undersokas verkligen undersoks. Validitet
handlar om att forsoka sékerstilla och dérfor blir de instrument som forskaren
valt en viktig del. En forutsittning for tillforlitlighet i kvalitativa studier ar fors-
karens egen formaga att vara trinad for sin uppgift vad géller intervjuer och ob-
servationer som det oftast géller vid kvalitativa underskningsmetoder (Bryman,
2002). Att ha genomfort sin kvalitativa studie pa ett for vetenskapssamhillet ve-
dertaget sitt dr en nodvéndighet. Angeldget &r att det finns en dverensstimmelse
mellan forskarens observationer och de teoretiska idéer som utvecklas. Langva-
rig ndrvaro och delaktighet i den sociala grupp som undersoks gor, hdvdar Le-
Compte och Goetz (1982), att forskaren kan stirka sikerheten mellan begrepp
och observationer. Det sétt pa vilket studien genomforts, som beskrivits ovan,
ska forhoppningsvis borga for att tillforlitligheten i studien &r god. Ett sétt att
prova tillforlitligheten i kvalitativa studier &r att ’lagra verkligheten(Patel &
Davidsson, 1994 s.87). Genom bandinspelade intervjuer och samtal kan data
upprepas sa att man som forskare kan forsdkra sig om en hogre tillforlitlighet.
Observation kan sigas vara en bra teknik nir det géller att observera beteenden
och skeenden i naturliga situationer, relationer mellan ménniskor, fysiska och
verbala kdnsloméssiga uttryck. Men observationer ar i hdgsta grad beroende av
forskarens “’blick” och férméga att notera skeendet sa beskrivande som mojligt.
Min databildning utgdrs av flera metoder som i samma undersokning kan ge en
hogre grad av tillforlitlighet.

Overforbarhet

I avhandlingen har en begransad grupp av barn studerats néra och intensivt. Stu-
dien har haft fokus pa det kontextuellt unika och den mening och de betydelser
som barnen ger av sin sociala verklighet. Om resultaten &r giltiga i en annan kon-
text vid en annan tidpunkt dr en empirisk fraga (Lincoln & Guba, 1985). Genom
att gora en “tdt” beskrivning av den kultur som barnen befinner sig i &r min am-
bition att ge ett fylligt underlag med vars hjélp andra kan bedéma hur pass dver-
forbara resultaten kan vara.

Palitlighet

Palitligheten kan garanteras genom att forskningsprocessens olika faser beskrivs
sa utforligt som mojligt (se ovan). Diaremot &r det inte mojligt att tdnka sig att
ndgon annan skulle kunna genomf6ra motsvarande undersékning och da fa lik-
nande resultat. Under tiden som forskningsprocessen har pagatt har jag fattat
ménga beslut och gjort analyser som en annan forskare kanske inte skulle ha
gjort. Hammersley och Atkinson (1993) anvinder begreppet reflexivitet” och
menar att forskaren maste synliggdra processen och vara medveten om sin sub-
jektivitet. Hur intervjuerna dr utformade och transkriberingen sker och hur ob-
servationerna utfors paverkar studiens tillforlitlighet och ocksa trovirdighet
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(Kvale, 1997). Att vara noggrann genom hela forskningsprocessen &r ocksé ett
matt pa palitlighet.

I kvalitativa studier forekommer det dven att de personer som ingar i studien far
tillgang till ett visst datamaterial och kan ge respons pé det till forskaren (jfr
Croona, 2003). I etnografiska studier som oftast varar dver en lidngre tid far in-
formanterna en viss inblick i forskningsarbetet eftersom det fortgar under tiden
som informanten och forskaren méts. Mina informanter har haft frdgor under ti-
den dér de undrat hur manga som ingétt, om de andra skriver brev eller e-post
0.s.v. De har ocksd undrat hur ldnge studien skulle pagé eller om inte “boken”
var fardig snart, alltsé frdgor av mer praktisk karaktar.

Men nér en av informanterna liste en artikel i dagspressen (Gardell, 2002) om
mitt padgéende forskningsarbete skrev hon foljande brev:
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Figur 4.3 Brev fran informant om forskningsresultat.

Som framgéar av brevet anser hon att journalistens sitt att skriva tilltalar henne.
Hon tycker att det finns en trovirdighet i materialet. ”Det stimmer perfekt med
verkligheten, &ven om allt kanske inte stimmer med mig”. Informanten uttrycker
att hon kénner igen sig i den beskrivning som gavs i tidningen. Just vikten av
igenk@nnande diskuteras av Larsson (2001) som en grund for att resultat i kvali-
tativa studier ska kunna vara generaliserbara. Larsson (1993) skriver vidare att
kvalitativ forskning producerar begrepp, beskrivningar av processer, gestaltning-
ar m.m. som stricker sig utover det vardagliga tinkandet. Det 4r genom att tolka
empirin med olika teorier som forskaren formar att uppfatta ett fenomen eller en
process som annars inte uppmirksammats. Det betyder att den kunskap som stu-
dien genererar kan ses som en logisk f6ljd av tidigare kunskap. Det &r, med Lars-
sons (a.a.) bendmning, en “heuristisk kvalitet’ i tolkande forskning.
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Larssons (2001) syn pa igenkénnande tycker jag stimmer med min syn pa min
studie. Genom att t.ex. beskriva och tolka inneborden av begreppet kompis,
kommer det att ge anvindaren ett igenkidnnande, att se annorlunda pa den rela-
tionen vid ett nytt tillfalle. Genom att lyfta delar av relationsskapandet, som jag
gjort, s& som det upptriader i skolans organisation, kommer férhoppningsvis fler
vuxna i skolan att uppfatta ett igenkénnande i sin pedagogiska praktik.
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5 Barnens livsvarld

Om vi talar om barndom som historisk eller modern talar vi utifran ett vuxet per-
spektiv. I barnens perspektiv ser de sin barndom som négot de lever i hir och nu,
alltsa varken historisk eller modern. Det &r dérfor av storsta vikt att barn och
unga fir komma till tals och delge sin upplevelse av hur det ar att vixa upp i ett
samhille i Sverige under &r 1999-2001. Mina informanter gor det i denna del av
avhandlingen som utgor resultatet av vad de har beskrivit for mig. Barnen skulle
fylla 12 ar under aret som studien startade, de ar alla fodda 1987, och det var un-
der slutet av varterminen i grundskolans ar 5. De har delat med sig av de upple-
velser och erfarenheter de har. De har forsokt f4 mig att forstd vad de tycker &r
viktigt och vad de vill skall ingd i denna berittelse. Jag har valt att 1ata barnen
framtrada med fingerade namn: Alex, Ebba, Ella, Lisa, Maja, Mia, Pia, Tilda,
Tina och Asa.

Ibland forekommer inga namn utan de framstélls som en grupp eller som nagra
barn”. Jag har d& gjort bedomningen att det inte spelar ndgon roll for ldsaren vem
av barnen som har sagt vad eller att det bor uteldmnas av hénsyn till barnens in-
tegritet. Mitt empiriska material bestar, som jag beskrivit tidigare, av intervjuer,
samtal, deltagande observationer, observationer och brevvixling. Mitt forhall-
ningssatt till mitt datamaterial ar att allt ar lika viktigt, att det utgor en helhet for
mitt perspektiv pa barnet. Ibland varvas data fran de olika insamlingsteknikerna
men ibland redovisas intervjuer, observationer eller brevskrivning var for sig.

Av de tio barn som ingar i studien kénner ndgra varandra. Négra ar kompisar,
nagra ir klasskamrater, men de kdnner inte varandra som grupp och jag har inte
sammanfort dem. Jag dr den person som har tagit mig an att dokumentera, redi-
gera och beritta deras gemensamma historia med avseende p& vad kompisrela-
tionen har for innebord for deras identitetsskapande och socialisation. Varje barn
kommer att kunna kénna igen sig i sin egen historia men den bor inte g att kin-
na igen av andra. Garpelin (2003) anser att man bor ta extra hinsyn vid publice-
ring av denna typ av data eftersom det &r interaktionen som studeras och att detta
dr barn som dagligen interagerar med varandra. Nér jag presenterar data har jag
darfor gjort viss omkonstruktion och undvikit en alltfor detaljerad beskrivning.

I detta kapitel tas Bronfenbrenners (1979) utvecklingsekologiska modell som ut-
gangspunkt. Den utgor en serie sammanhéngande strukturer som kallas system-
nivaer. Enligt modellen paverkar och paverkas man av den kontext man lever i
och ramen som omger barnet utgors av familjen utifrdn vilken grunden for fost-
ran och omsorg ldggs och som formar barnet i métet med andra. Barnen beskrev
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sina uppvéxtvillkor for mig nér jag métte dem i ar 5 i slutet av varterminen 1999
nér studien startade. Kapitlet handlar om barnet som medlem i familjen, barnets
erfarenhet av institutionell verksamhet och barnets beskrivning av sin egen var-
dag.

Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell &r beskriven genom figurer pa
lite olika sétt i bl.a. Andersson (1986) Johansson m.fl. (1993) och Kristjansson
(2001). Jag har valt en modell som inte bildar fyrkanter eller tartbitar eftersom
det for min del kidnns som att det da blir stdngt mellan nivéerna i systemet och
inte ger den dppenhet och paverkan som modellen foresprakar. Problemet med
att gora en oversikt pa detta satt ar att den latt blir statisk. Genom pilarna vill jag
visa hur systemen paverkar varandra. De exempel jag valt for att beskriva vilka
relationer som géller for de olika nivaerna &r likvérdiga, d.v.s. ingen relation &r
overordnad den andre.

Individen och familjen utgér MIKRONIVA

l

Relationerna mellan mikrosystemen som t.ex. grannskap - forskola — fritidshem
— skola — kamrater — kompisar paverkar varandra pA MESONIVA.

l

Foréldrarnas utbildning - sociala bakgrund — ekonomi — arbetsforhallanden -
massmedia och befinner sig pA EXONIVA.

l

Samhéllet i stort som inbegriper kulturella, ekonomiska, ideologiska och politis-
ka forhallanden utgér MAKRONIVA.

Barnet i familjen

Den forsta nivan dr mikronivén, dir barnet befinner sig med sin ndrmaste om-
givning, familjen. P4 denna niv& 4r barnet direkt involverat vilket innebér att
mikronivan &r direkt kopplad till barnets perspektiv.

Alla barnen bor med tva vuxna, en man och en kvinna. Ella, Lisa, Maja, Pia, Til-
da och Asa, bor med sina biologiska foréldrar och Alex, Ebba, Mia och Tina bor
med sin biologiska mamma men ej med sin biologiska pappa. Alla barnen har
syskon varierande mellan ett till atta till antalet. Det finns inga mellanbarn i stu-
dien, Alex, Maja, Tilda, Tina, samt Asa, ar aldst i syskonskaran och Ebba, Ella,
Lisa, Mia och Pia &r yngst. Inget av barnen har ndgot funktionshinder eller, sa
vitt de vet, ndgon sjukdom.

Tvé av barnen dr fédda utomlands och kom till Sverige under sina forsta lev-

nadsar. Ett av barnen har fordldrar med utlindsk hiarkomst men ar f6dd i Sverige.
Ett av barnen har flyttat manga ganger inom landet och har gatt i flera olika sko-
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lor. Tva av barnen &r fodda pé en annan plats i Sverige men flyttade hit till orten
som sma. De Ovriga barnen har bott i stort sett inom samma omrade sedan de
foddes men har bytt ldgenhet eller hus. Detta avspeglar rorligheten pa exonivan
mellan t.ex. social bakgrund, arbetsférhéllanden, utbildning o.s.v. som paverkar
barnen indirekt. Men dven i forhéllande till makroniva dér paverkan sker genom
sambhdllets idiologiska och politiska forhéllanden.

Barnet i institutionell verksamhet

Familjen utgor grunden for relationer till andra mikrosystem sésom forskola,
skola, skolbarnsomsorg som utgdr mesoniva. Pa denna niva &r barnen direkt pa-
verkade av familjens relationer mellan olika mikrosystem.

Alla barnen har haft ndgon form av kommunal omsorg nér de varit smé, antingen
pa daghem eller hos dagmamma i kombination med att de gatt p& “lekskolan”
nédr de blev sex ar (deltidsforskolan var det formella namnet d&). Alla utom Alex
kommer ihdg namn pa kamrater frén sin forskoletid, han kommer inte heller ihag
namn pa ndgon personal dd han bytte grupp flera génger. De Ovriga barnen
kommer ihag négon eller ndgra i personalgruppen och ndmner denne eller dem
vid namn. Nistan alla barn har haft ndgon eller ndgra kamrater med sig fran sin
forskoletid nir de borjade skolan, men Ella och hennes forédldrar valde en annan
skola i omradet nir hon skulle borja forsta klass och hon kénde darfor inga barn
dér.

Sju av barnen har erfarenhet av att vara pé fritidshem. Ella och Tina larde kénna
varandra pa fritidshemmet. De har dven kvar andra kamrater som de har gatt till-
sammans med bade i skolan och pé fritidshemmet och det &r likadant for Lisa
och Pia. Den tid da de gick i skolan och pé fritidshemmet minns de som en rolig
och larorik tid. Tina séger att ”jag larde mig baka och personalen var jétterolig”.
Men det framkommer dven tankar och funderingar 6ver det som inte var sa posi-
tivt. Barnen beréttar att de hade kamrater som de egentligen ville vara tillsam-
mans med. Men eftersom de kamraterna inte gick pa fritidshemmet kunde man
inte vara tillsammans med dem pa eftermiddagen, utan fick vénta tills man kom
hem efter fritidshemmet och dé fanns det inte alltid tid att trédffas. Tina var en av
dem som alltid var kvar léngst pé fritidshemmet pa eftermiddagarna, vilket hon
inte tyckte var sa roligt. Fritidshemmet som Lisa och Pia var p& omstrukturerades
och blev sammanslaget med ett annat fritidshem. Detta innebar mycket flera barn
och ny personal och déarfor trivdes inte Pia sa bra pd det nya och slutade efter ar
2. Lisa minns att hon var orolig nér hon skulle sluta pé fritidshemmet, att g hem
och vara ensam hemma var ”1askigt” och hon hérde ljud 6verallt. Lisas storebror
hade slutat efter ar 2 och klarat sig sjdlv sd Lisas mamma tyckte att hon ocksa
skulle sluta nédr hon blev lika gammal. Fér de 6vriga barnen skedde en utskol-
ning” under ar 3.

Tilda och Maja har fétt smasyskon under sin tid pa lagstadiet och har darfor inte
gatt pa fritidshem, eftersom det funnits ndgon vuxen i hemmet.
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Barnen har olika erfarenheter av relationerna mellan mikrosystemen som paver-
kar och péverkas av varandra och utgdr den nivd som kallas meso. Barnen har
befunnit sig i institutionell verksamhet p& grund av olika héndelser eller beslut
frdn de vuxnas sida. Vissa har gétt pd deltidsforskola for att ndgon fordlder var
hemma, andra har gétt pa fritidshem for att fordldrarna arbetar. Vissa barn kunde
inte vara tillsammans med de barn som de ville vara tillsammans med dérfor att
de inte gick pa fritidshem eller p4 samma fritidshem, vissa barn fick inte ga pa
forskolan eller fritidshemmet for att en fordlder var hemma for vard av barn.
Barnen ér direkt involverade i hur relationerna i mesosystemet forhaller sig till
varandra; hemmet — forskolan — fritidshemmet.

Barnet i vardagsmiljon

Den tredje systemnivén i Bronfenbrenners (1979) ekologiska modell innefattar
exosystem och utgor fordldrarnas position i samhéllet betrdffande arbete och so-
ciala forhdllanden. Det kan synas mérkligt att jag lagger barnens erfarenheter av
hur deras vardagsmiljo ser ut for dem under denna nivd men jag anser att deras
vardag ér starkt forknippad med foréldrarnas position betrdffande arbete och so-
ciala forhéllanden. I den forsta intervjun med barnen bad jag dem berétta hur en
vanlig dag sdg ut for dem. Darfor innehéller denna redogoérelse morgonrutiner,
véagen till skolan, skolans innehall, fritiden efter skolan och fritidsaktiviteter samt
kviéllsrutiner.

Morgonrutiner skiljer sig inte ndmnvért, barnen blir véickta alternativt vaknar
sjdlva, gor sig i ordning, &dter frukost ensam eller med ndgon vuxen och/eller sys-
kon. Ebba blir serverad frukost vid séngen, av sin mamma, hon é&ter frukosten
ensam under tiden som hon tittar pd tv. Mia &ter oftast i narheten av familjens
fagel, eftersom Mia tycker att det &r trevligt med lite séllskap och Mias dvriga
familjemedlemmar &ter vid en annan tidpunkt.

Ella och Tina kan ségas ha en arbetsuppgift att utféra pa morgonen. Ella rastar
familjens hund. Hon sdger att det 4r hon som har tjatat” sig till hunden och dér-
for far hon ta ett visst ansvar. Tina gér med sin lillebror till forskolan.

Ella, Maja, Mia, Tina, Lisa, Pia och Asa har alltid sillskap med nigon eller nagra
till skolan. Det dr samma kompis, samma tid och plats som géller varje dag, eller
sé ringer de pd morgonen och bestimmer med en kompis. Tilda bor lite lingre
bort 4n sina klasskamrater s hon gar oftast sjdlv eller har sillskap med sin lilla-
syster. Ebba bor néra skolan och séger att darfor gér hon sjdlv och Alex verkar
tycka att det dr enklast att ga till skolan sjélv s& det gor han alltid.

Barnen séger att de tycker att det &r bra i skolan. De har bra ldrare och de tycker
att de skoter sitt skolarbete bra. De har &mnen som é&r béttre/roligare och andra
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som ir svarare/trakigare. Ebba uttrycker dock att hon har svarigheter med att kla-
ra av dmnena.

Skoldagen fortskrider med lektioner dér enskilt arbete varvas med grupparbete.
Barnen anser att det dr battre att arbeta enskilt i skolan da de tycker att de lér sig
battre da. Att arbeta i grupp och att samarbeta kénns lite mera arbetsamt. Det tar
langre tid och det &r pratigt i gruppen. Pojkarna dr oftast upptagna med att géra
nagot helt annat, som att hoppa runt t.ex. och de flesta barnen tar tillféllet i akt att
prata om vad de skall gora pa rasten eller efter skolan. Om inte gruppen &r sa stor
gar det béttre. Tva till tre elever dr en lagom grupp men oftast ar gruppen storre
och bestar av fem eller sex elever. Ebba tycker att det dr svart med grupparbete
for att hon ldser sa 1dngsamt och inte hinner med, hon blir utanfor. De flesta bar-
nen séger att det gar bra att bli indelade i grupper eller att fa vilja kamrater sjal-
va. Men Tilda och Ebba vill inte att deras klasskamrater skall fa vilja, darfor att
dé blir de alltid valda sist.

Nér man grupparbetar har man olika idéer om hur man vill arbeta. Barnen anser
inte att det dr nigra problem att komma 6verens i gruppen, de l1oser det pa lite
olika sétt. Ibland viljer de att gora var sin sak i gruppen, ibland resonerar de sig
fram till en 16sning, ibland far ’froken” hjilpa till att 16sa problemet. Pia berattar
att hon blir osdker i gruppen och later de andra fa bestimma, hon 4r radd att det
skall bli fel, men Ella vet att hon oftast tar ledarskapet. Alex tycker det blir béttre
redovisningar ndr man har haft grupparbete eftersom flera d4r med och séger na-
got.

Tilda och Ebba berittar att de inte har det sa bra med kamraterna. De dr mobbade
men det har varit virre dn vad det dr nu. De har bada tagit tag i problemet och
beréttat det for fordldrar och ldrare och fatt hjalp men det &r inte helt bra. Ebba
har blivit retad for att hon varit tjock och for att hennes kléder inte varit s& snyg-
ga och Tilda tror att hon blivit utfryst for att hon inte ser svensk ut, trots att hon
ar fodd 1 Sverige. Tilda har inga kompisar i klassen nu, hon tyckte att det var lite
battre pa 1dgstadiet. Men ibland &r hon med pojkarna och spelar basket och hon
har traffat en flicka fran en annan klass som éar ett ar dldre dn hon, som ocksa ar
ensam, s de umgés pé de raster som de kan i skolan.

Barnen tycker allmint att det inte uppstar s& mycket konflikter i skolan, det ar
ofta sma saker som héinder pa rasten, att man retas t.ex. Vissa barn séger ifrén
och tycker inte att de behover bli arga. Négra tjurar och visar det for de andra,
men det finns ocksd de som gar undan och ar tysta. Barnen sdger att de visar
mera kénslor hemma 4n i skolan nér det ar konflikter. De séger att om de blir
arga hemma hénder det att de smaéller i dorrar eller skriker 4t négon och i vissa
fall gar de undan pé sina rum. Konflikterna hemma kan rora sig om brék med
syskon, eller om att man ska hjilpa till. Flickorna som har varit mobbade grater
inte i skolan, en visar att hon ar ledsen genom att tjura, den andra flickan séger
att hon inget visar.
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Nér barnen skall hem fran skolan géller samma monster som pa morgonen. De
barn som har séllskap med kompisar pd morgonen har det ocksé nér de skall ga
hem pé eftermiddagen och fér dem som inte har séllskap med niagon géller mot-
svarande forhallande. De éter oftast ndgot nér de har kommit hem, ett mellanmaél
som de gor sjélva eller rester av middagen. Om de har ndgon léxa gor vissa barn
den med detsamma och vissa barn véntar med att goéra den till lite senare pa kvél-
len. Ella gar ut med sin hund varje eftermiddag, eftersom hon tar ett visst ansvar
for den. Tina hamtar lillebror pa ’dagis” och nér hon hdmtat honom tar hon hand
om honom tills mamma eller pappa kommer hem.

De flesta barnen traffar kompisar varje eftermiddag. De har bestimt med nigon
kompis eller kamrat i skolan vad de skall gora pé eftermiddagen. Men istéllet for
att ta ett beslut i skolan om vad de skall gora, bestimmer de ibland att de skall
ringa och da bestdmma vad de skall foreta sig. Alex bestimmer aldrig med na-
gon kompis i forvig utan ger sig ut i omrédet och traffar kompisar eller kamrater
dér. Ebba traffar kompisar ibland medan Tilda séllan traffar négra.

Nér barnen ar tillsammans med kompisar &r de ofta inne hos varandra. D& gor de
det som de for stunden vill, lyssnar pa musik, ldser, pratar, spelar tv-spel eller
annat spel eller dter. Om de &r ute, vilket de flesta 4r ndgon stund pa eftermidda-
gen/kvillen, ar de i sitt bostadsomréde. Dér cyklar de, gér runt och pratar, spelar
spel, kastar eller spelar boll, dr pa lekplatsen och gungar, triffar andra som de
kénner i omradet. Dessa traffar kan brytas av en organiserad aktivitet som ar in-
planerad. Men det kan ocksa vara sa att den kompis de &r tillsammans med pa ef-
termiddagen ar just den kompisen som de ocksé gar tillsammans med pa fritids-
aktiviteten. Samvaron med kompisarna bryts annars inte forridn det &r dags for
kvéllens aktiviteter. Det kan vara kvéllsmat eller ndgot tv-program som nagon
vill se. Det hinder ocksé att de ser nigot pa tv tillsammans innan de skiljs at for
dagen. Ar inte lixan gjord gér man den, ser pa tv, iter eller kanske liser innan
det dr laggdags som infaller mellan 20.00-23.00, de flesta barnen avgor sjélva
ungefirligt nér de skall gé och lagga sig.

P& grund av de forhéllanden som utgdr exonivan, fordldrars utbildningsniva, so-
ciala bakgrund och ekonomiska status ser barnens vardagsliv olika ut. Denna
niva exo &r inte som mikro och meso paverkbar av barnet direkt utan indirekt.
Det kan synas som om barnet kan péverka men det dr ytterst marginellt. Vilka
morgonrutiner barnet har, vilka arbetsuppgifter, var och hur de bor, vilken skol-
vag de har, vilka fritidsintressen och fritidsaktiviteter som adr mojliga, allt kan
vara avhingigt fordldrarnas sociala och ekonomiska forutsittningar vilka innefat-
tas 1 exosystemet. Denna niva inbegrips inte direkt i mitt arbete, jag har inte fra-
gat barnen om fordldrarnas sociala bakgrund, utbildning, ekonomiska status
0.s.v. utan bygger pé vad jag kan utldsa indirekt genom barnens berittelser om
hur deras uppvéxtvillkor gestaltar sig. Fordldrarnas sociala bakgrund, deras ar-
betssituation och ekonomiska status paverkar barnen i forhallande till deras rela-
tioner, identitetsutprovning och socialisationsprocess.
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Den utvecklingsekologiska modellens fjarde niva, makrosystemet, som ocksa ar
den mest Overgripande, innefattar det vi kan kalla kulturella yttringar och sam-
hillets padverkan men ocksa samhailleliga forutséttningar sdsom skolplikt, fritids-
verksambheter etc. I den sociala sfiren har vi gemensamt synsétt, koder, sétt att
forhalla oss och hur vi beter oss i skolan, pa fritiden, pa arbetsplatsen foljer en
foljdriktig vag (Andersson, 1986; Kristjansson, 2001). Det som i denna beskriv-
ning inte foljer en foljdriktig véig &r t.ex. de av barnens beréittelser som handlar
om mobbning och utanfoérskap. Det gemensamma synsittet och de gemensamma
koderna for att kunna forhalla oss till en gemensam social arena, utmanas emel-
lanat.

Sammanfattande reflektioner

Barnen som ingér i studien bor i en mellanstor stad, vilken inte priglas av ndgon
dominerande verksamhet pa arbetsmarknaden eller av att ndgon socialgrupp ar
overrepresenterad. Vilka socioekonomiska - sociala - och politiska férhallanden
som barnen lever under, har jag valt att inte kartldgga, d4 en sddan kartlaggning
hade kunnat stora min relation till barnen och fordldrarna. Det var heller inte mitt
syfte med studien. Mitt intresse &r riktat mot barnen och hur de upplever sin livs-
situation, men eftersom de ar starkt paverkade av sina forédldrars levnadssétt och
deras relation till det omgivande samhaillet ser man utifran en utvecklingsekolo-
gisk modell hur de olika nivéerna griper in i varandra. I barnens beréttelser och i
vara samtal berors naturligtvis dessa nivaer av deras livsvirld men da pa ett mera
indirekt sétt.

Vid en forsta anblick kan barnens livsvérld verka likartad. Alla har en familj som
de tillhor, alla har erfarenhet av forskoleverksamhet, alla barn har syskon, inget
av barnen har uttalade problem eller ndgon sjukdom, alla har ett boende som
kidnns acceptabelt. Vid en ndrmare granskning framtrdder dock individuella
skillnader av betydelse for hur de forhallit sig och forhaller sig till kamratrelatio-
ner av olika slag. Tva av barnen bor sé att de aldrig har sillskap med ndgon kam-
rat till eller frdn skolan. Tva av barnen har varit mobbade och har ingen tillit till
kamrater. Ett av barnen sager att hon ér dalig kunskapsmaissigt och tycker inte att
hon duger. Grupparbetsformen i skolan passar inte barnen, bara ett barn kénner
sig stark och behovd vid grupparbete. Tva av barnen har arbetsuppgifter att utfo-
ra i hemmet varje dag i form av omsorg. Detta medfor att barnen nédr de mots i
den institutionella verksamheten, i detta fall skolan, har mycket skiftande bak-
grund vad det géller sociala erfarenheter. Barnens beskrivningar av den livssitua-
tion de befinner sig i kiinnetecknas av ett starkt forédldraberoende. Det ar fordld-
rarna som véljer hur de vill leva sina liv och barnen ar hénvisade till att f6lja de-
ras val. Att barnen sjilva far vara med och paverka hur lénge de vill vara pa for-
skolan eller pa fritidshemmet saknas i deras beskrivningar. Barnen ar hénvisade
till att inordna sig i den vérld som vuxna har &stadkommit oavsett om det géller
hemmet, fritiden eller skolan.
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6 Kamratrelationer 1 olika
sociala kontexter

Detta kapitel handlar om barnens definition av kamratrelationer och vilken bety-
delse relationen har for dem i deras vardagsliv, pa fritiden och i skolan. Det ut-
spelar sig till storsta delen under &r 6 och omfattar dven barnens forvéantningar pa
att skapa nya relationer nér de skall borja ar 7.

Innebdrden av att vara en van, kamrat eller kompis

Som nédmnts inledningsvis kom “kamratrelation” i min studie att f4 en annan de-
finition &n vad jag forst var medveten om, genom att mina informanter anser att
det dr skillnad i innebdrden av att vara en vén, en kamrat eller en kompis. En vén
kan vara ndgon som ér lite ldngre bort, lite mera i allménhet och nidgot som de
har manga av, vénner. Ingen sdger att de har en néra relation med en véin. En
kamrat kan for ndgon vara en som man har en néra relation till, men &r mest for-
knippat med gruppbeteckningen att vara ménga till antalet, syftande pé en speci-
fik grupp med en viss tillhorighet, i dessa fall klasskamrater. Pafallande &r vad
barnen uttrycker om sina klasskamrater. De sédger att klasskamraterna bara ar dar.
Det ar ndgra som man har blivit placerad tillsammans med, men man kénner dem
inte och man vill inte prata med dem. Man vagar inte lita pa klasskamraterna, for
sa bra kdnner man inte varandra. Det som istéllet blir patagligt i denna studie for
dessa barn ar beteckningen kompisar. Det dr kompisarna som de har en néra rela-
tion till. Det &r dem man ar ’polare” med, delar fortroenden med, visar 6msesi-
dighet med och har en nérhet till. I mina informanters utsagor ar det helt klart att
i begreppet kompis finns en innebdrd av nagot betydelsefullt, nagot alldeles ex-
tra.

Ella séiger: ”Det ar skillnad i inneborden anda, av vilka som &r lite narmre och
vilka som &r lite langre ut™.

Lisas uttalande om vén, kamrat och kompis lyder sa har: ’Begreppet kamrat an-
vander jag inte sa ofta. Vanner och kamrater verkar liksom mer hogtidligt, man
sager t.ex. vanner for livet. Nej, jag har kompisar det &r mina kompisar. Det &r
dom jag umgas med dagligen bade i skolan och pa fritiden. Dom som gar i klas-
sen kallar jag att jag kdnner dom””.
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Vuxna légger in olika virderingar i vad de kallar de personer som man har en re-
lation till. Beskrivningar av en vén ar inte samma sak for alla och det finns inte
en enhetlighet i de begrepp man anvinder (Lundgren, 1995). Sa &r det dven for
barnen i denna studie. En vén eller en kamrat kan sta for olika saker och det finns
ingen enhetlighet nir man anvénder det ena eller det andra begreppet. En kompis
diremot vet de vad det stér for, nimligen ndgon man kan lita pa, ha nérhet till, att
dela en Omsesidighet med och att ha roligt tillsammans med.

Men alla vénner och kamrater &r viktiga for barnen. De ingér i ett socialt nétverk
som barnen pé ett eller annat sitt relaterar sig till och dérfor behdvs vénnerna och
kamraterna. Det som behovs och skapas i det som mina informanter kallar kom-
pisrelationer &r intimitet, sjdlvkéinsla och sjdlvkdnnedom. P4 grund av att identi-
fikationsprocessen &r i behov av “’signifikanta andra” som bemoter individen pa
ett positivt sétt dr en kompisrelation en synnerligen viktig komponent for en po-
sitiv identitetsuppbyggnad. Darfor blir konsten att skapa viktiga relationer mer
betydelsefull for unga 4n for vuxna. Aven Lundgren (1995) skriver att vi inte far
forledas att tro att de vinskapsforbindelser som finns, trots att de inte uppfyller
de ideala, inte skulle vara viktiga for oss. Var helst vi befinner oss i vér sociala
virld relaterar vi oss till andra ménniskor.

Bliding (2004) har i sin studie av 10-&ringars relationsskapande ocksa funnit
kompisrelationen som en bendmning for att markera samhorighet och en upp-
séttning av olika egenskaper. Att vara kompis med nigon innebar att dela intres-
sen, aktiviteter, ndrhet och likhet. Utifran att vara kompisar har barnen i Blidings
studie uttryckt att de gor ett avtal, en dverenskommelse om att dessutom vara
bistisar.

Kompisrelationen under den fria tiden och pa den
organiserade fritiden

Att ha fri tid innebér oftast att det &r en tid som man bestdmmer dver sjilv, vad
man vill géra och med vem man vill vara. Informanterna har fritidsintressen och
fritidsaktiviteter. De beskriver vad de gor pa sin fria tid och vilka fritidsaktivite-
ter de har. Intressena utdvas nér de &r tillsammans med nigon eller ndgra kompi-
sar. D4 spelar de musik, lyssnar pa skivor, ldser bocker, tidningar, spelar dataspel
och andra spel. I fritidsintressena ligger en form av ett eget val bade av vem man
ar tillsammans med och vad man goér. De kan bestimma sjélva vad innehallet
skall vara i den tid som man reglerar sjélv. De gor allt det som de har lust med
for stunden och vissa av dessa saker gor de mera regelbundet.

En fritidsaktivitet har fran borjan varit ett eget val men ar styrd i tid. Ebba &r den
enda som inte har ndgon organiserad fritidsaktivitet. Ella, Tina, Maja och Alex
har var sin organiserad fritidsaktivitet i veckan. Mia, Pia och Asa har tv vardera.
Tilda och Lisa dr de som har flest, de har tre. Aktiviteterna &r av skilda slag: rid-
ning, balett, kdrsang, fotboll, redskapsgymnastik, simning, scouting, styrketra-
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ning och frimirkssamlande. Nér barnen valt fritidsaktivitet har alla frdn borjan
kéant ndgon som redan gétt pa den aktiviteten eller har de borjat tillsammans med
nagon de kint. Pa aktiviteten triffar de andra barn, men de umgés inte med dem
pa ovrig fritid. Nar barnen talar om sina fritidsaktiviteter beréttar de att de har
dem for att de vill vara med den eller den kompisen och tillsammans med denne
gora ndgot som &r roligt. Det ar alltsa inte for de flesta barn aktiviteten som séa-
dan som éar det viktiga utan den man skall vara tillsammans med pa aktiviteten.
Det kan vara meningsfullt for vissa barn att ha en fritidsaktivitet, de &r tillsam-
mans med ndgon som de vill vara med, de gor nagot, de lar sig ndgot. Oavsett
om det for barnen géller fritidsintressen eller fritidsaktiviteter 4r en kompisrela-
tion dnda en optimal forutsittning for att barnens fritid skall vara meningsfull.
Fritidsaktiviteterna kan ocksé ta tid i ansprék fran fritidsintressena, Maja sidger
”Om en gar pa fotbollen en dag och en annan gor nagot annat en annan dag, da
blir det inte att man traffas pa fritiden”. D4 inkriktar tiden for de organiserade
fritidsaktiviteterna pa den fria tidens intressen, den tid de skulle vilja gora nigot
med en kompis. S& &r det for de flesta barn i denna studie, men det finns natur-
ligtvis undantag. Tilda som inte umgéas med s& manga kompisar har manga akti-
viteter vilket kan tolkas som hennes sétt att undersoka vad hon ér intresserad av,
men dven ett forsok att skapa forutsittningar for att hitta nya kompisar.

Den tid barnen forfogar dver &r tiden frén det att skolan har slutat tills de skall
lagga sig och den tiden fordelas olika av varje barn. Den tiden kan i stora drag
beskrivas som fordelning mellan ansvar, fritidsintressen och fritidsaktiviteter.
Ansvar kan inrymma den tid som skall anvéndas for att dta, eventuellt gora laxor,
eventuella dtaganden t.ex. att gd ut med sin hund eller att passa sin lillebror, att
stdda sitt rum eller ett gemensamt utrymme hemma. Av tiden till fritidsintressen
anvander barnen en del till att se pa tv och/eller film. Tilda &r den av barnen som
inte ser pa tv. Barnen dgnar ocksé en del av eftermiddagen/kvéllen 4t att vara ute
i sitt bostadsomrade. Dér tillbringar de viss tid tillsammans med négon kompis
for att cykla, gunga, promenera och oftast i hopp om att tréffa andra barn, andra
kamrater. Endast Alex ”sticker ut” ensam for att triffa andra barn, de vriga har
nagon med sig nir de gar ut, eller har avtalat att traffa ndgon. Barnen 1dmnar en-
dast bostadsomradet for att aka till stan for att utrdtta nagot eller for att ta sig till
en fritidsaktivitet. Inom barnens tidsram ingéar ocksé viss tid till att traffa ovriga
familjemedlemmar. Inget av barnen har talat om att i férdelning av tid ingar tid
till sig sjélv till avkoppling och vila. Barnens fritidssysselséttningar dér de sjélva
valjer tid, innehall och kompis 4r, som jag har tolkat det, mycket viktiga hand-
lingar ur ett meningsskapande perspektiv. Fritiden medverkar till att skapa legi-
tima gridnser mot annan verksamhet t.ex. skolarbetet eller familjen. Darigenom
skapas ocksa en frizon som kan anvéndas for egna initiativ och som inte kontrol-
leras av vuxna enligt Nilsson (1998) som ocksé sdger att fritiden handlar om
upplevelser och har ett eget virde i sig.
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Den fysiska miljons utformning for relationen

Tillsammans med mina informanter har jag tagit del av deras ndromrdde genom
vad jag kallade kulturorientering i ndrmiljon. De har visat mig platser som jag
har forstatt hade betydelse for dem, som péverkade dem pa ett eller annat sétt.
Var skolan var beldgen i férhdllande till hemmet, om det fanns cykelvéig i omra-
det eller om det endast fanns en trottoar som ledde mot centrum hade betydelse
for barnen. Hur lekplatsen och gronomrédet var planerade och var i bostadsom-
radet de var placerade hade betydelse for hur barnen kunde anvénda dem. Bo-
stadsomradets utformning péverkar var barnen kan vistas for att mota jimnériga
och darmed ocksa for formandet av kamrat- eller kompisrelationer.

Den ideala miljon

Tre av mina informanter bor i ett omrade som ar byggt i form av en stor halvcir-
kel och i den ligger huskropparna som en yttervigg mot gatorna. Innanfor husen,
som dr trevaningshus, finns lekplats, gronomrade, géng- och cykelvégar, fot-
bollsplan, skola fran forskola till hgstadium, fritidshem och fritidsgérd. I omra-
det finns ocksé ett litet centrum med nigra butiker och en kyrka. Allt detta kan
barnen né utan att behdva passera nagra gator med biltrafik. Man kan ocksa siga
att genom detta inbjuder skolvégen till en lekfull milj6. De kan genom att de inte
behover ta hinsyn till trafik eller 6vergéngsstéllen, gd med kompisar, triffa kam-
rater, de kan cykla i bredd och prata med varandra eller p& barns vis slarva”
med varandra. Dessa tre barn befinner sig mycket mera utomhus én vad de andra
barnen gor i min studie. De befinner sig i omradet pa sin fritid; cyklar, promene-
rar tréffar andra barn som bor i omradet. Barnen vet att hér kan de tréffa skol-
kamrater och andra kamrater genom att befinna sig ute pd de olika platserna i
nirmiljon.

Enligt min uppfattning bor dessa tre informanter i ett omrdde som paminner om
Bjorklids (1982) ideala miljd, vilken hon beskriver som en miljé dir barnen ror
sig fritt utan restriktioner. Denna miljo kan vara bade stimulerande och icke-
stimulerande. I den stimulerande miljon finns inga fysiska restriktioner i form av
trafik, hoga hus eller langt till lekomréden. Det finns inte s& mycket planerade
lekplatser utan omradet i sig inbjuder till lek. Bebyggelsen ar anpassad efter ter-
rdngen och méinniskor i alla aldrar bor hér och det finns inga intressekonflikter.
Vuxna behdver inte oroa sig for ndgon trafik och barn och ungdomar far genom
detta ett friare och ett mera aktivt liv. Man sétter inte upp restriktioner for bar-
nens rorelsefrihet. Skolan ligger nira och barnen kan utan risk for trafik gora
skolvégen till en avspand lekfull miljo. Det som inte &r det helt ideala i mina in-
formanters omrade utifrdn Bjorklids modell &r att hir troligen férekommer in-
tressekonflikter. Det finns en viss segregation, barnen berittar om béttre och
sdmre stillen att bo pa i omrédet. Alltsd kan detta omrade ocksé till en viss del
stimma in pa vad Bjorklid sdger om den icke-stimulerande miljon. Trots att den-
na miljo tillhdr “den basta” i min studie finns det for fa fria ytor. Bostadshusen &r
ocksd manga och detta skapar for vissa av barnen en radsla och oro for att réra
sig fritt i omridet. Aven de grénomraden som finns och som till en viss del ér
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tankta fOr att barnen skall fa en stimulerande milj6 kan skapa en viss oro. Det ar
tyvérr sé att nir barnen ar 12 ar som i min studie och borjar rora sig lite friare
kan bade barn och foréldrar vara oroliga for vissa delar i bostadsomraden. Det
kan vara nagon park eller ndgot buskage som ir tinkt som rekreation eller som
en avskildhet. Men péd grund av att det kanske inte &r upplyst och att det da ar
svart att se vem eller vilka som befinner sig dir blir inte miljon som det var
tankt.

Den icke-stimulerande miljon

I ett dldre bostadsomréde dar barnfamiljer inte dr s& vanliga bor en av mina in-
formanter. Det ar villor och négra flerfamiljshus som ligger lite glest utmed en
mindre gata. Bebyggelsen fanns déir innan en ny storre vig byggdes runt denna.
Har finns heller inga friytor eller bra platser for barn att vistas pd. Det finns ing-
en cykelbana varfor man maste promenera till skolan och det ér en lang skolvég.
Skolvégen foljer forst den dldre mindre gatan, sedan utmed den stora gatan med
nya véagbulor, hir kor ocksé bussar, fortsitter sedan forbi en stor offentlig bygg-
nad med méanga infarter for trafik som korsar skolvigen. Skolvéigen fortsétter
genom en park med triad, buskar och bénkar for att sedan komma ut pa en starkt
trafikerad gata med nya végbulor. Skolan ligger p4 andra sidan av denna stora
gata men hér finns inget dvergéngsstille. Istillet fir man folja trottoaren pa mot-
satt sida fram till skolan, dér det finns ett 6vergangsstélle med ljussignal.

Beskrivning av den icke-stimulerande miljon som inte dr planerad for barn gor
att barnen far klara sig bast de kan och marknadsmaissiga krafter kan f2 fritt spel-
rum. Manga bostdder, mycket trafik gor att det inte finns s& mycket fria ytor. De
eventuella lekplatser som finns utgérs oftast av en trdng, undanskymd yta, dir
ingen vill vara. For lite tilltagna friytor kan skapa aggressioner hos barnen. En
stor del av barnen kommer inte heller att g& ut s mycket utan vara inne pé grund
av oro och osédkerhet for trafik och hoghusbebyggelse. De barn som dnda vill
vara ute blir lite mer “’tuffa” och det skapar ocksé oro i omradet. Ytor som inte &r
avsedda for lek anvénds istillet sdsom parkeringsplatser, gator osv. Eftersom
omradet inte dr planerat for barn, dr det svart att paverka omfattningen av lek-
ytor. Detta leder till att vandalisering och klotter blir vanligt forekommande. Ge-
nom att miljon ar fri frn planering for barn ar skolvdgen 1dng och trafikeras av
bilar, fordldrarna l4ter sina barn cykla till skolan men &r oroliga for detta (Bjork-
lid, 1992a; Bjorklid & Fischbein, 1992). Den informant som jag beskriver ovan
och som jag tycker befinner sig i den icke-stimulerande miljon, befinner sig ald-
rig ute i omradet och far inte heller cykla till skolan.

En av informanterna som ingick i den forsta ideala beskrivningen flyttade under
tiden som studien pagick till en villa i ett dldre omrade, dér ett visst generations-
skifte sker. Hon kunde &ndé ga kvar i samma skola, men sedan hon flyttat ham-
nade hon ocksa inom denna icke-stimulerande milj6. Hon cyklade till skolan och
till sina kompisar nér hon ville triffa dem trots att det inte fanns cykelbanor. Hon
cyklade pa trottoaren istéllet och genom tva stora vigkorsningar. Om hon skulle
ta bussen fick hon &ka till centrum for att byta buss vilket tog betydligt lingre
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tid. For denna informants del begrinsar det nya boendets placering henne avse-
vart vad det giller kamrat- och kompisrelationer. Hon méste planera sin tid, an-
tingen att stanna kvar hos kompisar i den gamla miljon eller att ta med sig kom-
pisar som stannar hos henne, eller inse att just for tillfallet gar det inte att triffa
kompisarna.

Samspelet mellan individer sker pa olika sétt pa grund av miljons utforming en-
ligt Bjorklid (1992a) och hon menar att i den ideala och den icke-stimulerande
miljon finns ett individorienterat synsitt kontra en 14t g&” planering.

Ovénlig barn-miljo

Jag anser att alla mina dvriga informanter, sex till antalet, bor i bostadsomraden
som jag kan kategorisera till samma typ av milj6. Alla bor i ndgon form av &ldre
stadsbebyggelse: i stor villa, i flerfamiljshus, i bostadshus med 4 véningar. Sko-
lorna, en lag- och mellanstadieskola i den ena stadsdelen och en 1ag- mellan- och
hogstadieskola i den andra, ligger pa strategiskt planerade stillen. Gatorna gér i
bada stadsdelarna énda fram till skolorna och bildar gatukorsningar utanfor sko-
lorna sé att biltrafiken kan kora dnda fram, vilket orsakar mycket stdrningar da
manga bilar stannar for att sldppa av eller hdmta barn. Det finns vigbulor idag
men de &r inte planerade frén borjan eftersom detta dr dldre bostadsomréden.
Lekplatserna i den ena stadsdelen ar forpassade till ett visst omrade, i den andra
stadsdelen finns ingen lekplats utan endast négra parker. Dessa informanter an-
vander sig av de bada skolornas skolgérdar. Det finns inte i nigon av stadsdelar-
na nagra cykelvigar. Ingen av dessa sex informanter cyklar till skolan.

Den foljande miljobeskrivningen som Bjorklid (1992a) gor ar utifran ett miljode-
terministiskt synsétt med risk for teknokratisk planering och som jag tycker
sammanfaller med den miljo jag beskrivit for mina sex informanter. Hir finns en
intention i miljoplaneringen och man forsoker att 16sa intressekonflikten mellan
vuxna och barn. Hér planerar man lekplatser och fria ytor till ett visst omrade,
men rorelsefriheten blir beskuren eftersom barnen maste hélla sig till detta omra-
de. Miljon ar planerad for bilism och man planerar in védgbulor i omradet frén
borjan. I en miljo av detta slag har man planerat en cykelvig till skolan i ett strdk
men barnen kan inte ta sig utanfor straket for d& hamnar de i den 6vriga trafiken.
Det innebér att de vuxna sétter grianser for var barnen far vara och barnen sjélva
kan kdnna osékerhet. Denna milj6 blir &nda till viss del stimulerande d& man ta-
git hdnsyn till bdde vuxna och barn. I en icke-stimulerande miljé6 har man inte
planerat in ndgon cykelvig utan tinker sig att barnen kan fa skjuts av fordldrar
eller skolskjuts. Detta leder till att miljon runt skolan blir trafikfarlig.

Bjorklid (1982; 1992a) relaterar sina studier till ett interaktionistiskt synsétt dar
samspelet med omgivningen &r viktigt. Den fysiska miljons betydelse ses som
viktig med avseende pa vilken funktion den har for individen och hur den upp-
levs av denna.
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Den yttre varlden finns dar rent objektivt i motsats till upplevelsen av den. Or-
ganismen och omgivningen bestdmmer varandra och ar 6msesidigt beroende for
sin existens, darav foljer att livsprocessen, for att vi ska forsta den till fullo, mas-
te betraktas med hansynstagande till deras inbordes forhallande (Mead ,1976, s.
105).

Efter att ha genomfort kulturorientering med informanterna i deras naromraden
och foljt med dem pé deras vég till skolan kan jag forstd den paverkan som den
omgivande miljon har p& barnen men ocksé hur barnen till viss del paverkar sin
omgivning. Beroende pé platsens utformning, var den 1&g, hur den ség ut, vilka
som befann sig dér, vilken upplevelse barnet hade av den, fick den en mening for
ett barn eller tvértom platsen fick ingen betydelse for dem. Jag tolkar Mead som
att livsprocessen dr dmsesidigt beroende av individens och omgivningens exi-
stens. For att skapa relationer till betydelsefulla andra, kan platsens betydelse
vara avgorande for om det kan ske eller e;.

Mia beskriver en plats betydelse nir hon gar i 4r 8. ... alla kommer till skolgar-
den dar och sa &r vi dar och snackar det ar en bra motesplats, det ar bara att ga
dit sa ar alla dar. Vi ses dar hela aret, inte i snostorm bara™.

Platsen anvénds for olika typer av relationsarbete hér sker identitetsskapandet i
en trygg milj6. Asplund (1972) uttrycker det Mia beskriver ”’Individuella sjalsli-
ga fenomen ar inte en forutsattning for socialt umgange eller social samverkan.
Det ar istallet socialt umgénge och social samverkan som ar en forutsattning for
individuella sjélsliga fenomen™ s. 136. Att ungdomarna hittar varandra och vet
var de befinner sig som de vill hitta beskriver Lieberg (1995) som interaktions-
platser och oerhort viktiga for sjélvkénslan. Sambandet mellan miljon och barns
lek och aktiviteter &r pafallande. Det offentliga vardagsrummet kallas de platser
diar ungdomar skapar relationsplatser enligt Peterson, Svensson och Addo
(2003).

Skolan som en social och kulturell métesplats for
relationsskapandet

Under mina observationer och deltagande observationer i skolan under skolda-
gen har jag kunnat iaktta den aktivitet som forekommer mellan barnen, betréf-
fande sociala relationer. Med fa undantag soker alla barn kontakt med andra barn
for att skapa interaktion eller en relation. Men alla barn gor det inte med alla dvs.
det finns manga barn i klassen, men det 4r ett begriansat antal med vilka varje
barn soker kontakt och med vilka han eller hon har sina relationer.

For de barn som har skapat relationer med négon eller nagra sé sker minga spéan-
nande saker. Om det sker under fri tid nir de &r ute sa finns det de som leker i
storre grupper med lekar som kréver yta och de &r ofta hinvisade till en viss
plats. Det kan vara fotboll, basket, bollekar som King, Datten osv. Det finns ock-
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sé ofta en lekplats utrustad med gungor, rutschkana osv. dér vissa barn leker. Om
det finns ett nirliggande gronomrade, en park eller ndgon liten skog ar det ocksa
ofta ett populart tillhall. De leker ocksé lekar som inte krdver sd manga deltagare
eller sa stor yta. M&nga av barnen drar sig undan och vill vara i avskildhet, man
vill samtala, prova pé olika saker i en ganska liten grupp. Corsaro (1985) anvin-
der begreppet interaktionsutrymme om hur barnen far tilltrdde eller inte i leken.
Jag anser att dven relationsskapandet kan ses i former av forhandling om tilltréde
eller inte, ett interaktionsutrymme.

Det sker ocksa en social aktivitet och ett kulturskapande i klassrummet, i korri-
doren och i matsalen. Hannerz (1982, s. 61) utgér ifrn ett citat av Hughes som
siger: ’Varhelst ndgon grupp manniskor har ett stycke liv tillsammans med na-
got matt av avskildhet fran andra, en gemensam vrd i samhallet, gemensamma
problem och kanske ett par gemensamma fiender, dar vaxer kulturen”. Hannerz
(a.a.) menar att s& skapas delkulturer, genom att ménniskor stélls infér ungefar
samma situation, byggs gruppens kommunikation och kollektiva medvetande
upp. En gemensam vra kan variera i métt. Gemensamma problem som kan l9sas
pa olika sétt bade vad det géller praktiska ting men &ven det Hannerz kallar for ”
intellektuella gator”. Om man inte dr s& manga i gruppen é&r det ldttare att forank-
ra de gemensamma erfarenheterna. Barnens agerande tolkar jag just som Han-
nerz beskriver hur barnen lir sig att de delar en inneboérd med négon annan, en
bit kultur som efterhand omfattar en storre del.

Nér jag har studerat dessa barn har jag kunnat se glddjen och tillfredsstéllelsen
hos barnen av att vara med i “’det sociala projektet” (jfr Dencik, 1995). Trots att
de har en tillhorighet i att de 4r négra som réknas sker det inte alltid smaértfritt.
Otaliga dr de ganger de retas, blir ovénner, missuppfattar varandra, baktalar var-
andra, sléss, grater osv. I skolan blir valdet annorlunda jamfort med i forskolan. I
skolan blir det mer kollektivt, en hel grupp blir indragen i brak och léraren hélls
utanfor pa grund av lojalitet till kamraterna. I forskolan &r det oftast enskilda
barn som brékar och barnen vill dra in forskolldraren som ndgon som drar upp
riktlinjerna for hur problemet skall 16sas (Guggenbiihl,1998). Barnen i denna
studie anser att det ingér i det sociala spelets regler. For att ldra sig om sig sjalv
och den andre, eller de andra, ingér det att prova och testa. Det dr mera smaért-
samt om det dr de basta kompisarna som man blir ovén med, héri ligger en grad-
skillnad. De tycker att de kénner kompisarna vél och forvéntar sig att de som ar
kompisar ska ta hénsyn till varandra. Sveket kdnns storre om det dr en kompis én
om det ar en klasskamrat som sviker, eftersom det i relationen med en kompis
innebdr att fortroendet, niarheten och tilliten skadas. For att 16sa konflikterna gar
de ofta dérifran eller séger forlat. I relationsarbetet soker barnen bekréftelse, ge-
menskap och samhorighet. I en klass ér det inte mojligt att gora detta med alla
barn, dérfor innefattar relationsarbetet dven ett sorteringsarbete, vilket Bliding
(2004) kallar for ett relationsprojekt. Det relationsprojektet pagar stiandigt bade
parallellt och integrerat med att vara elev i skolan.

Skolan ar en organisation med ledning och mal, 6vervakad av en statlig myndig-
het, dér det skall ges undervisning. Léararna har att folja de instruktioner som
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kommer frén ledningen. Reglerna 4r formella till sin natur och ska skilja pa sak
och person. Lararna beslutar vad som skall ske i klassrummen, men har inte na-
got att séga till om pa elevens fria tid. Men i denna formella struktur utvecklas
ocksé informella relationer. Trots att det enligt den formella strukturen t.ex. ar
forbjudet att fuska finns det ocksé en informell regel som séger att eleverna inte
skvallrar pa varandra om négon fuskar. I den formella relationen borde den duk-
tigaste eleven ha hogst status men i de informella relationerna mellan eleverna
kan det vara den tuffaste eller snyggaste, som har denna status (Swaan, 2003).
Skolan utgér en mycket viktig del av samhaillet och &r inte en neutral plats utan
framstir som en symbol som visar tendenser och attityder (Guggenbiihl, 1998).
Den sociala och kulturella métesplatsen inbegriper olika nivaer och skilda struk-
turer.

Skoldagens betydelse for kompisrelationer

Barnen gér i &r 6 och de tycker om att gé i skolan, det &r ndgot som strukturerar
deras vardag, de &r instillda pa att sa skall det vara och det finns heller inget al-
ternativ. De tycker ocksa att det dr bra for hédr har de sina kamrater, en del av
dem ér t.o.m. deras kompisar. Flera av de kompisar de har ar fran tiden i forsko-
lan eller fran att de borjade ar 1. Under &r 1-3 har de flesta barnen gatt pa fritids-
hem och har kunnat se den &tskillnad av dagen som vuxna konstruerat av arbete
och fritid. Men de relationer som barnen forsoker skapa och den socialisations-
process som pagér ér inte uppdelad utan pagér bade under skoltid och pé fritid.

Under skoltid kunde jag observera ett socialt spel som barnen péd ett mycket
medvetet sdtt testar med varandra eller mot varandra. De forsoker pa bésta sétt
att dolja detta for de vuxna och dirigenom bildar de ocksa en egen pakt, de ska-
par nagot tillsammans som inte de vuxna skall ha del i. De som inte skall inga &r
definitivt de vuxna men det géller ocksé vissa barn. Nu lurar nog barnen inte all-
tid de vuxna, de vuxna fOrstar sikert men spelet &r sa uppbyggt att det dr svart el-
ler kanske meningslost att forsoka gora nagot &t det. Meningslost utifrdn den
meningen att ldrarna varken hinner eller orkar &tgiirda problemet. Detta sociala
spel kanske dven kan jimforas med nér det sker mobbning vilket kan vara svart
for vuxna att uppticka och atgarda.

Under lektionstid har jag gjort observationer som ger en bild av klassrumskon-
texten dir nagon eller ndgra av mina informanter ingér i en interaktion med na-
gon eller nagra klasskamrater eller kompisar. Observation 1 och 2 ir gjorda i
samma klass pa en skola och Observation 3 i en annan klass och pa en annan
skola.

Observation |
Lektionen har bdrjat, ett barn skickar ivig en lapp, ett fniss hors, en béank-
kamrat hinger sig dver en annan bankkamrat och far ocksé ldsa lappen,
lararen tittar argt. Barnen ser lararens blick och nagon fnissar, nagon tittar
ned i bénken, lappen syns inte till. Det gér endast ndgra fA minuter in pa
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matematiklektionen, ett barn funderar hogt 6ver négot, ett annat barn sva-
rar. Ett barn reser sig och tar med sig pennan, slantrar framat och stannar
upp och byter nigra ord forst med en kamrat och sedan med en annan,
vissar s& sminingom pennan. Léraren sitter vid bordet, en elev reser sig
och gar fram till henne, eleven vill ha hjélp, manga elever vill ha hjilp,
bildar en ko som blir 14ng. I kon pratar man med varandra, vénder sig om
mot varandra, ser pd varandras kldder, tar i varandra och i varandras har.
Sorlet blir hogt. Lararen véander sin blick mot kon och séger: Forsok att
sitta ner sa lange, ni behdver inte sta har i en ko, alla skall fa hjalp.”

Jag tror att det &r just det barnen vill, fa st& dir i kon och tinka pé livets vésent-
ligheter. De fér en stund att 4gna sig &t varandra, att bekrifta varandra, tala om
vad de tycker, om intressen som inte handlar om lektionens innehéll. Detta géller
for dem som kénner varandra lite ndrmare. De provar ocksa andra kamrater for
att veta vilka som vill vara delaktiga, om de vill ldra kiinna varandra. Genom att
forst g& runt bland klasskamraterna skaffar man sig en uppfattning om vilka som
kommer att folja med fram till kon. Vil framme i kon hinder sa mycket som for-
gyller tillvaron, man fér en stunds uppmérksamhet av nigot av de andra barnen,
av kompisar eller ndgon som testas for att bli kompis. I min observation var det
en social aktivitet som fick st i fokus istéllet for ett specifikt innehall. Det kan
jamforas med vad Ziehe formulerar:

Skolsituationerna &r inte situationer dar deltagarna med nédvandighet gruppe-
rar sig kring innehallet. Innehallet ar snarare en fond mot vilken egentligen helt
andra processer utspelas (Ziehe, 1986, s. 179).

Observation 2

Léraren startar en lektion och forsoker dra uppmérksamheten till sig ge-
nom att tala hogt till alla. Det tar en stund innan ett forhor kan borja. La-
raren stéller fragor och vissa barn racker upp handen och nagra fér svara,
forhoret pagér en liten stund. Under tiden bildas en tregrupp av elever vil-
ka inte talar om dmnet. Léraren sédger till barnen att de ska vara tysta.
Barnen lyssnar pa en text en kort stund. Nar texten ar slut delar lararen ut
en arbetsuppgift. Sa fort arbetsuppgiften &r given bdrjar barnen att pé oli-
ka sitt ta kontakt med varandra. Négra pratar, vissa reser sig, forflyttar sig
strategiskt i klassrummet mellan pennvissaren, papperskorgen eller till
bokhyllan for att genom det passera négon eller ndgra som man vill prata
med, vara snéll eller “taskig” emot. Lararen séger till barnen att de skall
arbeta med arbetsuppgiften. Lararen sitter sig s& smaningom hos en av
flickorna for att bryta flickans upprepade forsok att ta kontakt med andra
barn.

Barnen forsokte hér finna ut vilka klasskamrater som ville och vigade vara med
att utmana den vuxne. Det innebér att gora annat 4n vad den vuxne har sagt. Att
vaga ar viktigt i detta spel, vilket innebér att vissa barn maste viga utsitta sig for
risken att f4 tillsdgelse av den vuxne. Det innebér ocksé att ndgra vigar utmana
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lite mera, men ocksa att vissa blir indragna som inte riktigt vagar utmana. Det ar
klasskamraternas uppmairksamhet och berdm de efterstrivar, inte den vuxnes.

I klassrummet dér observation 3 sker, rdder en annan struktur dn dir jag utforde
de tva forsta observationerna. Hér fir barnen alltid efter en genomgéng vilja var
de vill sitta och arbeta, i korridoren eller i klassrummet. I klassrummet skall det
vara tyst och darfor véljer de flesta barn att sitta i korridoren.

Observation 3

Lektionen borjar med att lararen organiserar upp vad som skall goras. La-
raren tillsammans med fem pojkar gar ut ur klassrummet for att lisa. Ov-
riga skall lyssna pé ett band som skdts av en flicka. Tva pojkar kommer
fram till mig och undrar vad jag gor och vad jag skriver. Tva flickor lyss-
nar pé bandet och jobbar tyst och koncentrerat. Framfor en av dessa flick-
or sitter en flicka viand bakét och pratar utan att rikta sig till ndgon sér-
skild. En flicka sitter med en bok i handen men det tar en lang stund innan
hon kommer igang att arbeta. En pojke som sitter framfor henne vander
sig om och pratar med henne. Liraren kommer in och byter elevgrupp.
Manga sociala kontakter tas nu. En flicka gér fram till en annan for att fa
hjilp, fortsitter fram till en tredje flicka. Flickan gar tillbaka till sin plats
och séger att de tva har 16st uppgiften olika. Det har gétt 30 min av lek-
tionen, det dr inte manga som arbetar. Vissa barn springer omkring och nu
blir det hog ljudniva. Léararen kommer och séger till vad som skall goras.
Négra barn fér en extra tillsdgelse.

Léararen tog med sig négra barn i taget ut ur klassrummet for att 14sa med dem.
Det gjorde att ldraren inte fanns i klassrummet utan var upptagen med annat. Pa
grund av att eleverna far g& ut och in ur rummet sker det sociala arbetet med att
skapa kontakt i stor 6ppenhet.

Det erbjuds manga tillfdllen till kontakter utan att ordningen utmanas for mycket.
I de forsta observationerna skapade man ocksé kontakter men var mer omgérdad
av restriktioner och fick fler tillsdgelser. P4 grund av att eleverna hér far forflytta
sig gar de dit dér de i viss mén kdnner samhdrighet med ndgon eller ndgra. De
stannar och pratar med ndgon som de kinner och kan prata med, men det kan
ocksé vara en strategi for att nd nadgon annan som sitter i ndrheten. Det handlar
om att pa olika sitt prova sin status i kamratgruppen.

Enligt Mead (1976) ser vi ménniskor pé oss sjédlva mer eller mindre som andra
ser pa oss. Vi framkallar hos andra nigonting som vi ocksa framkallar hos oss
sjdlva och genom att vi omedvetet tilltalar oss sjélva sd som andra tilltalar oss in-
tar vi den andres attityd. Mina informanter intar den andres attityd till sig sjilva
nér de vill nd nigon for att testa om den andre vill samma sak eller dir de t.ex.
vill delta i att testa den vuxne. Den viktigaste funktionen i detta sammanhang &r
spréket, d& det ar detta som uppvécker samma stimulus och framkallar samma
reaktioner hos individerna (a.a.).
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Spraket dr av central betydelse i ovanstdende observationer, det &r genom gester,
sprék och handlingar som relationerna skapas, men spréket innebar ocksé en oro
i ett klassrum. Frestelsen att skapa friutrymme tillsammans med kamraterna blir
for stor. Detta innebdr ocksa att de barn som inte riktigt rdknas, ser pa sig sjilva
s& som de andra ser pd dem och intar den andres attityd. Detta syns mera i den
fria tiden nér relationer skall skapas men &ven i denna skolsituation dir en “’16sa-
re” struktur rader uppstér situationen. Det sociala spelet sker i klassrumssituatio-
nerna som péaverkar och péverkas av relationerna.

Mangfalden av subjektiva och interaktionella héndelser i skolans vardagsliv visar
pa att skolan i forsta hand inte r en laroinstitution utan att det ir en myt som in-
stitutionerna sjélva odlar. Det finns ett system i skolan som innebér att bdde barn,
ungdomar och dven larare behandlas som objekt och dir eleverna lér sig en tek-
nik for att skapa ett forhéllningssitt i skolan som gor att de stir ut med ledan.
Eleverna iscensitter olika strategier i undervisningen som stimmer med lararens
sdtt att vara, de tillgodoser ldraren, sé att de fér tid 6ver till annat. Eleverna “hjal-
per” lararen med att dstadkomma att en larosituation uppstér om an det ar for ett
kort 6gonblick (Ziehe, 1986).

I klassrumsobservationerna tar barnen ’saken i egna hénder”. De tar kontakt ge-
nom gester och sprék och skapar kontakt trots att det inte &r det som ar malet just
da. Bliding (2004) har ocksa funnit att barnens relationsprojekt storde lararnas
planldggning och tvértom att skolans institutionella ordning storde barnens rela-
tionsskapande.

Relationen i skolans arbetsformer

”Det &r tjatigt med grupparbete och det tar alltid s& lang tid. 1gar hade vi
grupparbete och vi skulle bygga ett landskap. Vi alla tyckte att vi skulle bygga en
vulkan, utom en som tyckte att vi skulle bygga tva vulkaner. Vi gav med oss och
byggde tvd men sa pa slutet skulle den personen ga till syster. Da passade vi pa
att ta bort en vulkan, vi tyckte val aldrig att det skulle vara tva vulkaner” beriit-
tar Asa.

Jag har i min studie sett enskilda barn, som har kunnat mer &n andra i ett visst
dmne och som har hjélpt andra barn, vilket ocksa har varit tillatet till en viss del i
vissa klassrumssituationer. I det enskilda arbetet finns en viss flexibilitet som gor
att barnen kan ta hjélp av nagon eller hjdlpa ndgon annan. I skolan planerar man
ocksa ibland for en viss sorts samverkan genom grupparbeten som ér tinkta som
en arbetsform dédr man tillsammans skall gora ett arbete och hjilpas at och lira
sig av varandra. Mina informanter tyckte nir de gick i ar 5 och 6, att de lirde sig
fakta battre nér de arbetade enskilt. Det var dock en hel del grupparbeten som ut-
fordes och barnen tyckte att det gick battre om de hade sma grupper pé tva till tre
elever, for da fanns det chans att hjédlpa och fa hjélp att 16sa uppgiften tillsam-
mans, men oftast var grupperna mycket storre.
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Betydelsen av den vokala stimulus ligger i att bade den individ som séger nagot
och den tilltalade reagerar pd samma sétt pd det som sdgs. Om ndgon ombeds
gora nagot, och denne inte utfor det s4 som man tdnkt sig kanske man gor det
sjdlv. Detsamma géller om man skall ldra ndgon négot, det ar latt att ta dver for
den andre, déarfor att samma stimulus vicker samma respons (Mead, 1976). 1
Asas grupparbete kan man inte siiga att betydelsen av den vokala stimulus upp-
fattades pa samma sitt av alla barnen, nir den elev som var padrivande inte sjilv
overvakade grupparbetet togs en vulkan bort.

Niér barnen beréttar om sina erfarenheter utifran arbetsséttet att grupparbeta in-
nebér det olika syn pa det arbetssittet utifran individniva. Pia séger: ”Jag ger
upp och later de andra bestamma, jag ar radd att det skall bli fel””. Tilda delger
sina erfarenheter s& hir: ”Det innebar en risk nar eleverna sjalva far valja grupp
da blir jag ofta vald sist och det kanns inte bra™. Lisa séger: “Jag tycker om att
arbeta enskilt och nar det &r lugnt, grupparbete ar en stokig form, det kanske ar
mest for killarna, de hoppar ofta omkring och gér nagot annat”. Lisa sdger:
Flickorna gor ocksd annat under grupparbetet, da bestimmer man, vem man
skall vara med och vad man skall gora pa eftermiddagen och pa fritiden™.

Ella dr den enda av informanterna som verkligen tycker om grupparbete. Hon har
en uppgiftsorienterad instéillning och en tydlig auktoritet. ”’Jag har inte problem
med att samarbeta, jag véljer amne inte kompis och de andra lyssnar pa vad jag
har att sdga”.

Alex tycker att redovisningarna blir béttre ndr de haft grupparbete, det ar fler
som séger nagot da.

Williams (2001) beskriver i sina studier barnens samarbete och kallar det for
kamratsamverkan. Hon skiljer pa tre former; den ena kallas peer tutoring och in-
nebdr att ett barn som kan nagot om ett &mne, hjélper den som inte kan nagot.
Det andra kallas cooperative learning och innebédr att barngruppen har olika
méngd forkunskaper om det som skall 16sas, det tredje kallas peer collaboration
dér &r alla lika okunniga om arbetsuppgiften. Williams har tagit begreppen fran
en forskningstradition som kallas Cooperative learning med Cohen som foretra-
dare och har sedan provat modellen i sin egen forskning. Williams tycker dock
att dessa strategier samverkar pa sa sitt att ett barn kan ha rollen av att kunna
16sa ett problem en gang, men kan sedan ha en annan roll vid nésta problemlos-
ning.

Williams studier om hur barn samverkar och ldr sig av varandra visar att det inte
har sa stor betydelse vad det &r som barnen skall 14ra sig. Problemet kan vara hur
de skall uppfora sig eller ett matematikproblem, poéngen dr om de faktiskt kan
hjilpa varandra. Williams 14t ndgra barn som kunde spela Kina-schack liara andra
barn att spela. Hon fann olika strategier for hur barnen forholl sig i spelet efter att
de hade lart nagon att spela. I den andra studien undersokte Williams (a.a.) mind-

93



re barns samlédrande i sociala situationer for att se om det spelade nagon roll om
de larde sig av ett yngre eller dldre barn. Barnen ansédg att det var léttare att lira
ett yngre barn, de trodde att det dldre barnet redan kunde. Barnen forvintade sig
att bli hjalpta av kamrater och att de kunde hjélpa andra. De ville kénna sig be-
hovda och vara delaktiga genom att kunna ldra ndgon nagot och kunna bli larda
av ndgon annan. S& uppfattar jag dven barnen i min studie, de vill hjilpa och bli
hjalpta men det sker mer pé individniva, mellan négon eller ndgra som ocksa har
nagon slags social relation.

Williams (2001) studie visar ocksa ett forsok att 16sa gruppens problem med de
tysta barnen. Pedagogen delade in gruppen i tre delar, de tysta barnen, de som ta-
lade lagom mycket och den grupp som talade for mycket. Gruppstrukturen for-
dndrades dock inte. De tysta som var i samma grupp forblev tysta och i den
grupp déir barnen brukade ta for sig skedde samma sak men nu i 4nnu storre kon-
kurrens. Samma gruppbeteende pévisar Harris (2001) nér barnen i hennes studie
blev indelade i tva lasgrupper, en dalig och en lite battre. Skillnaderna mellan
grupperna bestod, den svaga definierade sig som svag och den béttre forblev
battre — de bdda grupperna utvecklade kollektiva normer.

Som jag uppfattar bdde Williams och Harris studier verkar barnen behdva myck-
et styrning for att en kamratsamverkan i grupp ska komma tillstdnd. Jag anser att
barnen i min studie ocksé skulle behdva mycket styrning nir det giller gruppar-
bete. Jag uppfattar att mina informanter tyckte att det var viktigt att vara delakti-
ga och att kinna sig behdvda och att viga vara ndgon i grupparbetet. Utifran
mina informanters utsagor om grupparbete tycker de inte om det pa grund av att
de inte klarar av grupprocessen utan vuxnas hjilp. Det var alldeles for svart for
dem att foréndra sina klasskamraters beteenden, de som styr eller de som inte sa-
ger nagot alls, eller de tuffa som gor ndgot annat i stillet for att grupparbeta.
Barnen inordnade sig i stéllet i ndgon slags roll, som mera handlar om férhallan-
det mellan barnen an forhallandet mellan barnen och kunskapsinnehéllet.

Mat, prat eller bade och?

Mailtider har stor social funktion och det mérks i skolans matsal. Genom att ob-
servera vad som sker bland eleverna pd vég till matsalen och i matsalen kunde
jag bedoma att det var en viktig plats for social interaktion utanfoér undervis-
ningslokalerna. Observation 4 och 5 sker med mina informanter i fokus pa tva
olika skolor.

Observation 4
Utanfor klassrummet rdder en febril aktivitet nér lektionen slutar. Det &r
trangt i korridoren, barnen verkar springa at lite olika hall. Barnen ropar
till varandra for att nd den person de vill ha kontakt med, tonléget ar hogt.
Négra barn hoppar i sina skor, ndgon drar &t sig en jacka, fotterna kom
inte in i skorna, de hasas med, nigon ropar ett namn och vinta pd mig.
Négon rékar bli knuffad, ndgon svir ilsket men ingen kommer till skada.
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Négra drar sig tyst undan, aktar sig s att de inte blir nersprungna, véntar
pa att den vérsta stormen skall ligga sig. De gar med drdjande steg mot
matsalen. Inne i matsalen kastar sig négra ned kring ett bord, en reserve-
rar platser medan ndgra borjar ta mat. En elev véntar vid bordet tills de
andra kommit tillbaka och har satt sig och gér sist fram och tar en mini-
portion. De samtalar och &ter upp sin mat och gér ut i samlad trupp. Tva
barn av dem som drdjde sig kvar i korridoren, kommer in sist och tar sin
mat. De trycker sig ner nira varandra pé tvé platser vid ett bord dér det
sitter andra barn, de samtalar bara med varandra, &ter sin mat och gar se-
dan dérifran tillsammans.

Observation 5

Utanfor klassrummet stiller man upp pé led. Barnen vet vem man skall
std bakom, vem man star framfér och vem man star bredvid. Vissa barn
stéller upp pé sina platser. Men ménga barn “méste bara kolla” med den
eller den om nagot forst innan man stéller sig pé sin plats. Léararen stéller
sig framfor ledet och véntar. Sdger till vissa barn att de skall organisera
sig. Nér ledet dr ndgotsénér organiserat gar ldraren forst i ledet till matsa-
len. I matsalen ar barnen uppdelade i olika grupper som sitter vid givna
bord men inte bestimda platser. Barnen sétter sig forst ned pa en plats dér
de vill sitta och gar dérefter fram och stéller sig i led for att f4 mat.

De flesta barnen tog kontakt med nagon eller nigra for att gé eller springa till-
sammans till matsalen. I det ena fallet fanns givna platser i ledet men trots det
pakallades uppmirksamhet av olika barn fran skilda platser i ledet. Detta berodde
inte enbart pd végen till matsalen utan ocksa pa onskan att fa sitta tillsammans
med den eller de som de ville ha kontakt med. Den klass som hade bestimda
platser i ledet hade dven ett bestdmt bord i matsalen men inte en bestimd plats
vid bordet. Bdda matsalarna var stora, ganska manga barn kom in samtidigt och
ljudnivan var hog. Det mérktes tydligt att hdr fanns en uppdelning efter kon, poj-
karna satt for sig och flickorna for sig. Eftersom relationerna inte ar statiska &r
det svart for mig att avgora hur intakt ledet till matsalen var, det mérktes dock att
det inte alltid var kompisen man stod bredvid. Samma sak gillde med bordspla-
ceringen, sitter man &tta flickor vid ett bord finns det &nda nagon eller nagra som
de helst vill sitta bredvid. Utifrdn mina observationer har jag tolkat barnens per-
spektiv som att det verkar vara viktigast for dem vem de gar med till matsalen
och vem de sitter bredvid. I forlingningen kan det ndmligen innebéra att de har
nagon att vara tillsammans med senare under lunchrasten.

Gustafson (1998) har funnit detsamma, hon sédger att barnen anvénder lunchras-
ten till planeringstid for att bestimma vad de skall gora under resten av rasten
men ocksa pa eftermiddagen och pé kvillen. I mina tva observationer har skolor-
na organiserat barnens matsituationer pé lite olika sétt men i bada fallen &r flick-
or och pojkar uppdelade till olika bord. Thorne (1993) har kallat det lunchbor-
dens konsgeografi.
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"Eldorado” eller "Helvete”?

Rasten i skolan kan man séga ir ett eldorado eller ett helvete for att skapa rela-
tioner beroende pé ur vilket barns synvinkel man ser situationen. Rasten borjar
pa samma sitt som nédr man skall till matsalen men hér finns inga uppstéllda led.
Vissa rusar ut, springer ned ndgon, ropar och skriker, vissa haller sig undan, vis-
sa drojer sig kvar, vet inte riktigt vad de skall ta med ut, letar efter ndgot. Nar
man befinner sig pa vég ut finns inte bara den faktiska situationen utan &ven en
kénsla och en upplevelse.

Bésta utgangsliget for att rasten skall bli det den &r d&mnad att bli, avkopplande
och rolig, &r att tillhora en ganska liten grupp dér relationerna &r stabila. Dar for-
litar barnen sig till att de har kompisar att vara tillsammans med. Tva av mina in-
formanter vet alltid att det &r de tva som gér ut tillsammans. Antingen har de re-
dan bestimt vad de skall gora pé rasten eller bestimmer de det tillsammans nér
de kommer ut. Ett annat bra alternativ &r att tillhora en stor kamratkrets dér det
finns flera andra att vara tillsammans med. Dock &r kanske inte intimiteten sa
stor i denna grupp. I den stora kamratgruppen som oftast bestar av pojkar ingick
ibland en av informanterna, en flicka. I gruppen utovas ofta fysiska aktiviteter
som basket, fotboll o.s.v. pd grund av att de 4r ménga till antalet och att de ar in-
tresserade av fysisk aktivitet och sport. En grupp kan ocksa utgoras av subgrup-
per dvs. man ingér i smagrupper men nir man sa behover sl&r man sig ihop till
den storre gruppen, vilket utgor en trygghet. Detta skedde nir informanterna som
var i mindre grupper tréttnade pa det och ville vara med i den storre och spela
basket eller fotboll under vissa stunder, vilket innebar att flickor och pojkar spe-
lade tillsammans. Det fanns ocksé de barn som infor varje rast maste prova vem
de kunde fa vara tillsammans med och det arbetet tog sin bdrjan langt innan ras-
ten borjade. Att komma fram till vem de skall umgéis med pa rasten eller t.o.m.
vem som eventuellt vill umgés, upptar tid och koncentration. Resultatet av detta
kan innebéra att de fir vara med ndgon eller nagra ibland, men emellanét har de
ingen att vara tillsammans med. Detta kan i sin tur medfora konflikter for vissa
barn. Metoderna som barnen provar for att fa vara med &r inte alltid sa strategis-
ka. De bokstavligen kastar sig in i en lek eller aktivitet vilket minga ganger kan
medfora brék. De som deltog i leken eller aktiviteten och av olika orsaker inte
ville 6ppna upp for flera deltagare blir tringda och kénner sig krénkta.

Barn utvecklar vanligtvis strategier for hur de skall fa tilltrade till att vara med
andra barn att leka. Men att de ibland inte fir vara med betyder inte alltid att man
stoter bort andra barn, det har att géra med att leken ar sarbar. Pa grund av att en
deltagare tillkommer kan hela strukturen falla och leken kan inte fortsétta (Cor-
saro, 2000).

Det besvirliga ldge som det innebér att inte veta var man tillhor, eller att veta
vem man far vara tillsammans med, utgdr en uppatgéende spiral av mer besvi-
kelser och mera brék. De barn som har fa kamrater har negativ erfarenhet med
sig av kamratrelationer, de har svart att lita p&4 kamraterna och misstolkar ibland
dessa. Det forekommer ocksé barn som inte har nadgon klasskamrat att vara till-
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sammans med under rasten. For mina informanter 16stes det pa tva olika sétt. Det
ena var att umgés med smésyskon eller yngre barn som fanns i verksamheten. Ett
annat var att hitta ndgon som inte tillhdrde klassen men som hade samma status.
Det innebir dock en begriansning for dessa barn om de pé grund av organisato-
riska skil t.ex. inte har rast pd samma tider och dérfor bara kan tréffas sporadiskt.
Det virsta laget kan vara att man dr ensam péa rasten och genom det ocksa drar
sig undan.

Enligt Mead (1976) beror inte ménniskans beteenden och handlingar enbart pa
biologiska inre drivkrafter utan pa vilja, syfte och mal. Individens medvetande &r
ett resultat av det samspel som sker tillsammans med andra genom gester och
handlingar. Handlingen kan ségas gé frin att médnniskan tolkar omgivningen och
fér en kénsla av att vilja handla till att hon utfér handlingen. Det 4dr handlingen
som &r synbar for omgivningen och syftar till att uppna ett visst mal.

Eftersom jaget utvecklas i interaktion med andra maste barnet interagera med
andra. Det &r inte en ensidig process utan en dmsesidig och det dr den dmsesidi-
ga processen som dr viktig att fa till stind. Barnet ska alltsé tolka den andre och
handla pé ett sitt som visar att hon forstitt den andres tankeging.

Tillféllen som lunchrast och andra raster utgdr for barnen en extra social utma-
ning pa grund av att de inte dr organiserade. Eftersom man som barn vill vara
med i en social gemenskap innebér det att barnen maste ha en social kompetens
for att kunna skapa relationer. Barnen vill vara lika de andra jimnériga barnen,
de vill likna de andra sjéitteklassarna. De vill inte likna en forstaklassare och inte
heller en niondeklassare. Forpassas man utanfor den tillhorighet som man vill
dela, uppstér ett utanforskap, en social regrediering. Alltsa dr eldoradot eller hel-
vetet vad det géller att skapa relationer inte ndgot barnen viljer utan nagot de
hamnar i beroende pé hur de kan interagera med sin omgivning. Garpelin (2003)
sdger att frigan om att duga eller inte duga i sina klasskamraters dgon blir en
frdga om Gverlevnad.

"Det tar tid forstar du”!

Att ldra kdnna nagon innebdr att man maste motas pd ndgot sitt. Man mots av
nagon anledning, kanske i huset dir man bor, eller i skolan, man rdkar hamna
bredvid varandra 1 korridoren, far sitta intill varandra 1 bankarna. Mo6tena verkar
vara triviala hidndelser men &ndé &r de inte vilka m&ten som helst, de ingar i en
kontext i en social vardag.

Asa beskriver ett méte s& hir Vi ségs i korridoren och hon s&g ganska vanlig
ut, som jag och sa borjade vi prata”. Men efter en tid siger Asa: ”Men det har
inte blivit mer an det for nar vi fortsatte att prata sedan s& visste vi inte vad vi
skulle prata om.
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Alltsd méste man borja med att forst se hur den andre ser ut, nir man mots pa
garden, i korridoren, i skolsalen eller ute pé rasten. For fula eller for snygga, for
avvikande eller for utmanande kldder kanske avgér om man dverhuvudtaget bor-
jar prata eller inte. Hur samtalet borjar kan ocksé bli av avgorande betydelse. Att
vid det forsta motet vara lika tuff eller lika blyg som motparten kan utgora ett
kriterium for kontakt. Att vara ensam och utanfor 4r ett annat skal till att man so-
ker sig till varandra.

Lisa sdger sd har om en kamrat som hon inte har blivit kompis med ”jag tycker
att hon &r lite konstig om man far séga s, vi tanker inte riktigt likadant och jag
har lite svart att forsta henne”.

Att inte tycka lika och att pa grund av det inte forsta varandra ar ett skal till att de
inte skapar en relation. Asa siger: “Efter en tid upptackte vi att vi inte var alls
lika och att vi inte delade nagra intressen alls”. De viktigaste kriterierna for att
vilja vara tillsammans i denna alder 4r att man pa nagot sitt liknar varandra. Det
handlar inte bara om att tycka lika nir det géller t.ex. smak, utan utgdr ocksa
ifrdn att man pétagligt kan upptécka att man liknar varandra. Vi bdrjade prata
och pratade om allt mgjligt och sa kom vi pa att vi bada hade glasdgon och var
sin lillebror och gillade katter”. Annars finns inte samma forhéllningssétt till
olika saker, dmsesidigheten och turtagandet som ar en forutsittning for att en re-
lation kan fortgd och som bygger p4 samma grund (Bjerrum-Nielsen & Rudberg,
1991).

Mia forklarar vad hon tycker dr viktigt ”Ja om jag borjar prata med ndgon sa
méarker jag pa den om den &r schysst eller inte, ja generds eller sa. Men om den
andra typ satter igang och pratar och pratar s drar jag mig tilloaka jag vill inte
vara kompis med nagon som babblar hela tiden, gud sa jobbigt™.

Om ménniskor vore lika behdvde man inte spriket som ett medel till 6msesidig
forstaelse enligt Arendt (1986). Att vara annorlunda dr betecknande for ménni-
skan. Ménniskan kan just genom sina sprékhandlingar visa sin egenart i relation
till sina medménniskor. Arendt betraktar inte ménniskan forst och framst som ett
passivt objekt som utsétts for social paverkan. Ménniskan &r en aktiv varelse och
genom henne uppstir en gemensam och meningsfylld vérld, som i sin tur sétter
granser for handlingar. Sprak och handling verkar vara centralt i att skapa rela-
tioner och en nédvéndighet for att jimvikt skall uppsta.

Genom att handla och tala uppenbarar ménniskor vem de &r, de gor det i interak-
tion d.v.s. nir de handlar med varandra och inte mot varandra. Att handla med
varandra innebér en viss risk ocksé darfor att man da verkligen avsléjar vem man
ar. Dartill kommer att man i interaktionen inte bara dr en handlande varelse utan
ocksé objekt for andras handlingar som vi maste tala. Att handla och tala innebér
darfor en dialektisk enhet enligt Wright (2000).
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Mia siiger till mig “det tar tid forstar du”. Det kan ta veckor eller manader innan
man vet vari likheterna eller skillnaderna bestar och nir man vet s méste man i
manga fall borja om fran borjan, for att skillnaderna var for stora.

Mina tankar riktas i detta ssmmanhang mot Kuhn (1992) och hur han beskriver
de vetenskapliga revolutionernas struktur. Han beskriver hur vetenskapssamhal-
let fungerar med att gora en liknelse med ett pussel och att ett pusselliggande
sker i normalvetenskapen diar den mesta forskningen sker. Vetenskapsménnen
kinner sedan hur det smyger sig in nagot i forskningen som inte stimmer. Men
man later det gé ett tag, sedan blir anomalierna fOr stora, pusslet gér inte att 14g-
ga, det gér inte att halla ihop, det kraschar. Det bildas nya grupper och konstella-
tioner i vetenskapssamhéllet men man bygger oftast vidare pa nigot av det gam-
la, ett paradigmskifte har skett.

Det kan kanske tyckas ldngsokt med tankar som hamnar pd de vetenskapliga
strukturerna nér det giller kamrat- och kompisrelationer men jag har tolkat upp-
byggnaden av en kompisstruktur pd samma sitt. Barnen har beskrivit sina rela-
tioner och sitt identitetsskapande for mig. De ingér i en grupp och de testar ett
fortroende, en dmsesidighet, ett avtal, det néra intima och sa fir man det att fun-
gera. Efter ett tag kiinns det som att det 4r ndgot som stér, men man vet inte vad
det 4r. Man har olika forklaringsmodeller, Gverseenden men sd, nej, det gér inte
langre det dr for mycket som stor, for mycket som é&r olikt, relationen kraschar.
For négon finns det delar av den gamla gruppen kvar som man kan delta i eller
bygga nytt, men for manga méste hela pusslet ldggas om, man maste borja om
fran borjan i skapandet av en ny symmetrisk relation.

"Vi och Dom”!

Under ett av mina skolbesok kunde jag folja en grupp elever som skulle diskute-
ra sex och samlevnad. Alla flickor fran de olika klasserna i ar 6 bildade en grupp
och alla pojkarna i ar 6 bildade en grupp. Lararna hade bestamt vilka tva klass-
rum som skulle anvéndas. Jag foljde flickgruppen eftersom tre av mina infor-
manter ingick i denna.

Observation 6
De gick in i klassrummet och de flesta satte sig ner i bankarna, men négra
flickor satte sig uppe pé bankarna. De flickor som valde att sitta pa béan-
karna satt tillsammans och stillde ménga utmanade fragor och var fysiskt
mycket utvecklade for sin alder. En del av de andra flickorna frdgade ock-
sé lite och det mérktes en viss osékerhet t.ex. genom att de hojde handen
lite forsiktigt, eller att snabbt hdja handen for att sedan ta ned den igen.
Det fanns ocksa de flickor som under hela lektionen var helt tysta. Under
lektionen hade de flickor som satt p& bankarna fysisk kontakt med var-
andra, de tog i varandra, hingde sig Over varandra, borstade varandras
har, studerade varandras naglar, allt under tiden som de diskuterade och
stillde fragor till ldraren. De var mycket aktiva i diskussionen. Léraren
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forsokte fran borjan inte bryta monstret i den grupp som hade fysisk kon-
takt. Efter ett tag tyckte ldraren att det blev fér mycket men trots att hon
hotade med att bryta diskussionen lyckades hon inte fé flickorna att sluta.
I slutet av lektionen horde flickorna att pojkarna som hade haft motsva-
rande lektion befann sig utanfor klassrummet. All diskussion avstannade
hos flickorna, de blev upprorda da de trodde att pojkarna antagligen tjuv-
lyssnade. Eftersom lektionen dndé snart skulle vara slut avbrots den.

Har réder en sorts kategorisering forst och framst p& grund av att de alla gér i ar
6 och skall ha lektion tillsammans. Men hir pagér ocksa en social kategorisering
dir man pé nagot sitt kénner en viss samhorighet. De fickor som satt pa bankar-
na med nagon framfor sig verkade vara kompisar och var de som végade stilla
utmanande fragor. Guggenbiihl (1998) séger att just genom spréaket, att vaga vél-
ja utmanande ord och att fa den vuxne att reagera har de visat sin makt, de av-
skiljer sig fran de vuxna. De andra flickorna som kunde kénna en viss tillhorig-
het var de som trots allt vagade stélla enstaka fragor. De flickor som ocksé ham-
nade i samma kategorisering vid detta tillfdlle, kanske pa grund av innehéllet pa
lektionen eller ndgot annat var de flickor som var helt tysta. Man kan séga att
maénga sma undergrupper bildades. Den som jag bendmner som kompisar, den
grupp som vagade friga lite och den tysta gruppen, dessa var inte grupper i
samma bemérkelse i andra sammanhang. De kan efter en sddan hér upplevelse
kategorisera sig med de tystlatna eller med de "tuffa”. De flickor som satt sa att
de hade fysisk kontakt utmanade dessutom ldraren, genom att inte g med pa
hennes krav. De stirkte sin egen grupp genom att ldraren inte fick som hon ville
och dessutom stérkte de sin egen status gentemot de dvriga flickorna.

Nir flickorna horde pojkarna utanfor klassrummet blev det en tydlig kategorise-
ring mot kon. Hela gruppen identifierade sig med sin sociala kategori, flickorna i
sexan, dirute var pojkarna i sexan.

Barns kategorisering av sig sjdlva och klasskamraterna sker ocksé inom dmnena i
undervisningen. Det vanligaste &r att man vill vara lika duktig som de andra i den
grupp som man ingér. Ar man inte det kan det vara béttre att f4 vara ensam.

Jag vill inte vara med utan vill jobba sjalv for jag laser s& langsamt och da
kanner jag mig i vagen eller utanfér” (Ebba).

Att kategorisera sig till bista gruppen kan innebéra en hog status. Men det kan
ocksé innebéra att man inte lyckas och med det foljer ocksa att man maste klara
av att ta ett misslyckande. ”Jag tycker det &r roligt i skolan, for jag &r duktig och
lite av en plugghast. Ratt sa ofta gor jag skolarbete hemma, men da har det hant
att jag har fatt skall for att jag inte har nagot att gora pa lektionerna” (Lisa).

Att skapa en vi-kénsla i omsorgen av mindre barn &r ett mal, bade i forskolan,
fritidshemmet och skolan. I det ligger en fostransaspekt i forhallande till varde-
grunden, man skapar normer och regler och lar sig om moral och etik. Men det ar
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dven for att kinna tillhorighet till andra i en storre grupp. Dessa institutioner ut-
gors av manga ménniskor, vuxna och barn. Det &r viktigt att de vuxna anvénder
sig av den pedagogiska vinst som gruppens medlemmar bidrar med (Lpo 94,
1988).

Harris (2001) sdger att det &r de vuxna som organiserar den sociala fostran i
gruppen men barnen fostras av varandra. I forskolan hérmar barnen de andra
barnen som man vill likna och pavisar det for sina forédldrar. I hemmet gor de
ofta som syskonen gor eller sdger, istéllet for vad fordldrarna sdger. For att en
social fostran skall ske maste barnet forst och frimst veta vilken social kategori
de tillhor. Efter det méste de ldra sig att bete sig pd samma sitt som de andra som
ingdr i kategorin. Harris bendmner sin teori gruppsocialisationsteorin vilken dven
innefattar personligheten. Forfattaren papekar att begreppet socialisation kan
leda tankarna till att man tror att man gor ndgot med barnen men hévdar att bar-
nen i stort sett dstadkommer resultatet sjdlva. Nir barnen skall ldra sig att bete
sig s& som samhéllet forvantar sig, socialiserar barnen sig till andra barn som
finns i omgivningen. Barnen beter sig som de dvriga i en grupp bade vad giller
klader, stil, sétt att tala o.s.v. De som inte foljer monstret blir omedelbart tillrét-
tavisade, i varje fall om barnen é&r i skolaldern. Skrattet 4r gruppens vapen for att
tillréttavisa avvikare. Eftersom man formar sin identitet i forhallande till andra
utgdr gruppen en nddviandighet for socialisationsprocessen (a.a.).

Under lektionen i sex och samlevnad forekom den sociala kategorisering som
Harris (2001) beskriver. Beroende pé vilka de var kompisar med eller vilka slags
fragor de stillde, eller for dem som inte stillde négra fragor, gjorde gruppen en
indelning av sig sjédlva och varandra. Den grupp av sexor som befann sig i sam-
ma klassrum kategoriserade in sig i mindre grupper. Genom att visa hur de ville
bete sig, samt vilka de ville vara lika beroende pa vilka erfarenheter de hade med
sig. I denna temporira grupp lérde de sig en social kategorisering som for vissa
stiarker den egna sjdlvkénslan genom gruppen. Guggenbiihl (1998) anser att en
grupp utgdrs av att det finns en gemensam rddande idé som deltagarna kan iden-
tifiera sig med, en forebild. Denna ska tydligt kunna sirskiljas frdn de vuxnas
varld och uttrycka barnens egen livsvérld.

Att befinna sig i grupp storre delen av dagen innebér en stor pafrestning. Det &r
av avgorande betydelse att ha en fungerande kompisrelation med négon i grup-
pen. Med en vil fungerande kompisrelation kan man testa sina egna tankar med
andra medlemmar i gruppen pa olika sétt och vid olika tillfillen. Finns inte en
fungerande kompisrelation har inte barnen nagot “’skyddsnit”, de testar dA men
har eventuellt ingen att relatera till. Som jag tolkar grupperingarna under lektio-
nen i sex och samlevnad var det dér inte bestdende grupper som utgjorde katego-
riseringen, men i den grupp som var mest utmanande rddde sékert ett kompis-
skap sé att de kidnde sig trygga, de hade en biarande idé om hur denna lektion
skulle utvecklas. Mgjligt adr ocksa att de tuffa medvetet agerade mot de andra,
alltsé ett aktivt uteslutande. Dock uppfattas nagra av grupperingarna for mina in-
formanter som helt uteslutna att ingd i, darfor att de inte kénde sig trygga i den
stora gruppen. Vi-kénslan var inte tillrdcklig, de hade inte ndgon gemensam idé
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som holl som motbild mot vuxenvirlden. Kénslan av att ingd i en grupp ar ocksé
betydelsefull f6r hur man kan och vill visa sina kénslor.

"Arg sa det kokar”!

Kaénslor &r centrala i identitetsarbetet. Att kunna hantera och forsta sina egna och
andras kénslor har stor betydelse for bevarandet av en kompisrelation. Det finns
skillnader i hur man hanterar ilska, beroende pé varfér man blir arg. Att hantera
ilska och vrede ar svart ur manga synvinklar och det behovs strategier for detta
men alla olika slags kénslor &r viktiga. Det finns de barn som kan séga ifrdn nér
de blir arga och blir respekterade for det och for dem tar inte kénsloutbrottet na-
gon storre energi eller tid i ansprak. For vissa barn kan kénslor vara mycket tids-
kridvande. Att inte kénna sig omtyckt dr en sddan kénsla, den kanske startar med
att de fir en kénsla av obehag, ndgot som inte stimmer, kinslan kréver bade kraft
och energi. Kinslan som de hade kan ta sig uttryck i bade ord och handling. Nar
nigon uttalar “du far inte vara med” kan de med egna &ron héra att de inte 4r na-
gon att rikna med. En kénsla av att vara krinkt uppstar. Kénslan kan ocksa dver-
gd till en fysisk handling. Barnet rdkar ut for att bli slaget eller knuffat utfor
trappan for att ... ja, Varfor? Barnen har inte en klar uppfattning om varfor situa-
tionen har uppstitt. Darfor blir detta en central tanke som kommer att uppta
mycket tid. Hur kunde det bli sa? Vad har jag gjort? Varfor gick jag inte dit istil-
let? Varfor gick jag den vigen? Vad menar de med det? Eftersom tankarna upp-
tar mycket tid och energi anvinds tiden till att forsoka tolka och forstd sin om-
givning. Den tid och energi som annars kunde ha anvints till ndgot annat; skol-
arbete, léxor, trdning o.s.v.

Kénslor &r centrala och dr bara mojliga att sténga av i vissa fall ndr ndgot mycket
patagligt intréffar. Dessutom kraver negativa kinslor mycket energi vilket gor att
man blir trott. Nar barnen kommer hem kan de vara patagligt trotta och arga och
ge utlopp for sina kdnslor. Om det hiant nagot i skolan gér det ut 6ver syskon,
och/eller fordldrar och tar sig uttryck i att skélla pd dem eller att stinga in sig pa
sitt rum, sla i dorrar eller tjura.

Att sétta ord pd vad det egentligen handlar om &r inte det vanligaste séttet for
ungdomarna att bearbeta det som hint. Alex siger: ”Har jag hamnat i brak ute
blir jag arg hemma.”

Mia séger:”Jag forsoker vara schyst mot andra, men inte om dom inte &r det mot
mig. Om jag har varit sur pa alla i skolan och fatt ilskna till hela skoldagen sa
kan det hjélpa om jag ar sjalv nar jag kommer hem och kan sjunga, stoja och
hoppa omkring och s& lagar jag mat samtidigt. Jag blir p& battre humor nar
jag lyssnar pa musik”.

Pia séger s& hir om en situation hon inte forstar: ’Det &r en kamrat som jag blir

sd irriterad pa. Det kanns som om hon stoter bort mig, sa att jag inte far vara
med. Men hon &r en sa dar arg person sa det gar inte att géra nagot at det. D&
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blir jag arg for jag har inte gjort nagonting, men s sager hon att det har jag
gjort och da sager jag att det har jag inte gjort. Men jag vet inte vad jag skall
gora at det”.

Nér Pia hér ger uttryck for att hon inte forstar varfor, ar det svart for henne att
paverka situationen rationellt, vet man inte varfor, utgdr det tankar och kénslor
som forvirrar.

Alla tre informanternas utsagor om kénslor ovan har de uttryckt genom intervju i
ar 8. I informanternas beréttelser om kéanslor i skapandet av en relation kommer
bara de negativa kénslorna till uttryck. Det dr det som innebdr svérigheter nér
man skapar en kompisrelation eller framforallt vid bibehallandet av en sddan. De
kéanslor som ar positiva; att kénna sig uppskattad, omtyckt, och respekterad, tar
inte tid frdn ndgot annat. De kénslorna fyller personen ifrdga med positiv kraft
och energi.

Kinslolivet dr uttryck for en forstielse av vad som dr vésentligt for oss 1 vissa 14-
gen (Nussbaum, 1990). Kénslor som sorg, vrede, kérlek, medlidande och fruktan
har alla ett samband med de faktiska foérhéllandena i var uppfattning om tillvaron
och det som vi tycker dr véirdefullt. Att kdnna sorg &r ett uttryck for ett erkdnnan-
de av att ha forlorat nagot av betydelse. Att kdnna vrede &r pa ett liknande sitt att
kénna sig krénkt av att ha blivit behandlad pa ett sitt som inte &r virdigt. Men
dessa kénslor gar i hog grad att paverka rationellt. Genom att ta reda pé varfor
man blev behandlad pé ett visst sétt i ett visst sammanhang kan man forsta eller
ha &verseende. Det kan ocksa vara en misstolkning eller att ndgon varit dver-
kénslig etc. Kénslorna &r i vissa fall nédvandiga for att helt kunna forstd nagot
och kénslorna kan fungera som en drivkraft som gor att man engagerar sig. Men
vi maste anvédnda oss av bade vara emotionella och intellektuella formégor om vi
skall uppfatta det moraliskt relevanta i en konkret situation (a.a.).

Sédsom Nussbaum (1990) beskriver forloppet i kdnslolivet uppfattar jag att bar-
nen har forsokt beskriva forloppet for mig. Barnen sédger att om det sker nagot
under ett snabbt héndelseforlopp som det ofta gor, rinner ilskan till, man blir r6d
1 ansiktet, det kokar 6ver och det kan faktiskt visa sig mer i handling 4n i tanke.
Om de blir retade eller krankta blir de ledsna men forsoker att inte visa sina
kéinslor. Men de har dndé en kinsla av att de andra kanske mérker ndgot och da
véljer de att dra sig undan.

Pia berittar ’jag gréat i skolan idag, det var for en killes skull i klassen, men jag
forsokte att inte visa det™.

Pojken hade retat henne for att hon var rik och sagt att hennes pappa nog kunde
kopa lite skivor till honom for deras pengar. Hon kunde inte forsta varfor han sa
sa till henne och hon hade forsokt prata med honom men det var 16nl6st, lararen
visste ocksd om det men ansag att inget kunde goras.
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Nussbaum (1990) menar att man maste skapa en intellektuell strategi nér det
géller kénslor och om man vet varfor ndgot hidnder kan man paverka det ratio-
nellt. Det anser jag ar sett i ett vuxet perspektiv. Barn dr mycket mer omedelbara
och det hander mycket omkring dem kinslomaéssigt, ett barns perspektiv skiljer
sig at i friga om kénslornas uttryckssatt. De dr ocksa mer utsatta kdnsloméssigt
eftersom de vistas i stora grupper med jaimnariga under stor del av dagen. Dérav
blir min slutsats att det inte ar l4tt, kanske rentav inte mojligt, for barnen att vara
strategiska och rationella vad géller kinslouttryck.

Forvantningar pa nya kompisrelationer infér ar 7

Nér barnen gick i ar 6 kom forvantningarna pa det som skulle komma att bli det
nya, dvergangen till & 7. Barnen sdg med spanning fram emot att lira kdnna nya
kamrater och eventuellt byte av skola. Endast tre barn skulle byta skola, de dvri-
ga skulle byta byggnader och lokaler i den skola de gatt i under &r 6. Barnens
nirmaste omgivning, d.v.s. dldre syskon och kamrater men dven foréldrar, for ett
visst kulturarv vidare. Barnen har fatt berittat for sig olika historier om vad som
kommer att forvéntas av dem. Alla barnen var forvéintansfulla infor ar 7, de ség
fram emot en positiv forédndring.

Barnen i studien var ndjda med de kompisar de hade sedan tidigare men ville
gérna ha fler och s&g fram emot att ldra kdnna nya. De var inte oroliga for att de
inte skulle f& kompisar i de nya klasserna. De hade olika strategier for hur de
skulle bygga upp nya kontakter och skapa relationer. De beskrev att de kunde
vara glada, schyssta, generdsa och nyfikna pa de andra och de skulle prata och
skapa kontakt. En informant beskrev att man inte bara kunde prata sjélv, hon
skulle inte vilja vara kompis med en som bara pratade, utan det var viktigt att
kunna lyssna pd andra. Barnen kénde stor sdkerhet genom att de kédnde nagon
annan elev som gick péd skolan sedan tidigare och genom det trodde de att de
skulle ldra kénna andra. Det fanns en allméin instdllning och en kénsla av att det
ar bra, kul och nyttigt att tréffa nya personer som man ofta lar kdnna genom na-
gon som kénner ndgon annan. Vilka ldrare de skulle f4 hade for dessa barn mind-
re betydelse, de kéinde dem oftast inte. Nagon informant kénde till ndgra lirare
genom éldre syskon eller dldre kamrater.

Dessa skolors organisation och struktur innebar att alla klasser bryts upp efter ar
6 for att bilda nya klasser i ar 7. Hur stor andel nya klasskamrater man far beror
naturligtvis pa en storre helhet. Beroende pd om sjétteklassarna skall till ndgon
centralskola eller om de skall vara kvar i den gamla skolan kommer klasserna att
splittras olika mycket. Tva skolor var 14g- mellan- och hdgstadieskolor vilket
gjorde att sju barn skulle byta byggnader pa den gamla skolan. En skola bestod
av lag och mellanstadium och dérfor fick tre barn nir de skulle borja &r 7 ocksa
byta skola.

Lararna pa de tre skolorna hade valt olika tillvigagangssétt for bildandet av nya
klasser. Vid en skola, dér tre av mina informanter befann sig, utgick ldrarna fran
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att barnen fick vélja ett &mne som de var intresserade av; idrott, musik eller dra-
ma. Detta skulle utgdra stommen for i vilken klass de kom att ingé och de skulle
fa det valda amnet en timma extra i veckan. I detta fall valde tvd kompisar sam-
ma dmne fOr att fa vara tillsammans och ett barn valde amne efter eget intresse. I
realiteten hade hon inte ndgon kompis att vilja tillsammans med.

Vid de tva andra skolorna fick barnen vilja tre eller tre-fem kamrater som de
skulle vilja ga tillsammans med. De skrev ned namnen pé lappar som ldrarna tog
hand om och som de sedan skulle gora en klassindelning utifran. Nagra barn val-
de sin kompis och i 6vrigt négra klasskamrater som man i storsta allmidnhet kun-
de ténka sig att ga tillsammans med i en ny klass. For vissa av barnen borjade en
viss forhandling for att utrdna vilka namn som de skulle skriva pé lapparna. Bar-
nen “gjorde upp” tillsammans vem eller vilka de skulle vilja. Genom att ha ge-
mensamma planer att vélja varandra 6kade chanserna att hamna i samma klass.
Vissa av flickorna valde en eller tvd kompisar ifran klassen och sedan férhandla-
de de med vissa av pojkarna om hur de skulle vilja. Att ha med “killkompisar”
ansags som enkelt och tryggt. Enkelt for att det i “tjejrelationerna” fanns si
mycket mera att ta hénsyn till som inte fanns om de valde “killar” och tryggt for
att i nya relationer med killar” ha med sig nigra som de redan kénde. Tva av
barnen i denna studie som var kompisar sedan 1dgstadiet blev tillsagda att de inte
fick vilja varandra for att de inte kunde arbeta sa bra ihop. De var, som lararen
uttryckte det, for pratiga. De valde darfor var sin kamrat som ingick i den lite
storre gruppen kamrater och sa “’killkompisar” som de hade forhandlat med.

Nér beskeden kom frén ldrarna hur barnen hade blivit placerade fann sig barnen i
detta med en viss skepsis men ocksd med optimism. Alla barnen kénde ju trots
allt ndgra andra i den nya klassen.

Ur barnens perspektiv dr skolan ndgot mer &n en institution ddr man skall léra sig
nagot. Det ar en plats dér de skall trdffa jamnariga, ha kul tillsammans, skapa
varaktiga relationer, eller rentav kanske mdta ndgon som man blir kér i. Darav
var de alla nervosa och spinda infor att borja ar 7. De som skulle byta skola hade
under varterminen i ar 6 varit pd besok i den nya skolan. Men trots detta var de
spinda infor en okidnd miljo, bdde vad gillde skolvig och skola, och nya relatio-
ner. Osikerheten bestod inte enbart av den fysiska — att hitta ritt ingdng och sal —
utan blandades med kénslan av att osdkerheten kunde fornimmas av andra vilket
skulle kunna leda till skamkénslor, “trakningar” och — vérst av allt — att man
”gjort bort sig”.

Aven for de barn som gér kvar p4 samma skola sker indd en markant forindring
genom byte av lokaler till en annan del av skolan eller en annan byggnad. For-
andringen innebér att de nu tillhor de dldre eleverna pé skolan och bara de dldre
eleverna har tilltrade till dessa lokaler, men av alla elever hir utgor ar 7 de yngsta
eleverna.

Forestéllningar om skolan sker genom kollektiva overforingar, som kan vara
sanna eller falska. Det kulturella identitetsskapandet sker genom ’skvaller” om
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skolan som en helhet. Men for barnen innebar skolan ndgot som faststéller ritua-
ler, péverkar umginge och umgéngesstil, mode samt vilket virde skolgéngen
skall fa (Guggenbiihl, 1998).

Asa skriver till mig under sommarlovet i 6vergingen mellan ar 6 och ar 7. »Jag
saknar skolan lite och att det skall bli kul att borja en ny skola. Jag kommer ju
att g& med mina kompisar Mia och Sara s det skall nog ga bra.”

Garpelin (1997;1998) har studerat klasser frén fyra skolor i &r 6 som delades in
och som bildade en klass i &r 7. Han patalar vikten av barnens olika uppvaxtvill-
kor och hur de olika skolorna har forhallit sig till eleverna under deras tidigare
skolgéng. Vilka olika skoltraditioner som eleverna bar med sig nér de skall ingé i
en ny klass ar av storsta vikt. Eleverna som skulle bilda en ny klass kénde alla till
“historier” om de andra skolorna dir de nya klasskamraterna kom ifran.

Sammanfattande reflektioner

Barnen dr dverlag positiva till sin livssituation under ar 6. De har négon att vara
tillsammans med dven om man kan se skillnader och variationer i deras relatio-
ner. De som har kompisar och de som har flera kompisar har ett helt annat ut-
gangslége i sitt vardagsliv dér jag anser att skolan och fritiden ingér. Barnen ar
helt 6verens om att en kompisrelation innebédr emotionell trygghet, samhorighet
och delaktighet vilket ocksa innebér ett meningsskapande och en rik fritid. Rela-
tionsskapandet gar dirfor inte att sérskilja i tid och plats utan foljer skolarbetet
och undervisningen som en rdd trad. I de skolaktiviteter som dr av oppnare ka-
raktdr t.ex. grupparbeten eller nér barnen befinner sig i matsalen eller har rast
utmanas relationerna. D& tydliggors gruppens betydelse for varje barn pa den so-
ciala arenan. I gruppen bedéms barnen och dér avgors vilka som blir accepterade
eller inte. Varje barn bor ha en tillhorighet i gruppen genom en kompis, men det
har inte alla. Genom att bli virderad upptas ocksé relationsarbetet av mycket
kénslor. Varma, goda, kirleksfulla kénslor men ocksé kinslor som dngslan, vre-
de, kamp och fornedring. For att skapa mening ar fritidsaktiviteter en bra 10s-
ning. D& kan man ha négot att siga till om sjdlv och man kan paverka sin situa-
tion. Tillsammans med en kompis eller kamrat testar informanterna under en tid
en aktivitet, de har varandra, men av nigon orsak tréttnar den ene och ganska
snart slutar ocksd den andre. De provar ofta ndgot nytt tillsammans med négon.
En forestillning som kanske finns &r att under fritidsaktiviteter skapar man nya
kompisrelationer. Av dessa informanter &r det endast en som har skapat en ny
kompisrelation under utévandet av fritidsaktiviteter, dvriga informanter har inte
gjort detta. Kompisrelationerna far dédremot stort utrymme nér det géller fritidsin-
tressen utanfor de organiserade aktiviteterna. P4 fritiden vill man ha négon att
vara tillsammans med, vissa barn har en eller flera givna kompisar medan andra
barns fritid upptas av att prova med vem eller vilka de kan umgas. Nér det géller
fritidsintressen har platsen stor betydelse for kompis - och kamratrelationen. Vart
de kan gé for att triffa den eller dem som de vill triffa fir avgorande betydelse.
Bristen pa platser och lokaler som skulle vara lampliga for barn i denna alders-
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grupp gor att vissa barn héller sig hemma medan andra barn befinner sig pa plat-
ser som inte ar att reckommendera, men barnen prévar och utmanar sig sjilva och
vuxenvérlden. Trots att barnen har en del i dvrigt att 6nska betrdffande sitt var-
dagsliv har de forvantansfull insikt om att ndgot nytt och spinnande verkar vénta
runt hornet nir de som nu &r i en brytningsperiod mellan att ldmna en del av
barndomen och bli ungdom. Det verkar finnas en paradox i vart samhélle idag
dér individualisering ar en ledstjdrna, men dér barnen befinner sig i kollektiva
grupper under ldngre tid av sin barndom &n négonsin tidigare, vilket utmanar sa-
vil barn som pedagoger, fordldrar och samhéllet i Gvrigt.
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/ FOrutsattningar for
kompisrelationer i ar 7

Alla barnen hade positiv forvantan infor det nya nir de i ar 6 forbereddes for att
borja i1 ar 7. Fran och med da kallar jag dem for ungdomar. De delger mig sina
nya erfarenheter genom brevvixling. Forst handlar det om sommarlovet som i
ungdomarnas perspektiv verkar vara mycket speciellt. Att vara i en fas eller en
Overgang som man vet skall innebdra nagot nytt men som man inte kan veta rik-
tigt hur det skall bli, blandas till en spind forvantan. Det handlar ockséd om hur
det gar att skapa nya relationer i skolan, vad som sker, vad de tycker om den nya
situationen. De ungdomar som forekommer i detta kapitel ar Ella, Lisa, Maja,
Pia, Tilda, Tina, och Asa. Alex, Ebba och Mia skrev inget brev till mig under
denna tid.

Pia skrev tva brev under sommarlovet som mest handlade om det underbara lo-
vet och hur hon tillbringade det. Men hon skrev ocksd om de krav som skulle
komma i sjuan som hon beskrev i termer av mera laxor, mindre fritid, mera press
och minskad kontakt med sina gamla klasskamrater eftersom de nu blivit uppde-
lade i olika klasser.

Asa skrev under sommarlovet om att hon lingtade lite efter skolan. Hon skriver
igen i borjan av hostterminen: ”Det &r jattekul att ha borjat skolan. Vi har hal-
timme och rast i femtio minuter pa en del dagar och da gor vi inget speciellt for
skolgérden &r vildigt liten. I méndags pratade jag med en flicka i klassen. Vi pra-
tade om lite allt mojligt! Men riktig kompis ar jag inte med henne dnnu”.

Medan Asa har bytt till en skola ganska langt frén den tidigare, har Lisa endast
fatt byta byggnad. Trots det kéndes allt nytt och skrammande for Lisa. Hon skri-
ver ett brev alldeles efter terminsstarten ”Jag var jéttenervds innan skolan borja-
de. De forsta dagarna var det ritt sa hemskt. Allting var s& nytt, klassen, larare
och omgivningen. Da ville jag helst borja fyran igen”.

Léangre fram pa terminen skriver Lisa igen och beréttar hur det &r betrdffande nya
kompisar: ”Det beror pa vad man menar med kompis. Vissa d4r man med och pra-
tar lite mer med och vissa inte. De nya som jag dr med mest dr nog Elsa, Anna
och Maria. Vi var pa ldger i borjan av hosten med skolan. Vi sov tva nétter i tilt.
Vi gjorde olika aktiviteter och tavlingar hela tiden. Det var roligt. Alla sjuor var
med och det 4r meningen att vi ska fi en bra start tillsammans”.
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I nésta brev ca en méanad senare skriver Lisa: ”Varfor jag var s& nervds och oro-
lig var bland annat for nér vi ska std och prata framfor klassen. Det méste man ju
gora ibland. Sadant hatar jag. Sérskilt om man ska std och prata for massa mén-
niskor som jag inte kinner sa bra. Och sa var det en tjej som heter Ingrid som
skulle borja i den nya klassen, hon ar vildigt tuff och si. Henne gillade jag inte
alls. Jag trodde att hon skulle vara elak och tyken. Men hon ér jéttesnill. Jag tror
inte att jag kan bli bastis med Elsa, Anna eller Maria. Varfor vet jag inte. Pa fri-
tiden tréffar jag Pia, Mia och ibland Fia. Jag och Cia tréffas séllan pa fritiden, ef-
tersom att hon bor sa langt bort, bara pé filtbiologerna. Ebba har flyttat och hon
har skrivit brev till de andra kompisarna och sagt att hon léngtar efter dem. Men
inte mig, sd jag bryr mig faktiskt inte”.

I ytterligare ett brev lite senare skriver Lisa: ’Nej jag &r inte med Ingrid i sko-
lan. Jag tror aldrig att jag kommer att lara kanna henne riktigt. Det &r ocksa sa
att jag har fruktansvart svart att prata infor folk och halla féredrag. Jag har ald-
rig gillat det. Jag svéljer och darrar pa rosten och kan till och med bérja skratta.
De vuxna sager att det ar for att jag har for hoga krav pd mig sjalv och att det
inte kan bli s& perfekt som jag vill att det skall bli. I gar skulle jag beratta om
Italien och jag borjade och sa nagra meningar, men sé blev det alldeles stopp i
huvudet pa mig, jag klarade inte utav mera utan fick sluta men nu har jag sokt
hjalp for det™.

Lisa tyckte i slutet av sexan att det skulle bli bra att borja i sjuan och hon var inte
nervds for det. Hon ér trygg och siker och trivs bra i skolan med bade ldrare och
kamrater. Hon har kvar kompisar fran forskolan och lagstadiet och ingér i en
flickgrupp. Hon trivs med sina kompisar men ville gérna ha flera. Men breven
hon skriver nir hon bdrjat &r 7 visar att hon blev nervos bade infor skolstarten
och under lektioner nér hon skulle behdva tala infér ménniskor som hon inte
kidnde. Hon beskriver sina klasskamrater sd. Hon har ocksd mott nya kamrater
som hon pratar med, precis som hon trodde att hon skulle gora innan hon borjade
sjuan. En positiv sak &r att Lisa har métt en flicka i klassen som hon hade forut-
fattade meningar om men som hon blev glatt 6verraskad 6ver att dessa inte
stimde. Lisa ar dock inte tillsammans med henne, hon tror inte att hon kommer
att lara kdnna henne. De nya flickorna som hon lirt kénna tror hon inte att hon
kan bli kompis med. Genom de brev som Lisa har skrivit till mig tolkar jag det
som att Lisa ar tillbaka pa ruta ett. Lisa har fitt nya klasskamrater men ingen ny
kompis. Utifrén teorin om det sociala handlandet (Mead, 1976) sker en sorts for-
verkligande inom “’I” genom ett faktiskt beteende och genom handling och min-
dervirdeskomplexen uppstar nir 6nskningarna om det som man vill uppnd inte
gér att forverkliga. Lisa kidnner dessutom en press pa sig i skolsituationen som
hon inte ldngre kan hantera sjélv.

Tina skriver i borjan av hdstterminen ett glatt brev: ”Det ar kul att ga i 7an pa
hégstadiet, man kanner sig lite stérre nu och lararna behandlar en inte som
smabarn langre, man far ta eget ansvar. Jag kom inte med nagon tjej fran min
gamla klass men jag brukar prata med dom pa rasterna. Jag har fatt bra kontakt
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med alla i klassen jag ar med olika tjejer i klassen men mest med en som heter
Ida. Jag har hamnat i en jattebra klass och alla &r s& positiva och ar inte taski-
ga. Alla ar lite mognare an i sexan det marks. Jag gillar min nya klass den ar
perfekt. Man blir inte retad for sina klader och fér vad man gillar och tycker om
att gora. Vi har varldens basta larare ocksa. Jag langtar faktiskt alltid till sko-
lan, helger ar trakiga och det ar kul i skolan, pa rasterna brukar vi ga ner till
uppehallsrummet. Déar finns det snygga killar. Det kdnns kul att ga i hogstadiet.
Vi har skap och jag kanner mig mycket friare, pa& rasterna far man ga och gora
vad man vill t.ex. ga till affaren och kopa godis. Man behover inte vara ute pa
rasterna det ar bra!! Det ar lite svdrare med laxorna. Speciellt fysik, jag fattar
ingenting &n om jag lyssnar hur noga som helst. Det ar svart med fysik tycker

jag”.

Tina har borjat sjuan pé sin gamla skola men i en ny byggnad. Hon trivs bra med
klasskamraterna och lirarna, hon tas pé ett storre allvar av de vuxna och hon
tycker att det dr spidnnande att triaffa “snygga killar”.

Tina berittar lite senare: ”Det var en tjej i den nya klassen som var sa uppkaftig
och som gick omkring och sa att hon skulle slass. Men min nya kompis Ida kande
henne s ibland gick jag och Ida och ibland gick Ida med den andra tjejen och
da borjade vi prata och jag vet inte hur vi blev kompisar men det blev vi. Jag
tycker att vi tre har mycket gemensamt men jag vet inte riktigt vad det ar. Vi
bara gar ute och da pratar vi om allt, vi bara ar, de ar val typ som jag ar”.

Nu skall vi f& folja Tilda i fyra brev i borjan pa hostterminen i r 7: ’Jag har fatt
en ny kompis som heter Lina och som tidigare gatt pa en annan skola. P& raster-
na brukar vi spela spel som finns att l&na p& skolan eller s& spelar vi pingis.
Ibland &r nagra andra tjejer med nar vi spelar spel eller pingis. Nu har vi sk&p
som vi delar med en kompis, jag delar med Lina”. Hon skriver om ldgret som
klassen varit pa: Vi var dar for att vi skulle lara k&nna varandra i klassen och
barnen ifrdn dom andra klasserna. Vi sov i militartalt och det var ganska kallt
pa natten. Det var roliga aktiviteter dar men den forsta kvéllen skulle alla klas-
ser 16sa chiffer klockan 22.00 och det var inte roligt for att det var s& sent och
jag var trott efter att ha gatt 1,8 mil. [........... 1 Nu tycker jag att det ar mycket
roligare att ga till skolan fér nu har jag en van jag kan vara med pa rasterna och
skolan har blivit mycket roligare i &mnena™.

I nésta brev borjar hon med att berétta om sin placering i klassrummet:” | bdrjan
av terminen satt jag med Lina men nu kan vi inte géra det langre. Min klassfore-
standare ville forandra och gjorde en placeringslista s& nu sitter jag mellan dom
tva pratgladaste pojkarna i hela varlden. En gang har jag och Lina traffats utan-
for skoltid. D& var vi hemma hos mig. Det var roligt, men sedan har vi inte traf-
fats mer for att vi har haft andra saker att géra”.

I ytterligare ett brev under hdstterminen beskriver Tilda sin situation: ’Min lara-

re satte om varan klass och gjorde en placeringslista for att hon tyckte att vi pra-
tade for mycket. Tyvarr hamnade jag mellan véarldens pratigaste killar. Dom kan
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aldrig vara tysta vilket stor mig mycket, men snart byter vi platser igen. Nar Lina
var hemma hos mig sist spelade vi spel pd min dator. Jag och Lina har inte sa
méanga intressen gemensamt. Men vi &r jattebra kompisar anda’.

I 4nnu ett brev under hostterminen skriver Tilda: ”Jag och Lina ar inte kompisar
langre vi ar sa jatteolika och jag kan faktiskt inte komma ihag hur vi blev kompi-

sar.

I Tildas brev kan vi ldsa att hon har métt en flicka som hon delar skdp med i den
nya klassen. De provar sin relation och triffas pé fritid. Tilda har lart kdnna Lina
som hon blir kompis med. Tilda tycker detta dr ”véldigt skoj” och séger att sko-
lan, amnena och rasterna har blivit mycket roligare nu nér hon har nagon att vara
tillsammans med och hon sitter placerad bredvid Lina pa lektionerna. Men efter
en tid strukturerar lararen om elevernas sittplatser. Tilda konstaterar bara att sa ar
fallet och att hon har “otur” som hamnar mellan de tvé pratgladaste killarna i
varlden”. I nésta brev ér Tilda upprord 6ver att hon skall behdva sitta dér hon sit-
ter, men tycker dnda inte att hon kan gora négot &t det, utan som man kan lésa i
Tildas brev, véntar hon tills det kommer att ske en ny omplacering. Hon accepte-
rar det som den vuxne har bestimt. Dock har de vuxna enligt min tolkning gjort
ett pedagogiskt misstag nér de efter ndgra méanader i en klass gér en omplacering.
De sérar pa de tva flickorna som nyss har funnit varandra och dessutom anvénds
Tilda, en mycket tyst flicka, som en buffert, mellan tva storande pojkar. Garpelin
(2003) beskriver en situation med en klassforestdndare som genomforde en ny
bankplacering. Ungdomarna blev missndjda och visade det med bl.a. sitt kropps-
sprék till den nya bankkamraten eller genom att resolut flytta frdn denne. Garpe-
lin anser att i bada fallen blir det den som inte visar négot eller som sitter kvar
som blir utsatt vilket &r oacceptabelt. Tildas bankkamrater sitter kvar men stor
henne vilket inte heller 4r acceptabelt. Tilda har ocksé vad det géller kompisrela-
tionen hamnat pa utgéngsldget, de tva provade och fann att den nya relationen
inte holl, de var for olika.

I Asas foregiende brev har vi kunnat liisa att hon lingtade till skolan och att hon
tyckte det var roligt i skolan. Hon hade pratat med en ny flicka men hade inte
blivit kompis med henne. Nir varterminen startat skriver Asa direkt ett brev till
mig och berittar att hon tycker att det ar stokigt i skolan. Hon tycker att det ar sa
mycket spring mellan klassrummen och det som ér allra sémst &r att de bara har
tio minuter pa sig for att byta om till gymnastiken. I Asas niista brev efter ett par
veckor verkar situationen i skolan vara forvirrad for Asa. Hon skriver att de har
manga salar att rusa runt till och att de ibland bara har fem minuters rast. Da
racker tiden bara till att ga till sitt skdp som &r placerat hogst upp i skolbyggna-
den och tillbaka till klassrummen som finns langst ned. Hon skriver att hon inte
hinner gora nagot sérskilt pa rasterna och att hon bara har en av sina gamla kom-
pisar kvar i klassen for att de har bytt klasser igen.

Forvintningarna infor hogstadiet med allt vad det innebar var positiva for alla in-

formanterna. Efter en termin i ar 7 har en del problem uppstatt som blivit till be-
kymmer for ungdomarna bl.a. for Asa. Skolledningen pa Asas skola har efter en
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termin i ar 7 beslutat att alla klasser skall delas upp igen pé grund av att nagra
klasser inte fungerade, det var for mycket storande prat. Samma procedur som
hade genomforts i 6vergangen till ar 7 upprepades efter en termin.

Asa berittar: Vi protesterade inte s& mycket. Vad skall man gora? Vi fick vélja
vem vi helst ville ha med oss och sedan den som man ville ha som tvéa. Jag val-
de forst Mia och sedan Sara, men Mia och Sara hade valt varandra forst och
mig sedan. Men Mia och jag hamnade i samma klass och Sara i en annan. Men
det kan val handa att de som var pratiga fick med sig sin kompis och har fortsatt
att vara pratiga™.

Asa hade goda férhoppningar om att Svergangen skulle bli bra och att hon skulle
lara kdnna nya kompisar. Hon ville ha nya kompisar for hon tyckte att hon hade
for fa. Hon blev orolig av den organisation som fanns pa hogstadiet nir de skulle
forflytta sig mellan olika klassrum och ha sin viska och sina bdcker i ett skép
och dessutom ha ont om tid for byte till gymnastikkldder. Av ndgon anledning
kommer hon inte nira de andra klasskamraterna. Att protestera mot beslutet att
in en ging dela klasserna kiindes som ganska 16nl6st. Dessutom kan man i Asas
fall se att valet av kompisar som skedde pa papperet, faktiskt blev ndgot annat i
praktiken. Asa har efter en och en halv termin pa hogstadiet inte skapat nigra
nya kompisrelationer men har bytt klasskamrater tvé génger.

Maja som gér pa samma skola som Asa, kommenterar bytet efter en termin i sju-
an sa hir: Vi hade en valdigt bra klass s vi drabbades av det och vi var valdigt
sura for det for vi trivdes ihop. Men det har val blivit s& att de pratiga har pa-
verkat oss andra. Men lararna sager inte s& mycket om det, men det var val inte
riktigt meningen”.

Pé hostterminen i ar 7 bytte ungdomarna klasskamrater, ldrare och skola och pa
grund av att skolledningen pé en skola har foréndrat strukturen i klasserna efter
en termin fick ungdomarna aterigen byta klasskamrater och vissa ldrare under
varterminen i sjuan. Garpelin (2003) sédger att splittra ungdomarna nér det upp-
star stokighet skapar otrygghet fér ungdomarna. De ldgger mycket energi pa att
inte sjdlva hamna i det utsatta ldget att bli utanfor och darigenom skapar de sma
”vi — grupper” som kan vara sarbara och som forstirker forhallandet mot de and-
ra.

Tina och Ella var de kompisar som lararna meddelade att de inte fick vélja var-
andra. Vi har last ett brev fran Tina i borjan av terminen dér hon skriver att hon
trivs bra. Ella skriver ocksa ett brev till mig men ldngre fram pa hdstterminen.
Hon skriver att det inte &r s& ”’kul” i skolan, hon har ingen fran sin gamla klass i
den nya. Hon skriver att hon inte fitt ’s& manga” nya kompisar i den nya klas-
sen och samtidigt vet hon inte om hon skulle vilja vara kompis med nagon av
dem heller. De flickor som gér i hennes nya klass dr kompisar sedan gammalt
”sen typ forsta klass™ och det dr ganska svart att komma in i det gdnget skriver
hon. Under de raster da sa dr mojligt traffar hon sin gamla kompis Tina och hen-
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nes nya kompis Ida och de ater tillsammans i matsalen ocksé ibland. Tina och
Ella &r tillsammans pé fritiden.

Ella har problem i skolan, hon orkar inte skriva om allt detta till mig utan vi tréf-
fas for att prata. Hon beriéttar for mig att tre pojkar fran hennes gamla klass gar i
samma klass som hon. Hon beskriver ingéende den stora gruppen flickor i sin
nya klass som kinde varandra vél nédr de kom till & 7. I det génget kunde inte
Ella komma in. Det fanns tvé flickor till som ocksa kénde varandra och som &r
tillsammans. Men sa fanns det en flicka, Rita, som kom fran en annan skola och
ocksé var ensam och dé blev det s att Ella och Rita var med varandra. De var pa
lagerskola och de sov tillsammans. S& visade det sig att Rita var en “’virsting”
enligt Ella. Hon beskriver sin nyvunna kamrat som att hon var lite konstig” hon
satte eld p& ndgot och det kéndes inte helt normalt. Hon kallade ldrarna for ”javla
hora” och en massa saker och fick s sméningom flytta fran skolan till ett be-
handlingshem.

Ella har forsokt att paverka lararna sé att hon skall fa flytta till den klass dér Tina
gér, dér tycker hon att hon har sina kompisar. Men det far hon inte. Tina skulle
kunna fA flytta for lérarna, till Ellas klass till viren men det vill inte Tina, hon
trivs ju bra i sin klass och Ida, Tinas nya kompis far inte flytta, antingen Tina el-
ler ingen. Lérarna hade Idas bror som elev aret fore och ryktet séger att lararna
inte gillade honom. Flickorna tror att det dr det som 4r anledningen till att Ida
inte far flytta. Ella har stannat hemma frén skolan en hel del under hostterminen.
Hemma tillbringar hon mycket tid framfor TV och foljer manga serier.

I Habermas (1995) teori om det kommunikativa handlandet aterfinns tankar om
att enskilda individer ska ha mdjligheter att bemistra sina livssituationer. Det
kommunikativa handlandet ar socialt och forstaelseinriktat och gar ut pa att
ménniskan intersubjektivt vill uppna delad forstaelse med andra. Deltagarna vill
kunna tolka en situation och né ett samforstdnd och uppfylla en gemensam hand-
lingsplan. I det kommunikativa handlandet utgér livsvérlden bakgrunden. I varje
situation som en aktor maste hantera sjilv har han sin livsvérld som stod, det
som man kénner igen och som man till en viss del tar for givet. Genom att be-
trakta det kommunikativa handlandet genom kultur, samhille och personlighet
svarar det upp mot livsvérldens strukturella komponenter. Detta utgor basen for
individens handlande och subjektiva beddémningar.

I 6vergingsfasen mellan ar 6 och ar 7 har skolans personal i det hir fallet be-
stamt reglerna for hur det skulle ga till nér barnen skulle bilda nya klasser. Det
innebar att barnen fick borja forhandla med dem som de ville gé tillsammans
med. Mojligheterna 6kade for att komma i samma klass om man hade valt var-
andra. De barn som hade kompisar kunde gora strategiska val. De barn som inte
hade kompisar fick lata ”systemet”, eller om man foredrar att kalla det for sko-
lan, vélja. De mest utsatta ungdomarna i en overgangsfas ar de som inte gjort na-
got Omsesidigt val av kamrater eller de som ingér i en parbildning som inte ar s
stark, enligt Garpelin (2003). De tvd som varit “béstisar” sedan lagstadiet blev
tillsagda av sina larare att de inte fick vélja varandra.
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I teorin om det kommunikativa handlandet forskjuter Habermas (1995) fokus
fran individen till att gélla kommunikationens betydelse for individens integra-
tion i samhéllet. Detta innebér att vi endast kan forstd vad en annan individ gor
om vi forstir vad individen har for avsikt med handlingen. Habermas menar att
det finns tre huvudtyper av handling; instrumentell, strategisk och kommunika-
tiv. Den instrumentella handlingen &r icke-social och har en &ndamélsrationalitet
som styr, strategiskt och kommunikativt handlande ar socialt handlande, dir den
forra dr framgangsorienterat och det senare fOrstaelseorienterat (Habermas,
1984). Nér ungdomarna skulle borja i &r 7 placerades de i nya klasser, ett strate-
giskt handlande som styrdes av ldrarna och dér elevernas livsvérld inte respekte-
rades. Lérarnas maktutdvning skapade ett avstind mellan ldrare och elever som
ledde till att eleverna kdnde sig “6verkorda”. En asymmetrisk/ojamlik relation
hade ddrmed skapats mellan lirare och elever. Ungdomarna placerades i klasser
utifrdn en viss strategi fran de vuxna, antagligen med pedagogiska fortecken,
som fick konsekvenser for maktbalansen mellan ldrare och elever. Ungdomarna
accepterade lararnas beslut, dock med viss skepsis. De val som eleverna gjort
och de strategiska beslut som lirarna tagit avseende klassindelning visade sig ef-
ter en termin inte vara héllbara. Nu gjordes hela valproceduren om for att det var
for pratigt” i vissa klasser. Detta valforfarande kan ses som en strategisk hand-
ling fran lararnas sida som ytterligare forstarker den maktforskjutning som inletts
i borjan av ar 7. Visserligen kdnnetecknades ett val av kamrater som en viss livs-
varldsorientering da varje elev fick vélja ndgon kamrat *att ha med sig’ till den
nya klassen. Men dé det i nagot fall visade sig att dessa badda kamrater kidnde
varandra alldeles for vél, och ddrmed stérde undervisningen, blev det dnd4 lira-
rens ord om ordning och kontroll som végde tyngst.

Overgangen till ar 7 kan ses som ett exempel pa hur systemet koloniserar ung-
domarnas livsvérld (jfr Habermas, 1987). Ett antal &tgirder gors av ldrarna, vad
géller elevernas klasstillhdrighet, som strider mot de dverenskommelser som ti-
digare gjorts med eleverna. Genom lérarnas agerande anvinder skolan sin makt
att formera en pedagogisk praktik som fungerar utifran det som uppfattas vara en
”god” undervisningsmiljo. En pedagogisk praktik som kdnnetecknas av tysta och
disciplinerade elever dir kunskapsinhdmtning 6verordnas kommunikativa vér-
den. Att ungdomarna har ett stort behov av att samtala, att vara delaktiga och att
kinna trygghet inbegrips inte i besluten.

Ur ungdomarnas berittelser har jag lyft fram ndgra av de upplevelser som jag
uppfattar ar kritiska brytpunkter i deras livsvirld vad géller relationsskapande.
Dir inte det kommunikativa handlandet rader har ungdomarna fa mojligheter, for
att inte séga obefintliga chanser, att paverka det samhillssystem som de ingér i.
Ella beskriver varfor hon fick flytta trots att skolan sagt ifran att hon inte skulle
fa gora det ”ja, de &ndrade vél sig. Jag typ tjatade jatte mycket jag har varit dar
typ tva tre ganger i veckan och tjatat ganska mycket bade pa lararna och pa ku-
rator. Mamma har pratat med klassforestdndaren och med kuratorn ocksé att de
méste gora nagonting for det blev bara samre och samre. Jag ville inte ga dit jag
ville bara vara hemma. S& innan sommarlovet blev det bestamt att jag skulle fa
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flytta i attan. Jag har ju skolkat mycket och lararna sager att jag har missat hal-
va sjuan for att jag varit borta sa mycket”.

Relationens karaktir mellan ldrare och elev dr av avgoérande betydelse for hur
man kan upprétthalla ett kommunikativt handlande i den pedagogiska praktiken
(Fritzén, 1998). Det Ella uttrycker dr en uppgivenhet infor systemet. Lararnas
strategiska handlande, med effektivitet och kontroll som fortecken, leder till att
hon kénner sig oforstddd och uteldmnad. Att i nésta steg tro sig kunna uppratt-
hélla undervisning som kdnnetecknas av dmsesidighet och samforstand verkar
fjarran i Ellas fall. Efter stora pétryckningar, och efter att ha skolkat under 14ng
tid, fick Ella byta klass. Det pris hon fick betala var hogt. Hon forlorade ett halvt
ar i skolan.

Nu ér det emellertid inte s& enkelt att elevernas livsvérld helt kan styra skolans
system. Livsvérld och system ar, hivdar Habermas (1995), 6msesidigt beroende
av varandra. Det vore naivt att tro att skolan som system kan fungera utan strate-
giska beslut. Beslut som har med ekonomi, effektiv undervisning, bedémning av
prestationer etc. har sitt beréttigande. Det dr nér de strategiska besluten stricker
sig utanfor sitt giltighetsomrade som det kommunikativa handlandet hotas. Att
vilja kamrater att dela vardagen med har sin grund i ett livsvérldsperspektiv och
kan dérfor inte omgérdas med strategiska handlingar som syftar till att discipline-
ra eleverna. Ur elevernas perspektiv blir ett sddant valforfarande ett spel for gal-
leriet som kan undergriva fortroendet for lararna. Nér de vuxna i skolan ser sig
sjdlva som producenter av kunskap blir eleverna konsumenter i ett marknadssy-
stem. Med grund i ett marknadstinkande har det strategiska handlandet en given
plats. Att skapa villkor for ldrande, som inbegriper savil &mneskunnande som
demokratisk kompetens, forutsitter kommunikativt handlande (Fritzén, 2003). I
det perspektivet utgor den pedagogiska praktiken en helhet som inbegriper sévil
larare som elever. I en pedagogisk praktik som kdnnetecknas av en fruktbar ba-
lans mellan system och livsvérld 4r en uppdelning i producenter och konsumen-
ter ingen framkomlig vig.

Mina informanter har vid dvergéang till ar 7 fitt finna sig i de vuxnas idéer och
beslut. Ungdomarna har varit med om olika upplevelser. Mycket av det som de
upplevt och beskrivit for mig géller inte enbart samspelet mellan ungdomarna,
utan dven i hog grad relationen till de vuxna. De har upplevt nagot som ligger
utanfor deras sfiar och som de inte kan péverka. Lararna har gjort dem till objekt,
istéllet for att mota dem som fullvirdiga subjekt.

De erfarenheter som ungdomarna i min studie har gjort &r inte unika. Garpelin
(2003) visar pafallande lika resultat genom longitudinella studier av ungdomar-
nas liv i skolan. Det géller 6vergangen mellan &r 6 och ar 7 dér ett liknande sy-
stem genomf0rts for vilken klass ungdomarna skulle bli placerade i. Garpelin har
studerat tva klasser med elever i &r 7, fordelningen i dem utgick fran tretton klas-
ser 1 ar 6 vid nio skolor. I den ena klassen placerades 12 elever frdn samma klass,
i den andra 9 elever fran samma klass, alltsd tva stora grupper. Den minsta enhet
som placerades var en ensam elev i en klass och sedan tre elever i en annan
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klass. Det finns pa grund av proceduren ungdomar som blivit av med sina bésta
kamrater p& grund av att skolan inte tagit hdnsyn till deras kompisval. Ungdo-
marna har svarigheter att klara vardagen utan kamrater. Garpelin (1997) beskri-
ver hur ungdomarna kéinner sig svikna av vuxenvirlden nir de inte far vélja de
kompisar och kamrater som de tidigare gatt tillsammans med i skolan under
manga ar och dir de varit en del av varandras identitetsskapande. I Garpelins
studie finns inte definitionen mellan kompis och kamrat varfér begreppen inte
anviands pd samma sitt som i min studie. Garpelin (2003) visar pd de vuxnas
maktforhallande och pa de vuxnas oférméga att gora klassen till en gemenskap
som goOr att vissa barn blir marginaliserade p& grund av att de stots ut ur gruppen.

Vuxnas forhallningssatt i skola och pa fritid med
fokus pa kamratrelationer

Denna studie innehdller inte ndgra intervjuer med vuxna, de har heller inte pa
nagot annat sitt fatt komma till tals. De vuxnas handlingar och avsikter tolkas ut-
ifrdn barnens/ungdomarnas beréttelser. I barnens perspektiv innebér det att effek-
ten av handlingarna kommer i fokus, inte handlingarna i sig eller avsikten med
dem. Ungdomarna dr mycket beroende av de vuxnas forhallningssétt till dem,
oavsett om det géller fordldrar, larare eller andra vuxna.

Ungdomarna ger exempel pa lirare i skolan som sdger att eleverna skall halla
sams och att de inte skall mobba varandra. De séger ocksa att inte ndgon skall
lamnas utanfor i skolan och de har haft féreldsningar om mobbing. Lérarna séger
att eleverna skall ta hjélp av varandra under lektionerna fast ungdomarna tycker
att placeringen i klassrummet kan hindra detta. Négon larare forsoker klara upp
saker som hént och det finns vuxna pé skolan som bryr sig om att de blir vinner
igen. I r 6 kom en vuxen en ging i veckan till ndgra av barnen som fick prata
om relationer i grupp. Nagra vuxna har organiserat aktiviteter med eleverna dar
dessa fick skriva lappar med snilla saker om varandra och sétta pa varandras
ryggar. Ungdomarna hade en lagervistelse under tva dagar nir de startade &r 7.
De visste att mélet var att lira kénna varandra och tar nu detta som ett exempel
pa att de vuxna forsoker fraimja kamratskap. For dvrigt ger inte ungdomarna de
vuxna gott omddme.

Tre citat fran intervjuerna far illustrera ungdomarnas &sikter: ”’I skolan tittar de
om det finns nagra som &r mobbade men de gor inte s& mycket at det faktiskt™.

”Skolan &r inte organiserad sd att det framjar kamratskapet, det ar svart med
olika grupper och olika tider och man vet inte vad de andra valjer. Friluftsda-
garna skulle ju kunna vara sddana dagar som man skulle kunna traffas pa”.

”Jag tror att det &r ndgon vuxen som ocksa har varit utanfor och da skulle val
den kunna beratta om hur det ar och forsoka att f& dom att forstd. For om den
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vuxne vet det och anda inte bryr sig s& ar det ju som att den far skylla sig sjalv
som blir utsatt™.

Tre informanter talar om nigra som de har vetskap om som inte verkar ha det sa
bra: ”’Ja det finns en som alltid gar ensam”. >Ja det ar en kille som gick i min
klass forut han gar ensam, det ser inte roligt ut”. ”’Ja jag vet en som &r ensam i
helvetet, det marks, man ser det ocksa hon gar alltid ensam”.

Ungdomarna séger att pa fritiden finns det ingen vuxen som bryr sig om deras
kamratrelationer, det &r ingen som forsoker hjédlpa dem med deras kamratskap.
En av ungdomarna siiger s hir: ”For de som inte har sa latt att f4 kompisar
skulle det vara kanon, om det fanns vuxna som hjalpte till, det finns de som skul-
le behdva hjalp™.

Ungdomarnas omdéme om de vuxna &r att de vuxna pratar och ser men ingriper
inte. Ungdomarna saknar de vuxnas stod, i ungdomarnas berittelser om hur de
vuxna forhéller sig nir det giller kamratrelationer s& dr ungdomarna helt enkelt 1
avsaknad av vuxenstdd bade i skolan och pa fritiden.

”Man far ingen hjalp, man far skéta det sjalv”.

Rubin (1980) anser att de vuxna befinner sig i ett dilemma vad det géller deras
paverkan pé barns vinskapsforhéllanden. De vuxna spelar en viktig roll betrif-
fande barns samspel, sociala fardigheter, forstaelse och uppmuntran till interak-
tion men griansen mellan ”hjélp och inblandning &r harfin”.

Det finns en fritidslokal i ndgra av omradena som ungdomarna skulle ha kunnat
anvinda sig av, men det har dessa ungdomar inte gjort i ndgon hogre utstrack-
ning. De &r kritiska till den personal de métt dér, de anser att det skall vara gene-
rosa ménniskor som tycker om att vara tillsammans med ungdomarna som skall
arbeta dér och s har det inte varit. Bara en av informanterna har tyckt om att
vara pd fritidsgarden. I en studie av personal och besokare pé fritidsgardar be-
skriver Laxvik (2001) olika sorts relationer som skapas dér. De relationer som ar
av djupare karaktir bendmns som bérande relationer och skapas endast med ett
fatal besokare.

I ett samverkansprojekt initierat av Ungdomsstyrelsen har olika kommuner arbe-
tat med projekt som har haft som mal att stirka ungdomars delaktighet och infly-
tande. Trondman (2003) har studerat en kommun dir fritidsverksamheten be-
drivs i ett café som startades for ungdomar mellan 15-17 &r. Mélet var att skapa
en motesplats i centrum for alla ungdomar som befann sig i riskzon. Med riskzon
menas att befinna sig i en specifik livsfas, eller att de sociala och psykologiska
uppvixtvillkoren dr ogynnsamma eller om ungdomen befinner sig i sammanhang
som utgor destruktiva miljoer. I stort sett kan sigas att alla ungdomar i denna al-
derskategori som vill tréffa jAmnariga och umgés, “fika”, eller kunna koppla upp
sig pa internet och “chatta” gratis, innefattades i verksamheten. Mélet var dess-
utom att detta skulle bli en trygg motesplats for ungdomarna dér de hade infly-
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tande och delaktighet 6ver sin fritid men med ett stort vuxenstdd. De ungdomar
som é&r intervjuade kallar Trondman for ”stammisar” och de beskriver att hir ar
en plats dir ungdomarna &r i rétt alder, det &r gratis om man sé vill, inget krav pa
att man skall “fika”, hér finns alltid vuxna som engagerar sig, som &r positiva
och trevliga. Eller som Trondman sédger ”personalens bemétande och det sociala
och kommunikativa klimat som den skapar utgor ett vinnande alternativ fér verk-
samheten”.

Det tycks som om de vuxna i skolan ar foretrddare ”for systemet” och inte for
barnens livsvirld.

Sammanfattande reflektioner

Ungdomarna har en uttalad positiv forvéntan infér den tid som ligger framfor
dem under ar 7. De kénner att de i vissa situationer tas pé allvar och att de héller
pa att bli ndgra som kommer att riknas med. Men efterhand véxer en kénsla av
frustration fram. Den nya skolsituationen fungerar inte s som ungdomarna har
tankt sig att den skulle gora. De nya kamraterna i de nya klasserna ir svara att
lara kénna, tiden récker inte till for relationsskapande, skolan kréver hart arbete
och ungdomarna orkar snart inte anstringa sig. I den pressade situation som upp-
statt kinner ungdomarna sig tvungna att vélja skolan eller fritiden. En misstro
mot vuxna véxer sig starkare. De vuxna skapar inte det fortroendekapital som
ungdomarna skulle vilja ha. Ungdomarna kanner sig helt enkelt svikna av vux-
envirlden som inte gor tillrackligt for att ungdomarna skall kénna trygghet, del-
aktighet och meningsfullhet. Konsekvensen blir att ungdomarna kinner en allt
storre hagloshet. De strategiska handlingar som utfors av de vuxna gor att ung-
domarna inte ar tillrackligt delaktiga i de beslut som ror dem. I det kommunika-
tiva handlandet ar handling och mening en central punkt liksom kommunikatio-
nens betydelse for individens integration i samhéllet. Men om det inte rader ett
klimat som for ungdomarna kénns meningsfullt utgdér den kollektiva verksamhe-
ten med jdmndriga ett hot for individen. Att vara i ett kollektiv ddr man kénner
sig ensam utgor, som jag uppfattar det, ett hot mot demokratiska mal.
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8 Kompisrelationen
| ungdomsdiskursen

Ungdomarna ger genom intervjuer och samtal i ar 8 sin syn pa hur det &r att vara
ung. Varje generation har sin ungdomsdiskurs, man bor veta vad som géller for
att passa in tillsammans med dem som man vill vara med och likna. Eller det
motsatta veta vad som giller for att kunna vilja bort. De ungdomssymboler som
blir viktiga dr smak och stil. Det utgér grunden for vilka kompisar man har och
vilka fritidsintressen och fritidsaktiviteter man har valt samt hur man klér sig.
Det som ocksa blir centralt for ungdomarna &r kroppens forédndring och proble-
matiken omkring droger och véld men &ven om framtidsvisioner.

Néar man talar om hur det &r att vara ung idag, anviands uttrycket retoriskt. Det
géller inte pa dagen idag utan i denna tid. Tina svarar mig s hir péa fragan hur
det #r att vara ung idag: Jag tanker inte pd hur det ar att vara ungdom, det ar
mer typ du som kan forsta genom att jag svarar pa dina fragor”.

Att vara ung innebdr i ett perspektiv att inte ha nagot att jamfora med eftersom
man aldrig har varit ung forut. Ziehe (1993 s. 52) uttrycker det sa har empiriska
ungdomar talar aldrig om hur det &r att vara ung”. Kanske ar det sa att for att
forstd nuet bor man kontrastera med datid eller framtid. Ungdomarna jaimfor med
den tidigare barndomen och i forhallande till att de inte &r vuxna, eller till mor-
och farforadldrarnas uppvéxt. Nar de jamfor med den tidigare barndomen géller
det en sorts frihet nu, i forhéllande till fordldrarna. De far vara ute langre pa kvil-
larna, de fér rora sig ”pa stan” och de kénner sig inte s& ’kollade”. Att inte be-
handlas som barn av vissa ldrare ger dven i skolan en kénsla av storre frihet. Det-
ta innebér naturligtvis storre krav pa individen, ett eget ansvar, men ungdomarna
anser det positivt, det dr ocksé ett led i att bli vuxen. Att vara ung idag innebar
for ungdomarna i denna studie olika perspektiv pa tillvaron, men det innebéar for
det mesta en bra tid. De jamfor sin ungdomstid med vad fordldrarna berdttar om
hur det var nér de var unga eller med mor- och farfordldrarnas uppvaxt. Men den
kunskapen kénns for ungdomarna som just bara en jimforelse, de édldres ung-
domstid verkar alltfor olik deras egen.

Lisa konstaterar att hon inte har uppgifter som hon maste gora i hemmet som det
var for hennes mamma. Lisa uttrycker sin glidje 6ver att det inte ar krig som det
var nir hennes mormor och morfar var unga. ”Ja, det forstas sdager hon, det ar ju
krig nu med men inte s& nara Sverige.” Men tilligger hon “man blir ju orolig
anda och det péverkar ju Sverige nar vi skall handla med andra lander”. Asa
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beréttar om sin farmors ungdomstid nir de hade mycket lang vig att ga till sin
skola och att det inte fanns s& mycket att kdpa, det mesta fick de tillverka sjélva.

Man kan se pé kulturell identitet pa tva sitt. Det ena &r nér man talar om en en-
hetlig kultur ddr ménniskor har gemensamma historiska erfarenheter och kultu-
rella koder som forser ménniskor med fasta och oforédnderliga ramar. Det andra
synséttet 4r nar man beskriver kulturell identitet med ett ”blivande” (Hall, 1999).
Det gar inte att bortse fran tid och rum, utan kulturell identitet &r historiskt be-
tingat och darfor kan det ses som ett sétt att positionera sig utifrin det man far
beréttat for sig. Kulturell identitet tillhor bade det forflutna och framtiden enligt
Hall.

Den kulturella identiteten och de kulturmdnster ungdomarna befinner sig i skiljer
sig at beroende pa generation, kon och social bakgrund. Enligt ungdomarnas ut-
sagor pagér en kulturell identitetsprocess, ett blivande” genom en positionering
mot det forflutna och mot framtiden. Vad betraffar kompisrelationen har ungdo-
marna ett annat utgingslége &n tidigare generationer bl.a. for som ungdomarna
uttrycker det, att de inte har sysslor i hemmet som négon kréver att de skall utfo-
ra eller att de inte behdver dgna tid at att forse vardagen med nodvéndigheter.

Symboler i ungdomsdiskursen

Klader &r ett centralt tema i ungdomsdiskursen. Modeindustrin paverkar genom
olika medier ungdomarna och foreskriver vad som dr “ritt”. Pia sdger ”’jag vet
inte, jag foljer inte modet direkt men det som finns i affarerna ar ju mode. Det
gar ju inte att undvika om man inte gar till en second- handbutik.”

P4 grund av olika intressen kan smaken skilja sig at. Lisa sdger: ”Det har ju be-
tydelse for vad du ar intresserad utav, 4r man intresserad av sport s& har man
lite sportigare klader™.

Enbart intressen styr emellertid inte klddvalen. Knapp och Hall (2002) har stude-
rat klddernas roll som symbolbérare och skriver att kliderna inte bara formedlar
en personlig stil utan dven ger en fingervisning om &lder, kon, varderingar och
attityder, forutom intressen. Dérfor skapar kldderna forvéntningar pa hur perso-
nen ifrdga kommer att upptrida och handla.

Lisa sdger om en av kompisarna: > Hon &r en populér tjej, hon &r alltid glad och
snall och sa reser hon mycket och har fina klader det spelar ocksa in”.

Ungdomskulturen utgdr ungdomars symboliska livsformsaspekter enligt Fornis
(1989). Ungdomarna har en del gemensamma erfarenheter genom att vara unga
och utdver det har 4ven somliga en viss gemensam stil, som t.ex. harror sig frin
en social bakgrund eller som har férmedlats via medier och som forenar indivi-
derna. Ungdomarna i denna studie ger inte uttryck for att de soker efter en speci-
ell stil utan vill vara ganska ”vanliga”. Maja tycker att man paverkas att kopa
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kldder i perioder och siger “det ar inte sa viktigt, det ar inte kladerna som gor
det, det sager alla mina kompisar”. ’Men sen ar det ju alltid roligt med nya kla-
der men det &r dyrt”. Tilda sager “att vara vanlig &r en stil, jag har alltid varit
vanlig, jag vill ha vanliga klader och inte modeklader.

De flesta ungdomar skulle kunna beskrivas som “vanliga” ungdomar, de har inte
valt ndgon avvikande delkultur och skulle darfor kunna riknas in i det som kallas
”mainstreamkultur”. Stilar dr utatvénda identitetsmarkdrer och hénvisar till att
det ror sig om utseende, upptrddande, sprdk och musik, stilarna blir ett slags
sprék, ndgot som talar om vem man &r (Fornés, 1992).

Dessa informanter ar bade lika och olika varandra i kladstil. De har alla klader
som jag uppfattar som moderna. Ingen av dem &r klidd som man var pa 1950-
talet eller pa 1970-talet, &ven om ett eller annat plagg eller nigon modefarg fak-
tiskt ser ut som de gjorde da. Anda skiljer sig tre av dessa informanters klidstilar
at, stilarna &r sammansatta pa olika sitt, fast som den forsta informanten sa, “’det
ar det som finns i affarerna nu”.

Man kan beskriva deras kladstilar som att en har valt lite ”ledigare klddsel” en
verkar vara “finare” och en verkar lite “enklare”. Dessa tre informanters frisyrer
skiljer sig mycket &t. En sminkar sig inte, en sminkar sig lite och en sminkar sig
ganska mycket. Eftersom jag har tréffat dessa informanter i deras hem och i de-
ras bostadsomréde och tillsammans med deras kompisar kan jag se att deras re-
spektive klddstil 4r kongruent med hem och omgivning. Den informant som jag
bedomde, har en “finare” stil, bor i en fin vaning i ett fint omrade, dér skolan kal-
las snobbskola och dér nigra av hennes kompisar ocksa bor. Den andra infor-
manten som jag beddmde som lite ’ledigare” bor i en ldgenhet i ett bostadshus
och med en mindre skola, dar hennes kompisar ocksa gar. Den tredje informan-
ten som jag bedomde som lite “enklare” bor i en lidgenhet i ett stort bostadshus
och gér i en mycket stor skola dér ocksa hennes kompisar gar. Som 14 - aring ar
man beroende av sina forédldrar, deras bakgrund, ekonomiska forutsittningar
0.s.v. och det har betydelse nir man “véljer stil”.

Dessa tre informanters stilar 4r sammansatta pa olika sitt och de liknar inte var-
andra. Daremot har deras kompisar samma stil som de sjilva, bdde vad géller
klader, har och sminkning. De séger ocksa att det som géller for dem sjilva géll-
er dven for deras kompisar: ”Det finns ingen som bryr sig om vad jag eller andra
har péa sig; eller vad vi har for frisyrer; det ar inte sa viktigt, det ar inte kladerna
som gor det, sa sager alla mina kompisar”.

I dessa citat ovan talar informanterna utifrén sin egen och kompisarnas horisont.
Att kunna séga att det 4r ingen som bryr sig om vad jag eller de andra har pa sig
ar mojligt eftersom den grupp dér hon ingéar i har enligt min uppfattning en
”9verenskommelse” att s& hir ser vi ut i var grupp. Kldderna ar inte sa viktiga ar
ocksa sagt av en trygg liten flickgrupp som har bestidmt sig for att vara s som de
vill. Den informant vars stil som jag har kallat "finare” tycker att det ar viktigt
och roligt med klader. S ar det ockséd med hennes narmaste kompisar, de har en
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lite finare stil men enligt min tolkning har de inte samma stil. Vars och ens lite
finare stil passar in i den kompisgruppen. Genom symboler visar man vem man
dr och vem man vill vara, vilket skapar en kommunikation och ett identitetsska-
pande (Mead, 1976).

Alla personer bér pa en stil som gar att betrakta och vérdera. Genom att kunna
tyda stilar kan man tolka och forstd ménniskor i sin omgivning. Stilar fungerar
nidmligen bade som medveten och omedveten kommunikation (Bjurstrom, 1997).
Symbolférmedlande kommunikation innefattar alltid stilperspektiv. En stil fun-
gerar ocksd som en koppling mellan det enskilda och det gemensamma bade vad
giller det sociala och estetiska. Stilar &r ddrmed inte bara négot som individer
och grupper har, utan ocksa anvénder sig av for att klassificera sig sjdlva genom
att markera sin identitet. Det finns en stark koppling mellan stil och smak. Stil ar
en viktig del i den personliga smaken, men smak kan ocksé uttryckas som stil.
Genom att kld sig pé ett visst sétt ger ungdomarna uttryck for sin smak. Stilar
kan betraktas som uttryck for smakpreferenser. Den stil som en individ eller
grupp har kan darfor betraktas som ett uttryck for smak. Stiliseringsprocessen
gOr att individers smak sammanfors till en social klass forutsatt att symbolerna
gér att tolka med hjilp av sociala konventioner och koder. Dessa har dock blivit
allt mer svéra att tyda i takt med det moderna samhaéllet. Ungdomarna sjélva vil-
jer livsstil men dessa val r begriansade i sociala makt- och dominansforhallan-
den. Barn och ungdomar tenderar att fora sina fordldrars smak och sociala still-
ning vidare (a.a.).

Kodning i ungdomsdiskursen

Ungdomarna i denna studie &r i ett skede nir det 4r kompisarna i den innersta
kretsen och med dess forgrening i den nirmaste omgivningen som ar betydelse-
fulla. De &r &nnu sa unga, begreppet ungdom anvénds ofta i litteraturen dnda upp
till 25 &r, och d& ar det sjalvklart sé att ju ldngre tid man varit ungdom ju mer er-
farenhet har man av ungdomsdiskursen.

Ungdomarna skapar sig en viss bild av hur andra har det, forst och framst genom
att traffa sina kompisar och genom att jimfora hur de har det hemma. Men sam-
tidigt skaffar man genom tv, och olika andra medier sig ocksa en bild av hur and-
ra har det, vilka koder som kan gélla. Ett konkret exempel pd hur ungdomarna
skaffar sig erfarenhet av hur andra ungdomar har det ar under den period nér de
sover dver hos varandra. D4 har de forst gjort sig en bild av hur den andra famil-
jen &r och hur den fungerar genom att besdka den.

Lisa beskriver det s hir: ”Jag sov 6ver hos Pia pa sportlovet, klockan 01.36 pa
natten fick vi ett skrattanfall, det &r sa roligt att sova éver. Vet inte riktigt varfor,
det bara ar det. Det kanske ar for att se hur andra har det eller att ligga och pra-
ta langt in pa natten”.
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Att sova dver hos en kompis dr for ménga en mycket trevlig upplevelse och de
g0Or det ofta. De gor det kanske forst och framst for att det &r en rolig upplevelse
tillsammans med den som de vill ldra kdnna mera eller ldra kinna pa ett annat
sétt. Men ocksa for att jimfora den egna familjens rutiner, sdsom maéltider, lagg-
dags, fordldrars arbetsfordelning, regler och relation till syskon o.s.v.

Mitt sétt att tolka de dvernattningar, som framst skedde under &r 6 ar att det hos
ungdomarna “utifrén att ha sett hur de andra har det” vixer fram en trygghet. En
trygghet mellan kompisarna, man forstir bdde det som &r bra och det som ar
mindre bra hos varandra, men dven mellan de beroérda familjerna. De l4r kénna
varandra genom ungdomarna, inte sé att de behdver umgas, utan just bara genom
barnens/ungdomarnas relationer lar de vuxna kénna varandra. Ungdomarna sover
over hos varandra och efter att ha gjort det under en l&ng tid blir detta s& invant
s det inte langre ifragasatts. Ungdomarna har kodat av ett budskap frdn vuxen-
varlden som innebér en slags “frihet” for ungdomarna i ar 8. Dérmed hittar ung-
domarna den rorelsefrihet som de flesta eftersoker, de blir inte lika kontrollerade
om de dr med en kompis, som fordldrarna kénner till, ungdomarna kan rora sig
mellan tvd hem, tva véirldar. Nar de forst utgédr frén sin egen lilla krets, sina
kompisar och kamrater gor de nésta “utflykt” for att forstd ndgot om den kultur
och diskurs som de pé ett sétt tillhor eller skall tillhora tillsammans med “andra”
ungdomar (Trondman, 1989).

Ungdomskulturen omfattar livsmonster, vérderingar, tankesétt, forestéllningar
och handlingar och pé olika sitt konfronteras ungdomarna med den. Alex siger
att han brukar titta pa filmer pd TV och video. Han tittar ockséd pa nyheter, “Ef-
terlyst” och ”Véra bésta ar”. Han léser inte tidningar och han tycker inte att han
vet s mycket om hur andra ungdomar har det. Lisa ser p& TV, pratshower tycker
hon é&r bra for att se hur folk har det. Hon ser pé en del ’sdpor” ocksa och tror att
det &r sant som hénder i verkligheten fast héar hinder s mycket pa en gang for att
det dr manga familjer. Maja ser inte s& mycket pd TV. Hon tycker om ett pro-
gram ddr tittarna sjdlva skickar in en video och dér hon tycker att det &r roligt nér
man kan kinna igen sig sjdlv. Hon ldser ocksd en dagstidning ritt noga varje
morgon, hon véljer ut det hon tycker verkar intressant.

”Jag vet inte s& mycket om hur andra ungdomar har det” siger Mia. ”Jag laser
inga tidningar men jag chattar en del. S& ser jag pa Tv ocksa, program som t.ex.
Sunset Beach. Boston Public &r en skola som har en massa problem, de lyssnar
ingenting de bara stokar. Dom ser lite aldre ut kanske high school. Jag skulle
lika garna kunna spela in min egen klass egentligen for dar ar det likadant™.

”Jag &r ute och traffar andra ungdomar” siger Tina ” det kan vara fran andra
skolor ocksa vi traffas i stan. Man har ndgon kompis som kanner ndgon s& lar
man kanna andra genom dom. Jag ser inte s& mycket pa Tv, men nar jag ser pa
film s& tror jag att det ar s& som jag ser det.

Tilda verkar inte ha ndgon strategi for att veta hur andra ungdomar har det. Hon
ser inte pa TV mer an pé ndgot sportprogram eller nagot faktaprogram. Hon laser
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ingen dagstidning eller ndgra ungdomstidningar, men ldser Kamratposten i sko-
lans bibliotek. Hon tréffar inte heller kompisar pé fritiden och vet inte om det
finns nagon lokal dér ungdomar kan tréffas i hennes omrade. Hon har fullt upp
med egna enskilda aktiviteter ddr hon inte har med sig ndgon kompis.

Pia tycker att vara 14 &r ir en vildigt svar dlder. ”Det finns ingenstans att g& sa-
ger hon, antingen skall man vara 15 eller 18 &r. Aldersgréansen fér bio &r ocks&
svar. Antingen ar det 15 ars grans som galler, som man maste vara om man skall
fa se de filmer som man vill se. Annars &r det disneyfilm som géller och det tyck-
er jag inte ar sa kul. Jag vet inte s& mycket om hur andra 14 aringar har det
utanfor Sverige. Jag ar med pa en sajt pa internet dar jag “’traffar’” andra ung-
domar och for en vecka sedan traffade jag en tjej pa riktigt som jag hade bestamt
tréaff med”.

Enligt min mening &r dessa ungdomar i en intridesfas betraffande ungdomsdis-
kursen. De ir fortfarande starkt padverkade av de vuxnas beslut kring deras upp-
vaxt, de dr kringgirdade av restriktioner. De har tider som de skall passa i sin
vardag beslutade av vuxna. P4 grund av politiska beslut finns det eller finns det
inte ldmpliga lokaler ddr ungdomarna kan tréffas for att umgas. I de fall dar det
inte finns ldmpliga lokaler for gemenskap letar vissa ungdomar upp alternativa
platser sdsom torg, parker, Mc Donalds. Oftast blir alternativen for att utforska
ungdomsdiskursen att ett par kompisar r tillsammans hemma hos varandra och
tittar pa film, video och TV, spelar pé datorn eller léser tidningar.

Det som alla ungdomar i denna studie framhaller mycket tydligt i diskussionen
om att var ung idag ar de hoga krav som stills i skolan. Nar man diskuterar ung-
domskultur och den ungdomsdiskurs som ungdomarna ingér i upptar skolan béde
fysiska, psykiska och kulturella aspekter vilket kan innebéra att manga informel-
la laroprocesser sker under skoltid. Ungdomsperioden é&r sérskilt intensiv for att
uppné de krav som det sociala livet stéller, att anpassas i samhallet, vilket kan
kallas socialisation. Detta innebér att ungdomarnas identitetsskapande péverkar
och paverkas av ungdomskulturen som alltid &r differentierad enligt Fornis
(1989).

Att vara ungdom &r en kravfylld tid. Ja, jag skall tala om for dig att det &r val-
digt jobbigt i skolan idag. Krav, krav och mycket [axor’ sédger Mia.

Enligt ungdomarna borde skolornas organisationer fungera pa ett béttre sitt, de
tycker att det dr svart att bli tillgodosedda som elever. I Alex klass &r det 31 ele-
ver och de undervisas néstan alltid i helklass. Ella delar den erfarenheten och
tycker att ldraren inte kan hélla kontroll nir de ar 30 elever s& darfor bor klassen
delas in i t.ex. halvklass.

Lisa tycker att det var roligare p& mellanstadiet, det var enklare. Det var samma
klassrum, barnen kénde varandra mycket bittre, alla visste att de hade glosor i
laxa till fredag. Nu é&r allting s& uppstyltat, man vet inte nar man har ldxor utan
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man fér leta efter stjirnor i schemat de dagar det skall vara laxa. Tidigare kunde
hon lésa till ett prov i tre veckor, det gar inte nu, det hinner hon inte med och da
blir det ju ”jobbigt”, hon vill ju gora s& mycket. Hon vet hur man skulle kunna
fordndra. Hon tycker att det skulle vara praktiskt att ta en sak i taget, ha l4dxa pé
det och ha en vecka pa sig att 14sa. Nu &r det 40- minuters lektioner och déremel-
lan byter de alltid sal. Det dr bara hemkunskapen som har 80- minuters lektion.
Ibland ir det en kort rast och ibland ingen alls, s& de far ta med sig bocker till fle-
ra lektioner. Allt ar s& mycket ytligare pa hogstadiet” siger Lisa. ”’Relationer-
na ar ytligare mellan larare och elever och mellan eleverna ocksa. Lararna har
ju manga fler elever det blir ju jobbigare for dem och det &r ju anda bara deras
arbete” avslutar Lisa.

Dagens ungdom ingar i en mangfald av vardagar. Forutom i familjen lever ung-
domarna i en verklighet som definieras av ’peer groups”, av relationer och socia-
litet, samt en symbolisk betydelsevirld och en mediavérld (jfr Ziehe, 1993). Det
som borde vara viktigast, skolan, dr inte nddvindigtvis det for individen. Alla
andra omgivande virldar inkréktar pd skolans vérld. Det gor att hela det spekt-
rum av vetande som ungdomar har tillgang till idag och som Ziehe kallar vetan-
de- tecken- och erfarenhetsviérld, vidgar och skapar variation i ungdomars var-
dag. Ziehe séger att det diversifierar livsomraden och gor att det behovs mycket
mer motivation i vardagen for att vara nyfiken pé det som de redan vet nagot om.
I en tidigare generation var det tvartom for ungdomen, d& var man nyfiken darfor
att man inte hade den vidgade erfarenhetsvirlden bakom sig.

Maja berittar att skolan tar den mesta tiden av dagen och hon ir ofta trott. ”Det
ar sd mycket krav och jag ar skoltrétt, det har jag varit anda sedan jag borjade
sjuan. Jag har varit kamratstodjare forut och nu sitter jag med i elevradet. Vi
forsoker att ordna sa att saker och ting blir battre pa skolan och saker som vi vill
gora. Men Maja tycker det #r svért: “vi maste ordna allting sjalva och det ar
hoga krav som stélls pa oss. Vi borde fa lite mera hjalp, men lararna har ju ock-
s& mycket, men mera hjalp borde vi fa. Vi har inte lyckats ordna nagot disco och
inte ndgon gemensam aktivitet i klassen heller”.

Utover skolan far alla elever i ar 8 ocksa erbjudan om konfirmationsldsning. I
denna studie har tvd av ungdomarna tackat nej. De dvriga som vill konfirmeras
g0Or det av lite olika skil, t.ex. att mamma och mormor har gjort det, att de bara
ville det, eller for att det &r en bra anledning att fa presenter.

Men Mia funderar lite Gver sitt eget val: ”Jag vet inte riktigt varfér man konfir-
merar sig, ar det for att veta mer om Gud eller, det undrar jag lite grand?”

Asa berittar: ”Jag har valt det har med konfirmationen sjalv, jag fick hem ett
papper och d& sa jag att jag skulle konfirmera mig. Men nu ar det lite dum, det
var pa tisdagar och da gick det bra for mig. S& hade det bara varit en gang sa
andrade préasten dag till onsdagar for han ville vara ledig pa tisdagar. Jag spe-
lar vid fyra pa onsdagar och sa skall jag vara i kyrkan kl. fem och halla pa till
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sju halv atta. Sedan skall jag vara i stallet klockan atta ombytt och med en far-
diggjord hast.”

Mia ér véldigt trott pa vissa ldrares sitt att handskas med information. ”’De sager
att de sagt ndgot men har bara skrivit det i sin egen bok och glémt att saga det
till oss. Jag laser laxor varje dag fortsitter hon. Vi hade ett prov i fredags och
sedan ett i tisdags man hinner ju inte 6va da. S& hade vi glosprov och da var jag
tvungen att stanna hemma fran konfirmationsundervisningen fér jag hade ju
bara en dag pa mig och jag var tvungen att lasa. Det ar inte kul. Inte nar det tar
s&dan tid. Jag tycker konfirmationsundervisning &r viktigt men jag tycker skolan
ar viktigare. Det &r det som ar lite dumt med skolan idag” siger Mia.

Kravet som ungdomarna kanner i skolan idag kan man formoda hérror sig frén
det som Ziehe (1993) kallar de diversifierade livsomradena. Nar man som indi-
vid vet att det finns mycket att vélja mellan, att man har méanga val, kan det latt
intrdda en trotthetskénsla. P4 grund av denna kunskap blir det svarare att upp-
ritthalla identitetsrelaterade sammanhang. Individen kan f& en kénsla av att man
missat ndgot. Nar man valt ndgot finns osdkerheten om att om man valt nagot
annat sd hade det varit béttre. Detta har kulturella orsaker och beror inte pa den
enskilde individen pépekar Ziehe. Det &r latt att se och forstd att ungdomarna
tycker att skolan maste ga i forsta hand overallt. P4 ett sétt haller de med om det-
ta, men 4 andra sidan inkréaktar det pa den tid som de anser &r betydelsefull for
annat. Tid som géller egna behov och intressen och t.ex. fritidsaktiviteter och
deltagande i olika tévlingar. Att ha en rik fritid, att ha meningsfulla saker att gora
anses bra for ungdomarna. Dessutom erbjuds de att konfirmeras och om de tack-
ar ja till detta kan det innebéra att de inte har mdjlighet att vélja sin fria tid, eller
maste avstd en aktivitet, en tdvling t.ex. till formén for konfirmationsundervis-
ningen. Valen som ungdomarna gor dr av olika karaktér, de ar inte enkla for
ungdomarna, de ir néstan helt omdjliga ibland. Att leva i en tid med s& mycket
mdjligheter kan bli frustrerande eftersom allt &nda inte &r mojligt.

Kompisrelationens innebord

Niér kraven fran omgivningen tenderar att 6ka for ungdomarna ér kénslan av be-
kréftelse viktig. Att ha en kompis och att vara ndgons kompis har stor positiv in-
nebord for ungdomarna i denna studie. De sdger att da finns det ndgon som gillar
en for den man &r. De vet att de har varandra, att det finns de som tycker om
dem, men de vet ocksa att de sjélva ar en kompis. Att ha en kompis och att vara
nagons kompis innebér ocksé att man dr snill och &rlig mot varandra annars fun-
gerar inte relationen. Det innebar trygghet for individen, de kinner sig mera sék-
ra och de vagar séga vad de tycker. Att vara kompis med nagon betyder ocksa att
man inte dr ensam och att man ddrmed ocksa har négon att prata med och anfor-
tro sig at. I relationen stodjer de varandra, sérskilt om det finns problem av nagot
slag, typ, om foraldrarna super eller s& ” siiger en informant, d4 finns man dér
for den andre, vilket bygger upp den andres sjélvfortroende. En av informanterna
beréttar om en kompis vars fordldrar skulle skiljas ” om hon inte hade haft oss
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kompisar och pratat med, ar jag 6vertygad om att hon hade varit tvungen att ga
hos en psykolog”. Genom att vdga tala om problem som uppstétt och som upp-
star provas relationens karaktir. En annan av informanterna i studien sdger
forst nar jag blev kompis med dem, visste jag inte om jag kunde lita p& dem, men
sedan berattade de saker for mig som hant sa da kande jag att jag kunde lita pa
dem”. Relationen far ocksé betydelse for att man kdnner sig behdvd av négon
annan. De kénner att de behévs for att den andre/andra behéver prata ’precis
som jag” sdger de ofta och menar att det dr en nddvandighet att vara tillsammans
med négon och att fa anfortro sig. ”Det skulle inte vara en bra metod att behdva
behalla allt for sig sjalv inne i huvudet”. Informanterna uttrycker ocksd en kéinsla
av otillricklighet om de inte hade haft ndgon kompisrelation. En flicka sédger:
Jag tror att jag hade varit valdigt trakig och tjurig om jag inte hade haft kom-
pisar.” ’Da hade man gatt ensam och verkligen varit ensam.” Men hon tror att
det faktiskt kunde ha inneburit dnnu vérre saker for henne. ’Om man inte hade
haft nn da hade man inte vart nan. Det ar ju ofta genom sina kompisar man lar
kanna andra s& det ar bra att ha kompisar. Man lar kianna sig sjalv ocksa”.

En flicka sdger ’man kanner sig alskad”.

Ungdomarna uttrycker en stark dvertygelse om att kompisrelationen behdvs for
att de, som i dessa fall, skall ma bra, kidnna sig behdvda, kénna sig dlskade, kin-
na att man ir och att man blir ndgon. Detta innebér att det kdnns svart nér en av
informanterna i studien uttrycker: ”Jag vet inte hur det kénns att vara behévd,
nej, jag kanner inte att de behdver mig, jo ibland kanske.”

Inneborden av relationen dr den samma oavsett var de befinner sig, men det kan
vara skillnader pd hur man maste forhélla sig gentemot varandra i skolan och pa
fritiden. Pia séger: P4 fritiden ar man ensam med en kompis och kan lagga all
sin energi pa den personen, men nar man &r i skolan sé skall man ju tanka pa
alla, man kan inte sdga nagot om nagon annan for d& kanske man gor den led-
sen”. Det &r inte bara i forhallningsséttet som det kan innebéra skillnader, det kan
ocksé innebira skillnader i tid. Vissa informanter tycker att man faktiskt tréffas
mera i skolan och anser dérfor att det &r skillnad mellan att vara kompis pa friti-
den och i skolan. Man méste passa pé att umgas i skolan darfor att det dagliga li-
vet dr organiserat sa att det inte dr s& enkelt att tréffas pa eftermiddagen. Ella sa-
ger: ”Man tréffar varandra mer i skolan, an pa fritiden”. Aven Maja tycker:
Jag har ménga kompisar som jag ar med i skolan men bara nagra som jag ar
med pé fritiden”.

Lisa har tidigare i studien beskrivet sina kompisar sa hér, viktiga pa olika sétt.
”Utan Pia skulle det kannas konstigt och baletten skulle inte vara sa rolig, Fia ar
latt att prata med, utan Cia hade det inte varit s& roligt pa faltbiologerna. Med
Pia och Molly brukar jag nastan alltid skratta. Att jag inte &r s bra kompis med
Ebba beror nog pé oss bada men mest pa mig, jag vill nog inte riktigt bli kompis
med henne. Hon beter sig sa konstigt hon ljuger och blir sur for ingenting. Om
man blir ovan och férsoker att reda ut det vagrar hon att prata med en. Jag tror
hon har haft fyra bastisar. En gang nar vi stod i glasskon i skolan frdgade hon
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mig om vi kunde bli bastisar. Det tycker jag var véldigt konstigt sagt. Om en bas-
tis inte vill vara bastis langre fragar hon bara en annan. Det &r inte riktigt min
stil. Jag &r séker pa att jag alltid kommer att ha mina kompisar. Om vi brakar
brukar det nastan alltid vara de som kommer tillbaka forst. Jag ar s& envis, s
jag ger nastan aldrig med mig. Det ar klart att jag inte skulle ma bra om jag inte
hade nagra kompisar. Man méste ju ha det roligt. Och med kompisar har man
det roligt™.

Oberoende av varandra bekréftar Ebba for mig det Lisa skriver om henne. Ebba
har en kénsla av att hon inte duger som kompis men har inte forméga att forédndra
sin stdllning utan blir misstdnksam och drar sig undan. Nir ndgon har gett henne
ett fortroende kan hon ibland berétta det vidare for nagon annan. Hon vet att man
inte skall gora s& men hon kan inte forklara for mig varfor det 4ndé sker och hon
forstar att det inte dr populdrt i den grupp hon ingér. Hennes klassforestandare
har organiserat ett system ddr man skall vara extra snidll mot ndgon kamrat i en
vecka och namnet p& den personen far man sig tilldelat pa en lapp. Ebba tycker
att det &r ett bra sétt men dven hér har hon listat ut ndgot namn och berittat for
nigon annan nagot som hon fatt veta. Hon berittar att hon drar sig undan efter-
som hon tycker att andra viskar hemligheter och hon vet inte om de viskar om
henne.

I vissa avseenden kan individer bestimma vad ens “jag” skall komma att gora.
Att ta pa sig ett visst ansvar dr en sddan sak. Men en situation kan foridndras,
handlingen kommer att bli annorlunda &n vad individen trodde forst. I det som vi
kallar ett rationellt beteende kan en viss forutségbarhet foreligga med nagot som
ar planerat och nagot som genomfors. Men det ar forst efter handlingar som har
blivit fullbordade som vi fir dem i minnet och som gor att vi forverkligar oss
sjdlva. De onskningar som finns i ens “’jag”, det som uppstér som mojligheter blir
till mindervardeskomplex hos individen om det inte gar att forverkliga sig sjélv.
Individen stravar efter ett ’jag” som forverkligas i forhéllandet till andra méanni-
skor (Mead, 1976).

Min tolkning av Mead sdger att det r i ett ndra forhallande till ndgon eller nagra
som sjélvkénsla och sjélvrespekt for den egna individen byggs upp och att detta
aldrig lyckas om man inte erkénns av andra. Darfor innebédr en kompisrelation en
identitetsutprovning utifran den sjilvbild och den sjidlvkinsla det innebér att ha
och vara en kompis.

Moraliskt handlande — en aspekt i kompisrelationen

Ungdomarna ar alla 6verens om att det &r i hemmet av fordldrarna man fostras
till den man &r. Dér 14r man sig vad som ér rétt eller fel och hur man skall uppfo-
ra sig. De tycker ocksé att fordldrarna ar de som r viktigast for dem. Ella berit-
tar att hennes mamma alltid har sagt att hon skall behandla andra som de behand-
lar henne.
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”Om Lisa skulle behandla mig som skit s& gar ju inte jag och behandlar henne
bra fér dd kommer ju hon att tro att hon gor ratt och kan utnyttja mig, sa jag
skall behandla folk som jag vill bli behandlad”™ séger Ella.

Maja berittar att hon nu ganska ofta forstar att kamraterna har uppfostrats olika
av fordldrarna. Hon sdger: Vi diskuterar ndgot och da forstar man att sa eller
s& far den gora och da forstdr man ju att vi ar uppfostrade olika. Vi ar valdigt
olika allihop och det marks varje dag men det blir aldrig ndgon grej av det, sa ar
det bara”.

Aven om vissa moralfrigor forindras finns en kiirna som har att géra med mén-
niskans sarbarhet i olika avseenden och gemensamma behov som gor att vi i den
egna gemenskapen formedlar denna kérna till véra barn (Méller, 1995).

Moller anknyter till Hegel, som skiljer pa sedlighet (sittlichkeit) och moral (mo-
ralitit). Med sedlighet menar Hegel den typ av normsystem som finns i en stark
form av gemenskap. Hegel tar familjen som ett exempel pa socialt system dir
ménniskor dr bundna till varandra av olika lojaliteter och av kdnsloméssiga band.
Enligt Hegel 4r moral de forpliktelser som kidnnetecknar manniskans forhallande
till sin omgivning i dvrigt. Ménniskor lever enligt Hegel i bada dessa kontexter
samtidigt och det ar forst efter att ha levt i den nidra gemenskapen som represen-
terar ”Sittlichkeit” dér man blir dlskad och erfar att man kan ge och ta kirlek som
man lar sig att ta hinsyn och att respektera andra ménniskor (Moller, 1995).

Alex berittar att det dr hans fordldrar som har 14rt honom hur han skall uppfora
sig. De har talat om f6r honom att han inte skall sdga emot ldrarna t.ex. utan lyda
dem. Han har ocksé lért sig att om han gor fel skall han ldra sig av det felet och
inte gora om det igen. Men Alex tycker att bade foréldrarna, skolan och hans
kompisar har del i fostran. Han siger: ~ Det finns kompisar som ar bade bra och
daliga. Men dom bra kompisarna dom bryr sig, dom séger t.ex. att du skall inte
roka eller s, man kan lita p& dom. Men dom daliga kompisarna dom bryr sig
inte. S& man lar sig av sina kompisar”. Man skulle kunna séiga att Alex utsaga
visar pa nagon sorts omsorgsmoral i kompisskapet.

Moralen ér & ena sidan relaterad till vér rationalitet och & andra sidan till vart
kéansloliv. Vi kan ge rationella skél till varfor vi har den stindpunkt vi har, hér
utgdr en viktig kélla den vetenskapliga kunskap vi har om ménniskan och virl-
den, men dven en form av livsadskddning gor att de moraliska stdndpunkterna ser
ut som de gor (Moller, 1995 ).

De informanter som gétt i forskolan nér de var yngre tycker ocksa att de dar har
fétt lara sig hur de skall vara och ser det som ett led i uppfostran. Skolan ger ock-
s en viss sorts fostran, anser barnen, men mer i de ldgre &ldrarna. Nu nér de ar
lite dldre géller det mera i form av regler som tas upp nér nigon eller nagra inte
uppfor sig som man ska. Eftersom det ar ganska stokigt emellanéat i skolan disku-
terar de ofta regler och normer. Informanterna beréttar om hur det gar till nar
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skolan praktiserar moral och etik och det verkar gé till pé ett likartat satt i de oli-
ka klasserna, moralfragor tas upp nér nagot hinder och som inte passar.

”Froken tar upp det som har hant och sa far ju de som har gjort nagot ta at sig.
Hon sager inte till den personen som gjort det fast hon vet vem det ar utan hon
sager till alla ’man far inte kasta vattenballonger i uppehallsrummet’. Men jag
kan inte saga att min klass ar sa stokig det ar nog mest att den ar pratig men den
ar ratt s uppfostrad” siger Tilda.

I Asas skola sa en av eleverna att Sverige ir bist, Sverige ir mycket bittre in
andra lander och de som kommer fran utlandet far inte bo hir. Asa berittar: D4
blev atminstone tva personer sura pa honom for en ar muslim och en &r kroat.
S& sa dom det pa lektion till var larare och da sa han att de skulle ta det i en
mindre grupp. S& da blev det dom tre ensamma som gjorde det. De fick typ stan-
na kvar och prata om det. Det kanske hade varit bra om alla hade varit med i
klassen och diskuterat det, for varfor skulle Sverige vara battre an ndgot annat
land, vi &r inte béttre for att vi bor har”.

Mainniskan dr delaktig i en gemenskap dir hon tilldgnar sig vérderingar och
normer. Det &r dock inom ramen for en nira gemenskap som minniskan forst
blir medveten om vad ett moraliskt forhdllningssétt innebar. Manniskan utveck-
las till en moralisk och ansvarskénnande person om det rdder en relation med
omsesidighet, trygghet och lojalitet. Konsekvensen av att av nigon orsak inte
vara delaktig i denna nérhet, innebér att man inte internaliserar empati for andra
ménniskor och darmed kan ha svarigheter med att utvecklas till moraliskt an-
svarstagande enligt Moller (1995).

Tilda séiger om nigra klasskamrater: ”’Dom kan fa skall och ga till rektorn eller
nat, om de vill det, men jag trivs inte med det. Det &r val mer for sddana som inte
vet vad de skall gora med sin energi. Sana som maste skrika eller ga in i ett an-
nat klassrum dar nagra har lektion och satta sig pa en bank och vagra ga ut el-
ler nagot. Sddana som vill horas och synas. Det ar inte sd att jag har ngot stort
behov av att ta ner ndgon tavla eller nagot. Jag vet inte, det ar ju mest killar s&
det &r kanske sa att de skall visa att de ar tuffa, att de inte bryr sig, att dom kan
sjalva eller att de ar sjalvstandiga, ja jag vet inte. Jag brukar inte tanka pa det
jag ar en sa kallad monsterelev jag gor ju inget olagligt i skolan, vissa sager ju
s& nar jag kommer har kommer lilla monstereleven™. Att kunna kinna empati,
att forsta olika kénslouttryck, ligger till grund for hur ett moraliskt handlande ut-
vecklas.

Utméirkande for mianniskan som person &r att hon enligt viss minniskosyn ar ett
autonomt subjekt. Hon &r fri och tar ansvar for sina handlingar och i kraft av des-
sa har hon ocksé en virdighet som utgdér motiv for att hon ar okrdnkbar. For att
man skall se minniskan som ett handlande subjekt méste man forstd henne ut-
ifrdn hur hon uppfattar sig sjilv. Ménniskan &r individuellt sarpréglad, hon ar
unik. Begreppet person ér av central betydelse, ménniskan uppfattas som en per-
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son, som en moraliskt handlande varelse, man moter sin medménniska som en
person och inte som ett manipulerbart ting (Holte, 1984).

Lisa berittar att hon vet att en fordndring skett i skolans verksamhet: ”Det som
var moral och etik forut kallar dom for vardegrund nu och d& skall man prata
om vilka krav de har och s&. Vi delas in i grupper och sa far vi ett papper dar det
ar frdgor, men det &r inte s manga som sager nagot. Vi skall diskutera det men
det blir inget av och det &ar daligt gjort av de andra, vissa vill ju diskutera och
det vill jag, det tycker jag ar roligt. Men hamnar man ihop med nagra som inte
vill det s& blir det ju ingen diskussion. D4 blir det bara vad jag tycker som skall
skrivas pa pappret och s& sager de andra ja det blir bra. Vissa har ju blivit fost-
rade sd att dom kanner att inga lyssnar pa dom och d& sager man ju inte sa
mycket. Jag séger alltid vad jag tycker”.

I det som brukar kallas méanniskosyn”, ingar vad som kédnnetecknar ett gott liv
och hur ett sddant kan realiseras, eller vad som utgdr hinder for det (Grenholm,
1992). Ménniskans rationalitet och moral uppfattas som beroende av den histo-
riska och kulturella kontexten och méinniskan 4r darfor en produkt av sina histo-
riska och sociala omsténdigheter, dirav ar ockséd synen pé rationalitet och moral
foranderlig (Moller, 1995).

Lisa vet vad hon vill och tycker och anser att det inte &r bra att vissa elever inte
sdger ndgot. Nér Tilda skall berdtta hur det 4r i hennes skola ar hon just en av
dem som inte sdiger vad hon tycker: Vi har relationsdagar ibland och da sitter
vi i smagrupper, men det brukar inte funka. Jag ar ju den som sitter tyst och s&
finns det de som skojar bort det och s& finns det de som pratar. Jag brukar tanka
for mig sjalv och sedan sdger jag inte det, jag brukar inte delta i diskussionerna
utan jag tanker dom i huvudet. I min klass sa tycker de ibland att det ar fanigt
det man sager. Det har inte hant mig men det har hant andra i klassen, alla skall
tycka likadant och d& ar jag tyst”.

Lisas syn pé att alla borde vara delaktiga for att fa till stind en diskussion om
moral och etik delar egentligen Tilda men hennes erfarenhet av att bli kallad
monsterelev och att inte allas ord vérderas lika far henne att bli tyst och ténka for
sig sjélv. Genom att klasskamraterna inte bemdter varandra med empati och re-
spekt for varandras egenart som méanniskor, blir regler och normer for moraliskt
handlande svara att leva upp till och en kompisrelation kan inte skapas eller be-
varas.

Kroppslig forandring

Under ungdomsperioden hdnder det mycket i kroppen. Bade saddant som syns
och inte syns. Ungdomarna i min studie finner nog mest glédje i att kroppen vax-
er och att de kénner att ndgot hinder i kroppen och som de sédger ”man héller pa
att bli vuxen”. Alex tycker det kdnns bra att ha en stark kropp och god fysik. Att
vixa olika fort och olika mycket &r inte ndgot man kan gora ndgot at. Men att
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vara for olika sina jamnariga i kroppsform &ar problematiskt. Det innebér en psy-
kisk péfrestning att vara tidigt utvecklad eller tvirtom att vara sent utvecklad.
Manga tankar och fragor vicks hos var och en och en del fragor far man svar pa
andra inte. Mia sdger: ’Jag pratar om mina funderingar och problem med min
kompis men eftersom hon inte heller vet, s& diskuterar vi fram svar.”

Det ar hiar som den viktiga kompisrelationen till ndgon eller ndgra kan bli av av-
gorande betydelse. Att ha nirhet till ndgon som man kan anfortro sig 4t och som
man vet att det gar att lita pa ar en grund for att kunna stilla frigor om den egna
kroppen. Att ha och vara en kompis i det hér laget kan innebéra att man végar
sdga saker som kan fa den andra personen att forstd problemet. Att “bara vara
kamrater” kan innebéra att man inte anfortror sig och att den som det berér inte
far kinnedom om problemet och ddrmed blir denne mer eller mindre utesluten av
“kamratgruppen”.

Mia tycker att hon har en s bra relation med sin kompis att hon kan tala om for
henne att hon beh6ver duscha lite oftare” till och med det har vi pratat om” si-
ger Mia ”’sd vi har en valdigt bra relation”. Att kunna diskutera de hemska fin-
narna och vad man skall gora at dem for att de skall synas sé lite som mojligt kan
vara en central friga. Mia siger vi pratar om sadant har, jag sager jag vill inte
vara oschysst men det ser lite ofrascht ut, man vill ju inte sdra den andra, man
forsoker ju att vara schysst™.

Alla ungdomarna har sexualundervisning i &r 6 och ar 8 i skolan och det tycker
de dr bra. Den undervisningen sker i grupp antingen i konsblandad halvklass el-
ler som vissa ldrare har valt att gora, delat klassen i en flickgrupp och en pojk-
grupp. Ungdomarna tycker att i den undervisningen som sker i klassen blir det
mest information. Nér jag bevistade en sddan lektion i ar 6 kunde jag konstatera
att det var ett ganska Oppet frdgande men att det var en begrinsad grupp elever
som fradgade. Det dr inte s manga ungdomar som vill/vigar diskutera sitt inners-
ta i en grupp klasskamrater och absolut inte i ar 8.

Ella diskuterar vissa av de hdr problemen med sin syster. Pia sédger att ’tjejpro-
blematiken far man diskutera med en kompis”. Men négra av ungdomarna i den-
na studie har ingen som de har ett tillrickligt fortroende for och avstar dérfor att
diskutera problemen. For alla dessa ungdomar géller att det finns en skolskoters-
ka och/eller kurator i skolan om de vill diskutera ’stdrre” problem.

Att vara ungdom ar komplext och innefattar bade kulturella, fysiska och psykis-
ka aspekter (Ziehe, 1993). Bilden av ungdom kan vara ett markligt collage. Vux-
na talar t.ex. om en ljuv ungdomstid men ungdomarna uppfattar inte sin vardag
pa det sittet utan kan tycka att det &r en kravfylld tid. Det dr den samhailleliga
bilden av ungdom och ungdomlighet som Ziehe anser inte stimmer 6verens med
ungdomens egna uppfattningar.
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Att tiden skulle vara ’bekymmersfri” héller inte informanterna med om utan
tycker att den ar full av krav och allvar. Dock séger Lisa ’man har ju inte lika
mycket ansvar som vuxna har”.

Ungdomarna ingéar i en ungdomsdiskurs som det &r besvarligt att forhalla sig till.
Samtidigt som man dr ung konfronteras man med ett stort utbud av samhallets
bilder om hur det &r att vara ung. Darfor anser Ziehe att det inte fungerar ldngre
att bara frdga unga ménniskor om deras liv eftersom de redan har fatt tolknings-
monster fran tv och andra medier om hur det skall vara att vara ung och dédrmed
dr de ocksad paverkade av ungdomsdiskursen. Detta anser Ziehe vara ett, i en
strikt mening, modernt fenomen (Ziehe, 1993).

Relation till det motsatta kdnet

Nér barnen gick i ar 6 beskrev négra av flickorna att de hade “’killkompisar”, som
de umgicks med. Négra hade ként pojkarna sedan de var yngre och Ella hade
faktiskt gétt pa en buggkurs med en “’killkompis”, men han hade blivit retad for
detta och slutat. Tina berittade, nir vi triaffades i hennes omrade, var hon brukar
bege sig for att triffa “killkompisar”. Mia och Asa diskuterade en del om pojkar
nér vi triffades pé det forsta julmotet.

Mia berittar under varterminen i &r 6 att hon tycker att det 4r med kompisar som
med pojkar att man vill vara lika varandra, hon har haft en pojkvdn som hon
tyckte hade allt och som hon gérna skulle vilja ha tillbaka. Mia beréttade om sitt
besok pé den skola dar hon skulle ga i ar 7. Hon s&g fram emot besoket eftersom
den pojke som hon varit tillsammans med forut, gick pa den skolan. Hon sig ho-
nom ocksé flera ganger men tog ingen kontakt fast hon gérna hade velat gora det.
Mia hade inte pratat med honom sedan det blev slut mellan dem dérfor att han
hade gjort slut pa ett s& futtigt sétt tyckte Mia. Han hade ndmligen ringt hem till
henne och sokt henne, men nér hon inte var hemma hade han sagt till hennes sys-
ter att det var slut mellan dem. Det tyckte inte Mia var schysst gjort och anség
att det var hans sak att ta kontakt med henne och prata. Mia har, nir hon gér i ar
8, chattat med en pojke som hon tycker &r schysst. Hon triffar en annan pojke
som hon lért kinna genom en kompis, hon gillar honom och det kanske kan bli
nagot mellan dem for han verkar gilla henne ocksa berittar Mia. Hon gillar inga
pojkar i sin klass.

Tilda gillar inte ndgra pojkar i sin klass och inte for 6vrigt heller. Hon har dock
berittat att flickorna i hennes klass umgés mycket med pojkar, hon vet inte rik-
tigt med vilka men hon ér inte intresserad.

Tina och Ella som ar kompisar tycker det &r spannande och intressant med “’kill-
kompisar”. T ar 7 ar de fortjusta i var sin pojke och de visar mig dem pa bild i
skolkatalogen, den pojke som Ella var intresserad av var ett &r dldre &n henne.
Ella hade berittat det for en kompis, som hade berittat det for en annan pojke
som gick i samma klass som den pojken hon var intresserade av. Ella verkar vara
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ndjd med pa vilket sétt han fick reda pa detta. Tina skriver i brev i ar 7 att det
finns snygga “’killar” i skolan och att hon gillar en speciell som heter Christian.
Hon skriver att hon inte vet om han kénner till att hon gillar honom, men hon tror
att han anar. De har borjat bli lite kompisar “igar gick vi hem fran skolan ihop”
skriver Tina. Hon forsoker beskriva varfor hon gillar Christian och inte sin kom-
pis Anders, Christian dr mycket snyggare och Anders och jag &r ju bara kompisar
konstaterar hon “jag vet faktiskt inte varfor, det bara ar s&”.

Ett par av flickorna har i &r 8 vad som brukar betecknas som riskbeteende. De
var inte lika intresserade av jimnériga pojkar lingre utan mera av éldre pojkar
utanfor den vanliga ungdomsgruppen. Bade pojkar som de chattade med pa in-
ternet men inte traffade och pojkar som de chattade eller sms-ade med och som
de traffade, ibland tillsammans med varandra men &ven pa egen hand.

Vid ett besok 1 Ebbas klass i ar 6 lade jag mérke till att det fanns en pojke som
verkade vara fortjust i henne. Nir jag séger detta till Ebba ler hon och berittar att
hon ar fortjust i honom ocksé och har ”frdgat chans” pd honom men att han har
svarat nej. Hon tror att han ar fortjust i Pia, en av flickorna i Ebbas kompisging,
de har ndmligen dansat tillsammans och Pia rodnar nédr han pratar med henne
konstaterar Ebba. Jag undrar om inte Ebba kan ha misstolkat detta, men det tror
hon inte. Nér jag senare fragar Pia bekréftar hon att det &r som Ebba trodde, hon
ar fortjust i den pojken. Pia berdttar ocksa att hon tidigare var intresserad av en
annan pojke och hon kunde ga hem till honom dérfor att hon kidnde hans lillasys-
ter.

Alex sédger i ar 6 att han har kompisar och badda kénen men att han umgas mest
med pojkar. I &r 8 beréttar han att han trédffar manga flickor, han har haft en
flickvin men han har gjort slut. Alex tycker att det ar lattare att prata med poj-
karna, eftersom de dr av samma kon. Alex tycker om att dansa och ar ofta pa di-
sco. Dér dansar de ofta manga pé en géng i grupp bade flickor och pojkar. Alex
kénner sig populir bland flickorna och tycker att det kénns skont och roligt.

Det ar viktigt att ha en bra relation till det motsatta konet. Under tidiga ar &r det
inte komplicerat att umgas med det motsatta konet. Efter hand &r kriterier for att
umgas med varandra att man t.ex. bor néra varandra eller att man gatt tillsam-
mans lange i forskolan, pé fritidshemmet eller i skolan. I 6vergangen till ar 7 for-
stod jag betydelsen av att ha ”gamla killkompisar” med sig till den nya klassen,
det underlattar for att lira kdnna de nya pojkarna. Att vara forédlskad i ndgon i
klassen &r inte ovanligt, de “fragar chans” och kan ha tur att svaret blir ja. ”De
gar hand i hand” séiger Asa om ett par som gar i hennes klass. Det kan ocksa bli
ett nej som ibland inte spelar sa stor roll, men ibland kan det ha stor betydelse
och inverkar naturligtvis pé kénslor och beteende. Nar ungdomarna &r 14 ar har
néstan alla upplevt kinslan av det motsatta kdnet och ocksé erfarit olika kanslor
nér relationen har upphort eller nér kénslorna varit obesvarade.

Det ar det speciella med nagon av 12-aringens och 14-aringens relationer till det
motsatta konet. De ungdomar som upplevt kénslan och vet hur den yttrar sig
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Oppnar upp sinnet for nya relationer, de flickor som inte upplevt detta tycker att
pojkar ar barnsliga, fula o.s.v.

Under denna period av livet nir ett “vuxenblivande” sker &r kénslolivet intensivt
i den s.k. adolescensen (Goldinger, 1986; Wrangsjo, 1995). Utan att g4 nirmare
in pd de olika delar som detta begrepp kan delas in i utifran olika skeenden i
ungdomarnas liv kan sdgas att detta innebar en kidnslomédssig mognad som inte
bara innefattar den egna individen. Det innebér inte bara att min egen person stir
i centrum och att jag sjdlv har det bra, utan man vill gérna att andra ocksé skall
gliddjas, man talar om en altruistisk mognadsprocess, en empatisk forméga, som
man vill prova. Utifrdn denna nya kénsla blir kompisar och kamrater de som man
vill prova pé (a.a.). Denna del av utvecklingen kan man kalla for "kénslan av ett
generaliserande sjalv”” vilken omskapas under hela perioden och forskjuts frén
att ha omfattat kompisar till att gilla betydelsefulla andra som mer kan bekréfta
sjdlvkanslan. Darfor riktas intresset av fordlskelser inte bara mot dem som finns i
den nirmaste omgivningen utan dven mot idoler, fritidsledare, ridlarare m.fl.
Forélskelsen har en viktig funktion att fylla och dr ett betydelsefullt gransdver-
skridande mot mogen sexuell identitet och karlek” (Havnesk6ld & Risholm
Mothander, 1995 s. 315).

Forandrade fritidsvanor

”Jag ar ganska lat nufortiden, jag gor inte s& mycket, jag &r hemma mycket. Jag
tror att innan nar jag inte var tonaring var jag ute mycket mer och lekte men det
gor man inte langre. Nar man inte &r i skolan sa tar man det lugnt, skolan tar ju
den mesta tiden av dagen, s nar man kommer hem ar man rétt trétt s& man hin-
ner inte s& mycket mera. Man kan traffa kompisar, men det finns inte s& mycket
att gora, det borde finnas mera att géra” (Maja).

Nér dessa ungdomar nu r fjorton &r har de disponerat om sin fria tid. Barnen tog
del av ett stort utbud fritidsaktiviteter nar de var tolv &r. D4 var det endast ett
barn som inte hade nagon fritidsaktivitet, nu géller ndstan det omvinda forhél-
landet. Som ungdomar har de upphort med sina aktiviteter av olika orsaker, de
har trottnat, kompisen har slutat eller har de faktiskt s& mycket att géra med sko-
lan att de inte orkar. Vissa av ungdomarna diskuterar olika idéer om vilka fritids-
aktiviteter de skulle vilja 4gna sig &t. Av olika orsaker har de inte kommit att
borja. Néar de valt nya aktiviteter forklarar de detta for mig fran ett som jag ser
det, vuxet perspektiv. De séger att de spelar piano for att det 4r bra att kunna nér
man blir vuxen eller att baletten eller gymnastiken boér man ju hélla p&d med for
det dr bra att hélla kroppen i trim. Valet av att ha en fritidsaktivitet eller inte
grundar sig inte i p4 samma bevekelsegrunder som det gjorde nér de var 12 ar.

Inom fritidsforskningen har man uppmérksammat skolans, fordldrarnas och kam-
raternas betydelse for vad ungdomarna gor pa sin fritid. Nar ungdomarna gor
sina val betraffande hur de skall tillbringa sin fritid 4r de péverkade av sin sociala
bakgrund (Jonsson, Trondman, Arnman & Palme, 1993). De har funnit att ung-
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domar fran ett hogre socialskikt har vad de kallar fritidsintressen som ett kom-
plement till skolan, ett langsiktigt projekt dar man lir sig saker som kommer att
vara bra att kunna som vuxen, en investering for framtiden. Ungdomar fran ett
lagre samhéllsskikt viljer fritidssysselsdttningar som ligger langt frén skolans
virld och som ibland kan kompensera en mindre framgéngsrik skolsituation.
Ungdomarna besokte fritidsgarden ofta, och déir fanns det ocksé en skillnad i
bakgrund mellan dem som gick dit for att triffa kompisar och de som gick dit for
att delta i en organiserad aktivitet. Alla ungdomarna dr dock oavsett bakgrund
engagerade i ndgon forening eller organiserad aktivitet. Storsta delen av sin fria
tid dgnade de 4t att vara med kompisar, lyssna pd musik, ldsa eller andra sjélv-
valda aktiviteter (a.a.) De flesta av informanterna som nu ar 14 ar har inte kvar
fritidsaktiviteter nu nér de &r lite dldre men de kénner att det inte &r riktigt accep-
terat av omgivningen, de forvéntas ha fritidsaktiviteter, de beréttar om aktiviteter
som de skulle vilja prova, men att det inte blir s& mycket av. Jag tolkar detta som
att fritidsaktiviteter har en hogre status &n vad fritidsintressen har. Vuxenvérlden
har en storre kontroll i vad ungdomarna tar sig for och samtidigt s lar de sig
forhoppningsvis nagot nytt. Det dr dnnu inte riktigt vedertaget att laroprocesserna
sker endast mellan ungdomarna och skepsisen finns for vilken sorts kunskap det
kan vara. I denna studie forklarar ungdomarna att de gérna hade sett att det hade
funnits lokaler och platser som varit avsedda for dem dit de skulle ha kunnat gi
for att mota jimnariga. Guggenbiihl (1998) sdger att varje ging behdver en egen
myt som ger dem en gemensam historia direkt, eftersom varje generation vill
vara unik och bérare av en livskénsla. Trots den teknik som dessa ungdomar har
tillgang till betrédffande kommunikation ar det &nda de fysiska motena som avgor
hur man skapar en gemensam historia. Fér vuxna utgor en géngbildning ett hot,
vilket inte dr ndgon ny foreteelse. Det finns texter frdn Sokrates tid dar man for-
fasas Over ungdomen. Men om fritidsintressena dir man vill triffa jimnéariga
dominerar skapar ungdomarna sina métesplatser (jfr Bjorklid & Fischbein 1992;
Heurlin-Norinder, 2005). Négra av farorna nir ungdomarna &r tillsammans kan
vara anviandandet av droger och véld.

Droger och vald

Ungdomarnas forhéllande till droger och véld paverkar ocksé kompisrelationerna
i deras vardagsliv. Det finns ungdomar i deras nirhet som roker cigaretter och
dricker alkohol. Genom é&ldre kompisar och syskon vet de var det gér att fa tag
pa alkohol. Det finns bestimda stillen som de kan vara pé eller pé privata fester
hemma hos varandra. De péverkas av kompisar/kamrater som roker och de for-
soker paverka dessa som roker att sluta. Vissa av ungdomarna véljer ocksa aktivt
att t.ex. inte vara ”pa stan” dér de vet att det finns drogpéverkade personer. I de-
ras ndrhet forekommer véld i olika former, savil psykiskt som fysiskt. I skolan
forekommer mobbning framforallt av psykisk natur men hot, sparkar och slag fo-
rekommer ocksd. Om det finns samlingslokaler med personal dir ungdomarna
kan vistas, dr ungdomarna mer skyddade sdvil mot droger som véld. Ungdomar-
na som ingdr i denna studie véljer mest att vara tillsammans hemma hos varandra
pa kvillarna darfor att de &r radda for att vara ute och for att det inte finns l&dmp-
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liga lokaler att tillga. Utbudet av disco eller andra aktiviteter som vénder sig till
ungdomarna ar inte sa stort trots att undersdkningen &r utford i en forhallandevis
stor kommun. Vissa av ungdomarna ar pé disco och pé vissa samlingsplatser ute
i omrédet eller pa stan. Detta paverkar kamratrelationerna sa att ungdomarna
skapar sig kontakter utanfor den narmaste kretsen av skolans kamrater. Pa grund
av att de dr ganska unga behover de nérhet till det de kénner till, den omgivning
de dr vana vid.

Pia berittar att hon inte kan g ute ensam pa kvéllen utan att kdnna radsla och att
det #r “jittejobbigt”. ”Fast det ar tryggare nar man har nagon med sig fast det
bara ar en kompis sé kanns det battre anda”.

’Mina foraldrar vill helst inte att jag skall ga ut” berittar Alex ’men sa vill de
ju ocksa att jag skall ha roligt. Dom tror att det kan handa nat farligt eller s&, att
det kan finnas mordare eller s& dar ute.” [...] "ifall jag gar ut pa kvallen s& ar
jag lite radd. Fast man har med sig sina kompisar kan det komma nagon och
sé&ga rasist och hoppa pa en eller nagon ranare eller s& som kan komma nar som
helst. Jag brukar aldrig g& ensam utan mina kompisar nar det a&r morkt om jag
inte & med mina kompisar da &ar jag hemma. Jag hade en mobil men den har
blivit stulen nar jag var pa disco”.

Maja berittar att hon och en kompis skulle vilja resa ut i virlden och arbeta i
framtiden. ”Men med allt som hander i varlden just nu kanske det &r lite svart,
foraldrarna vill ju veta att man har det bra. Man kan ju tinka att om det hander
s& mycket nu och allt utvecklas hela tiden tekniskt och s& blir det ju bara farliga-
re och farligare s& da kanske man inte kan resa ivag” siger Maja.

Genom att ha erfarenheter som tidigare bara var forbehéllna vuxna har en mar-
kant skillnad till tidigare generationer uppstatt. Utvidgningen av ungdomars var-
dagsvetande ar en social och kulturell process (Ziehe, 1993). Eftersom de har en
storre kunskap i ett visst avseende om virlden dn vad tidigare generationer har
haft maste det paverka vuxnas forhallningssétt till ungdomarna. Vuxna kan inte
se fjortondringarna utifran hur de sjélva var som fjortonéringar.

Framtiden, oro eller fortrostan

Ungdomarna har kommit att tinka pd framtiden nir jag intervjuar dem om hur
det &r att vara ung idag. Vissa tror sig veta sina reella chanser att bli det de helst
vill. Andra har inte en aning om yrkesval men har andra mal for framtiden. De
uttryckte olika uppfattningar om det val de skall gora till gymnasiet.

Alex séger att han tror att han ligger rétt bra till med sina betyg nu i &r 8. Han vill
kunna studera och fa bra betyg sa att han kan komma in i gymnasiet. Han funde-
rar pé att bli brottare eller kanske polis. Polisyrket verkar spdnnande genom att
man féar béra vapen och ta fast dem som bryter mot lagen. Jag gillar inte att
man bryter mot lagen” sdger Alex
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Mia lever i nuet nér frdgan om hur det &r att vara ung tas upp. Hon har fullt upp
med skolan och alla ldxor och fér ibland vélja bort aktiviteter. Det kénns lite fru-
strerande for henne for hon har inte de kompisar hon vill och det tar ork och
energi av henne. Hon uttrycker ” jag ignorerar dem, orkar inte med dem helt en-
kelt”.

Lisa vill g& pa naturprogrammet dir det finns minga yrken att vilja mellan t.ex.
psykolog eller marinbiolog och hon vet att hon vill bli ndgot som har med veten-
skap att gora. Jag vill ju ha det bra i framtiden” sdger hon ™ helst vill jag kunna
&ka runt och se mig omkring i varlden ocksa”.

Jag skulle garna vilja resa lite och s, dka utomlands och jobba eller nagot”
sidger Maja. ’Men forst beror det pa vad man far for betyg och var man kan
komma in nagonstans och sedan vet man ju inte hur det blir med jobb. Eftersom
jag ar skoltrott kanns det ju jobbigt med vad man skall gora. Jag tror att jag
skulle vilja arbeta pa forskolan med sma barn. Men jag har ingen aning om vil-
ket program jag skall valja. Annars gillar jag att skriva sa jag kanske kan arbeta
pa en tidning ocks&”.

Tina beréttar att hon skall f& betyg till jul och hon tror att det skall bli bra: ”’Det
ar vissa amnen som jag ar bra i sager hon men inte i vissa. Jag vet inte vad jag
skall gora i framtiden men min mamma sager att jag maste borja tanka pa det.
Men jag vantar och ser vad som hander”.

Tilda séiger att hon har hoga krav p4 sig sjilv: Jag vill ha MVG pa alla prov, ha
alla ratt pa glosproven annars ar jag inte néjd. Mamma och nagra i klassen sa-
ger att jag har for hoga krav pa mig sjalv sager hon. Mamma och pappa tycker
val att det ar bra om jag ar duktig i skolan men de har inte krav pd mig att jag
skall ha alla ratt eller s&. Men jag blir ratt besviken pa mig sjalv om inte det gar
som jag vill. Det ar ju négra ar till innan jag skall borja arbeta men det kanns
anda ratt nara. Det &r ju s& att man har borjat tanka pa vad man maste gora for
att komma in dar man vill, jag vill bli journalist™.

Asa vet med bestimdhet vad hon vill bli, hon skall bli histskotare, ga pa natur-
bruksgymnasiet och starta ett stuteri tillsammans med en lika hésttokig kompis.
Men séger hon: ”Jag uppfattar att jag har mera krav pd mig nu, jag har forald-
rar som tjatar pd mig att jag skall ha jattebra betyg och det ar ganska jobbigt.
Jag tror inte att de vill jag skall ga pa det programmet som jag vill. De sager att
jag skriver bra och att jag skulle bli en bra forfattare. Jag spelar piano ocksa for
det ville jag da men det har blivit jobbigare och jag tranar inte. DA tjatar mina
foraldrar pa mig for det ocksa. Jag skulle nog hinna trana ibland men da spelar
jag anda inte, jag gillar det nog inte sadéar”.

Ella har olika forslag pa vad hon kan ténkas bli i framtiden, kock eller bartender,

eller s& vill hon arbeta p& en ”’psykavdelning”, men hon vill inte bli psykolog.
Hon vill antingen gé hotell- och restaurangprogrammet pa gymnasiet eller me-
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dieprogrammet for dar kan hon nog bli fotograf. ”’Jag har alltid velat bli pro-
gramledare forstar du eller hallda, men det &r ett ar kvar sa jag far se” siger
Ella. Hon sammanfattar sig sjdlv genom att ge ytterligare ett exempel pa vad hon
skulle kunna ténka sig att arbeta med, men saddana beslut skjuter hon pa framti-
den.

Pia har funderat och fastnat for att hon vill bli psykolog. Hon tycker det verkar
intressant att arbeta med méinniskor. P& gymnasiet vill jag g& samhéll eftersom
det &r manniskor som jag vill arbeta med. Jag maste ju kunna forsorja mig och
om jag far en familj vill jag ju kunna forsérja dem. Men sa tanker jag pa vad
som hander i varlden nu, jag ar orolig for att det blir ett tredje varldskrig, jag
vill ju leva lugnt och tryggt men det vet man ju inte”.

Eftersom dessa ungdomar gér i ar 8 finns det d4nnu en tid kvar tills de skall géra
sina val till gymnasiet i &r 9. Den 6kade valfriheten som eleverna har att forhélla
sig till i valet av gymnasiestudier gynnar de elever som forhéller sig strategiskt
till utbildningen och som har en klar mélséttning (Lund, 2006). Vidare siger
Lund att det individuella valet for ungdomarna &r relaterat till val som &r kopplat
till vilket program de vill g pa om de har en karridrplan, eller vilket intresse de
brinner for eller vilket socialt sammanhang de vill befinna sig eller kanske helt
enkelt for att deras fordldrar onskar det. For att aterkoppla till ungdomarna i den-
na studie finns en likadan koppling mellan hur ungdomarna ténker om sitt kom-
mande val.

Kopplat till de krav som ungdomarna kanner fran skolan, finns allts& ocksa det
som Ziehe (1986) bendmner som olika vetandefélt som ungdomarna har att bear-
beta och ta hénsyn till. Det géller att f4 bra betyg, komma in pd gymnasiet, dér
vissa vet vilken linje som de helst vill g&. Det finns ocksé andra mal i framtiden,
som att resa, fi ett arbete och en lyckad framtid. Den kunskap ungdomarna har
om virlden gor dock att vissa orosmoment finns. P4 min fraga om hur det ar att
vara ung idag, anser jag att man kan tolka in det som Ziehe kallar tolknings-
monster av andra vérldar som tringer sig pa.

Sammanfattande reflektioner

Under ungdomarnas tid i ar 8 forstirks min uppfattning att deras identitetsut-
provning péagér hela tiden och overallt. Det &r kunskapen om sig sjilv, sjdlvkéns-
lan och sjélvfortroendet, som i alla sammanhang skall provas, hela livsvirlden
inbegrips. Identitetsutprovandet gar ut pé att passa in s att de kénner sig bekraf-
tade och behdvda. De vet vérdet av att ha kompisar for att berika livet utanfor
familjekretsen. Alla ungdomarna vill diskutera det liv de kénner till och det liv
som de inte kénner till. For det behovs de ”generaliserade andra” de betydelse-
fulla andra. De behdver dem som de kan skapa en relation till och det innebér for
ungdomarna att skapa mening. Ett meningsskapande uppstir i en relation dér
man &r nagon, en som blir lyssnad till, respekterad, omtyckt och dér en dmsesi-
dighet uppstir. Motsatsen forekommer ocksa, att testa sin identitet i ett tomrum
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av relationer dr meningslost, d& maéste alternativa losningar till. Ungdomarnas
existens i tre vérldar: hemmet, skolan och fritiden, utgdr nagot nytt. Det &r pa
dessa arenor som de utforskar sig sjélva tillsammans med andra.

Garpelin (2003) beskriver ungdomarnas transitioner hemmet, fritiden och skolan
som “tre sociala vérldar.” De vérldar som ungdomarna dagligen forflyttar sig
mellan och som i olika grad integrerar varandra. Genom att ungdomarna nu ock-
s& har bytt skola fordndras forutsdttningarna fran ”den gamla skolvirlden” till
den "nya” i forhéllande till hur hemmets sociala vérld ter sig for den enskilde in-
dividen. Den tredje sociala vérlden, fritiden, stimmer for vissa ungdomar bra
ihop med hemmets sociala virld om man befinner sig dir med sina fritidsintres-
sen. De flesta fritidsaktiviteter kan sdgas utgora likheter med skolans sociala
varld ddr ungdomarna lir sig ndgot, spela instrument, rida, dansa balett 0.s.v. un-
der vuxnas ledning och som mer liknar skolans forhéllningssétt. Det finns ocksa
en grupp av ungdomar som har fa kamrater eller jimnériga att umgés med vilket
enligt Garpelin (2003) kan utgora ett gap till skolans sociala virld. Aven de ung-
domar som tréaffar helt andra ungdomsgrupper pa sin fritid, dldre eller med andra
intressen, riskerar att hamna i gapet utanfér normer och virden jamfort med sko-
lans sociala vérld och eventuellt &ven med hemmets vérld.
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O Brustna illusioner

I analysen av intervjuer, samtal och brev framstar 6vergangen fran ar 6 till ar 7
som en sérskilt kritisk punkt vad géller kompisskapets forutsittningar. Nér ung-
domarna skulle bdrja ar 7 var de alla forvantansfulla infor det nya. Men det var
inget av barnen som sa att det skulle bli roligt att borja darfor att de hade hort att
det var sd mycket de skulle ldra sig vid stadie6vergangen. Nej, det var av andra
orsaker som det skulle bli spannande och roligt, de skulle ldra kinna nya kompi-
sar, skapa relationer och det skulle ocksa innebéra att bli ”lite mer vuxen” och att
”raknas med” lite mera. Mina informanter ville mota andra kamrater, de ville ha
nya och fler kompisar &n tidigare. De hade strategier for hur de skulle géra och
de kénde ocksé andra som de forlitade sig till, genom dem skulle de kunna ldra
kdnna nya kompisar. Stadiedvergangen ar forknippad med stora férhoppningar
att bryta gamla kompismonster och skapa négot nytt. Hos ungdomarna finns en
strivan att utmana spelreglerna pa den kulturella spelplanen (Ehn & Lofgren,
1996). Det visar sig emellertid att en sddan utmaning &r svar att 4stadkomma. I
barnens olika livshistorier kan det finnas olika erfarenheter av méten och separa-
tioner som far betydelse for hur de klarar av en stadiedvergang, menar Garpelin
(1997). Han anser ocksa att tiden pa mellanstadiet har betydelse for hur barnen
kan mota andra barn i hogstadiet. Otryggheten i den nya miljon dér ldrare pa ett
instrumentellt sitt delar in elever i klasser och grupper utifran effektivitetsideal,
utan att ta hénsyn till elevernas livsvérld, skapar forvirring och osékerhet. Sta-
diedvergéngen forsvaras ytterligare av att ungdomarna befinner sig, ur ett identi-
fikations- och socialisationsperspektiv, i ett sarskilt kinsligt lige (Garpelin,
2003).

I den avslutande analysen av det empiriska materialet intar jag, mot bakgrund av
ovanstdende resonemang, en ny utsiktspunkt fran vilken jag ser pad materialet
som helhet. Tidigare har jag i kronologisk ordning f6ljt barnens/ungdomarnas
resa genom &r 6 och &r 7. I foljande kapitel lyfter jag fram deras sjalvreflektion
over att vara kompis, att utveckla kompisrelationer och att misslyckas med att
skaffa nya kompisar. De monster jag tycker mig se i barnens/ungdomarnas sétt
att over tid resonera om kompisrelationer och dess villkor faller dels tillbaka pa
mer individuella mdjligheter och tillkortakommanden, dels pé villkor som mer
har att géra med gruppdynamiska processer. De individorienterade aspekterna
har jag valt att kalla att vilja men inte kunna, att vilja och kunna och att inte vilja
men kunna medan den grupprelaterade aspekten benimns svarigheten att ga ur
och in i grupper.
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Att villa men inte kunna skapa kompisrelationer

Asa och jag har ett samtal under hostterminen i ar 8, d4 hon berittar att hon tyck-
er att det skulle vara bra med ytterligare ndgon kompis i klassen, hon har bara en.
Den kompisen har hon haft sedan de var ganska sma. Asa ir en av dem som gick
en termin i &r 7 i en klass och som sedan omgrupperades direkt pd varterminen
for att det var sa “pratigt” i vissa klasser. Jag frigar Asa om hon inte tycker att
det skulle vara bra att ldra kdnna de andra flickorna i klassen. Det tycker hon att
det skulle vara. Jag fragar om hon har tdnkt gora ndgot at det och hon siger jag
kan ju forsoka”. Jag undrar om hon inte tinkt att hon maste gbra nigot at det?
Hon svarar bara ’nej”. Gar du inte fram for att prata ndgon gang eller tar nagra
egna initiativ, undrar jag och hon svarar: ”nej, jag ar for feg for det, jag ar ingen
s&n som skulle kunna g& fram och saga hej bara. Jag ar en sadan som haller mig
undan pa nagot satt”. Skulle du inte kunna séga: hej vad gjorde du i 16rdags eller
kan vi inte géra lixan ihop. ”Nej, men om dom sdger nat till mig sa svarar jag
ju” siger Asa. Tror du inte att det finns nigon av de flickorna som skulle vilja
vara kompis med dig, undrar jag? ”Jag har inte en aning” svarar Asa. De andra
kanske kinner likadant egentligen siger jag: ”’Ja kanske” svarar Asa. Ar det ing-
et du har forstatt ”Nej”” svarar Asa.

Asa vet hur hon skulle vilja ha det men hon formar inte skapa den situationen.
Tidigare hade hon strategier for hur hon skulle skapa nya relationer. Gustafson
(1998) fann de tva infallsvinklarna “den kollektiva idealrosten” och “’den person-
liga strategin” nér det géller skapandet av en relation. Den kollektiva idealrosten
dr den genom vilken barnen har lart sig i sin uppfostran och genom det kulturella
arvet hur de bor vara nér de trédffar nya ménniskor. Den personliga strategin in-
nebdr ett personligt ansvar for hur det blir i motet med nya ménniskor. Skillna-
den blir darfor att man vet hur en relation ska skapas och formas utifran kompe-
tens och strategier men med den egna personligheten och kompetensen lyckas
man inte. Darfor bli det skillnader mellan att man vet “teoretiskt” hur det gar till
men erfarenhetsmissigt misslyckas man. Asa ovan fér illustrera den kollektiva
idealrdsten samt den personliga strategin eftersom hon visste nir hon skulle borja
ar 7 hur hon skulle gora for att skaffa nya kompisar men nu i ht ar 8 har hon inte
lyckats, jag ar en sddan som haller mig undan pa ndgot satt” siger hon nu,
men sa sa hon inte nir hon skulle borja ar 7.

P4 ett liknande sitt som Asa berittar ocksd Mia om att hon vill ha flera kompi-
sar”” men sana som &r i klassen sdna kompisar vill inte jag ha. Dom &r inte péalit-
liga sddana kompisar helt enkelt, for man méarker att dom som ar kompisar i
klassen inte kan lita pd varandra. Det klart om jag inte hade Asa s& skulle det
vara jobbigt. S& har ar det, hon ringer aldrig till mig. Hon sager att hon glom-
mer av det att hon spelar data eller ser p& tv. Hon ringer aldrig och jag ar sa
otroligt trétt pd att ringa till henne jamt, jag tycker att hon skall lara sig. Det ar
en sak som ar konstig mellan mig och Asa jag kommer aldrig pa négot att prata
om och inte hon heller. Mer an nagot sa har, vad var det nu vi skulle ha eller nat
sant. Vi har val inget att prata om, vi har inga gemensamma vanner, vi sitter
bara och glor pa tv om vi gor nagonting. Vi haller nog pa att véaxa ifran varand-
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ra vi snaser av varandra mera nu i varje fall. Vi har sagt till varandra, for var-
ken hon eller jag gillar varandra sarskilt mycket fér vara olikheter. Vi har sagt
till varandra att om Karin skulle bérja i var klass s& skulle Asa vara med henne
istéllet f6r mig och om Frida skulle borja hos oss skulle jag vara med henne
istéllet. Det ar jobbigt [...] ja jag har ingen att va med annars”.

Mia skulle vilja ha fler kompisar, men inte de som hon gar tillsammans med i
klassen. Hon kéinner inte trygghet med dem. Den enda kompis hon har och har
haft ganska lidnge kinns plotsligt ointressant. Detta innebér att de blir éldre till-
sammans men de delar ingenting ldngre och ar pa ett sitt ensamma. De har dess-
utom upptéckt bada tva att det tir pd krafterna att vara tillsammans niar man inte
har s mycket gemensamt. Mia och Asa hade stora ambitioner att skapa nya
kompisrelationer medan de fortfarande trivdes tillsammans, men har inte lyckats
med detta.

Medan Asa och Mia berittar om sina erfarenheter att inte kunna skaffa nya kom-
pisar intar Tilda ett annat forhallningssétt till kompisrelationer men som resulte-
rar i samma sak; att vilja men inte kunna.

Tilda tycker att de andra klasskamraterna dr mycket olika henne, hon tycker att
de inte gbr ndgot annat pé fritiden &n dr tillsammans med kompisar.” De idrottar
inte, ja i varje fall inte tjejerna siger Tilda. De tycker inte att man skall vara s
bra i skolan heller. Det ar mest att de skall vara med sina killar och sina vanner.
Det tjejerna pratar mest om ar vilka fester de &r pa& och hur killarna &r. Jag vet
inte hur mycket fester de ar pa. Jag ar inte intresserad, de flesta killarna ar ratt
sa retliga. Nar de uppfor sig daligt sa kallar jag dem for bebisar och da gar de
runt och sager bebis till mig”.

Mellan Tilda och hennes klasskamrater finns ett avstandstagande, de har skilda
varderingar och formar inte att skapa nédgot tillsammans. Detta har pagatt en
langre tid och Tilda véljer en strategi dar hon inte har nagot behov av sina klass-
kamrater.

Att vilja och kunna skapa kompisrelationer

Maja har frén borjan ingatt i ett storre kompisgiang och har inte uttryckt att ndgon
av kompisarna dér skulle vara viktigare. Hon har kunnat kombinera den kollekti-
va idealrosten och den personliga strategin till en lyckad relation. Hon kan for-
halla sig till ndgra ndrmare kompisar men ingar ocksa i en storre krets, som nu
stricker sig utanfor klassens ramar. Maja séger: Vi ar fem tjejer som &r hemma
hos varandra och ser film. De gar i skolan men inte i min klass. Det blir for job-
bigt om man bara skall ha en kompis, det blir for mycket. Det ar t.ex. om man
har varit med en kompis en hel vecka d& blir man trétt och irriterad pa den.
Ibland s& pratar vi, jag och mina kompisar om andra kompisar. Vissa har det
svart hemma &r deppiga och s& har. Jag har en kompis nu som har det valdigt
svart hemma hennes mamma har cancer och det har gatt valdigt langt s hon
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mar valdigt daligt. Fast hon har sina narmre kompisar som hon pratar med. For
det ar jobbigt att veta att ndgon har det sa, man tanker pa det. Sedan far man ju
inte lagga for mycket pd kompisarna. Man kanske haller lite for sig sjalv sa att
inte andra mar daligt utav det”.

Maja verkar vara tillfreds med sina gamla kompisar och med de nya. De verkar
vara snilla och mana om varandra och delar dmsesidighet och respekt.

Att kunna men inte vilja skapa kompisrelationer

Alex dr nog den enda av ungdomarna som hela tiden har varit néjd med sina
kompisrelationer. Han hade en storre grupp pojkar runt sig som han umgicks
med i ar 6 och 7. Alex &r den som tycker att man lér sig av sina kamrater, bdde
det som é&r bra och det som ar daligt. De som han réknar som sina kompisar ar de
som bryr sig om varandra och som ar snilla mot varandra. Men han har ocksé en
kompis som han har nagot extra tillsammans med, en nirhet dér de kan dela sa-
ker som han inte gér med ndgon annan. Alex séger han behéver mig sa som jag
behdver honom™.

Alex har inte beskrivit att han skapat nya relationer under tiden som studien varat
och inte heller att han har haft ndgot behov av nya kompisar.

Svarigheten att ga ur och in i grupper

Lisa har ingétt i en grupp med kompisar som har ként varandra sedan de var atta,
nio ar. I gruppen har det ingétt en flicka som Lisa inte har haft s bra relation till.
I 6vrigt har kompisarna haft det bra tills det skulle bli ett fodelsedagskalas. Da
tankte Lisa bjuda tvé flickor till som hon och de andra kinde. Men detta togs inte
emot vil av de andra, det blev inte bra och for att inte forstora nagot for flick-
gruppens relationer avstod Lisa fran att bjuda de tva vannerna. Nér hon har borjat
ar 7 sager Lisa: "Att traffa nya ménniskor &r ju alltid en fordel, det ska man ju
bara gora. | borjan var det liksom mer sa att det var var grupp och man visste
inte hur man skulle géra man var rédd och det var val dom med, men dom kande
nog manga mer pa varan skola. Vi kanner ju inte sa jattemanga utan det ar bara
vi. Sedan var vi tvungna att prata lite mera pa lektionerna och sedan sa pratade
man nar man stod utanfor klassrummet och sé&. Jag ar med mina vanliga kompi-
sar. Lena ar bara med ibland for hon kanner ju manga mer. Lisa sager om
Lena:” Hon tycker att fritiden gar fore skolan eller sa och da far man ju mycket
mer kompisar det ar ju bara sd. Hon &r med i frikyrkan och ar religiés sa hon
har manga mer kontakter, hon &r aktiv. Hon har mer kompisar pa fritidssyssel-
sattningar och da ar ju dom i skolan pa andra hall och darfor kanner hon en
massa fran andra skolor. Jag kan sdga att jag har fatt nya klasskamrater men
inga nya kompisar men jag ar nojd med det, jag ar mer sjalvstandig sa”.
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Lisa har kvar sina gamla kompisar, men inte riktigt fullt ut. Oberoende av var-
andra berittar Lisa och hennes kompis Pia att det kiinns som att de héller pé att
vixa ifrdn varandra. Lisa siger att deras grupp inte kdnde s& manga, men det
handlar om en grupp som umgatts mycket, bade i skolan och pé fritiden. Men nu
i &r 7, i den nya klassen, blir det bade svarigheter att ta sig ur den gruppen och
for ndgon annan att ta sig in i den, den blir som en isolerad 6. Harris (2001) séger
att minsta lilla skillnad mellan grupper fungerar som en kil, den trycks in i mins-
ta spricka och vidgar skillnaderna.

Ebba har haft svart med kamrat- och kompisrelationerna. Hon har ingétt i en
flickgrupp sporadiskt, men dér har hon inte haft formégan att bevara kompisrela-
tionerna. Hon har skapat en relation med ndgon i gruppen men missbrukat for-
troendet, av det oskrivna kontrakt som upprittas mellan kompisar. Ebba forstod
det omoraliska i sitt handlande men hade 4nda inte formagan att férdndra sitt be-
teende. Hon provade pé olika sitt med olika kamrater men kénde av misslyckan-
det.

Ella ingick i en grupp pa fyra kompisar som bildades under perioden ar 2 till och
med &r 4. Under tiden som de gick i &r 6 fordndrades gruppkonstellationen och
hon umgicks for det mesta med en kompis. Ella har ett utatriktat sitt och upplev-
de att hon hade manga kamrater omkring sig, bade flickor och pojkar. Nar Ella
borjade ar 7, sattes hennes forméga om att skapa kompisrelationer pa prov.”Jag
har inte n&gra problem med att skaffa kompisar. Men det var ju sa att jag kom
ensam tjej frdn min klass. Alla dom andra var i grupper dar dom hade gatt ihop
sedan i ettan, i sex ar och da ar det inte latt att komma in i en tjejgrupp. Tina och
jag har alltid varit basta kompisar och gatt ihop sedan fritids vi trivs bra ihop
och har alltid kul ihop. Samtidigt har jag inte sa dar jattelatt att fa kompisar men
jag har inte svart for det heller. Jag ar valdigt blyg faktiskt nar det ar nya som
man aldrig har traffat eller aldrig har pratat med, da ar jag valdigt blyg faktiskt.
| det fallet hade det varit bra med lite hjalp™.

Ella trodde att hon hade formégan att skaffa nya kompisar, men hon blir inte in-
slappt i en etablerad grupp. Da borjar hon tvivla pa sin egen forméga att kunna ta
kontakt med nya kompisar och att kunna skapa relationer. Hon blir oséker. Hon
eftersoker till och med hjélp frén vuxna.

Lisa &r kvar i den befintliga gruppen med sina kompisar &ven om umgénget av-
tar. Ebba forhaller sig till att hon dr ensam emellanét och att gruppen bara ibland
ger henne nagot utrymme att komma in medan Ella inte lyckas ta sig in i gruppen
och hon kénner inte igen sig sjilv i den situation hon hamnat i.

Pia har forst haft en riktig kompis som hon stindigt var tillsammans med, sedan
utokades den relationen till att innefatta en mindre grupp med négra kompisar.
For Pias del innebar det att hon skapade en ny kompisrelation ndgonstans under
ar 3 och 4. Nér hon nu har borjat &r 7 har hon sitt gamla kompisgéing med sig
men vill &ven prova nya tillfallen for att f& nya kompisar. Pia beréttar att hon va-
rit ”pa stan ” en gang med de tre nyvunna kamraterna i klassen. Hon har ocksa
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varit hemma hos en av dem vid ett tillfille. Det var ett kort besok men Pia hann
se hur hon bodde och denna kamrat har sedan varit pa ett besok hemma hos Pia.
»Jag tror inte att det &r en relation som kommer att utvecklas den kommer nog
att vara som den ar nu, det ar svart att forklara men vi kommer inte narmare
varandra det tror jag inte. Vi traffas i skolan s& gar jag hem och de aker hem
och vi har s& mycket vi skall gora efter skolan sa det blir inte s3” séger Pia.

Har kan man séga att kamratskapet fungerar, men det utvecklas inte till ett kom-
pisskap. Pia provar att fa till stind en relation dir nérhet, tillit och 6msesidighet
ar viktiga komponenter, men det kénns inte for henne som om hon skulle lyckas
med detta. Varfor vet hon inte och det verkar av hennes resonemang som om det-
ta fir vara, skolan tas hir som ett argument for att hon inte orkar bry sig.

Pia tror att det ar svart att fa nya kompisar pa grund av att man fran forsta borjan
inte 4r ensam: ” DA tanker den andre att hon har ju redan en kompis och da tar
man inte kontakt med den. Och s& &r det ju s, att man ar alltid med den eller
hanger ihop med dem som man har varit med, man sitter tillsammans. Och dom
som man skulle vilja ta kontakt med dom &r ju med sina kompisar och sina van-
ner. S& det ar valdigt svart helt enkelt att byta grupp eller vad man skall saga.
For da kanske dom andra kompisarna tanker, jasa vill hon inte vara med mig
och s& blir de arga. Det ar verkligen s, jag tror man kanner s, vill inte du vara
med oss langre da har vi sl6sat bort den tiden pa dig. Sa ar det nog. Karin ar ju
med oss pa rasterna, hon hade inga vanner. Det ar en annan kompis i ganget
som har ’bytt”” grupp och det har en av de andra flickorna i gruppen reagerat
valdigt starkt pa och fragade varfor hon inte ville vara med génget langre. Mig
gor det ingenting, hon maste ju fa vara med vem hon vill. Hon tyckte nog att dom
var valdigt snélla och ville val traffa nya helt enkelt™.

Denna erfarenhet som Pia har med sig paverkar hennes funderingar infér gymna-
siet: P& ett satt vill jag skapa nya kontakter, dnda vill man ha ndgon med sig
forsta dan jag vill kdnna att jag har nagon dér tills man har hittat ndgon. Det ar
svart att veta, jag har aldrig varit utan kompis ndgon gang, men samtidigt vill
man ju ha nya vanner det skulle kanske kunna vara sként™.

Ellas och Pias upplevelser visar pa helt olika 16sningar. Pia haller sig till sin
grupp men hjélper inte den flicka som ville vara med i tva grupper pa grund av
rddslan att sjélv bli utesluten. Ella kommer inte in i ”sin” grupp, hennes 16sning
blir att skolka. Kanske kan hon fa en fordndring till stand genom att protestera. I
varje fall ser hon ingen annan utvdg. Darmed har Ella gett upp att forsoka sla”
sig in och vill foréndra sin situation pa en annan niva. Kamratskapet ar en strate-
gi for overlevnad (Garpelin, 2003).
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Sammanfattande reflektioner

Ungdomarnas illusioner om nya kompisar i den nya situationen i skolvérlden kan
ses som brustna illusioner. Maja har lyckats skapa nya kompisrelationer i den
nya skolan. Asa har som den enda av mina informanter skapat en ny kompisrela-
tion genom en av sina fritidsaktiviteter. I 6vrigt har ungdomarna lért kiinna nya
klasskamrater men inte skapat kompisrelationer. Lisa séger att hon &r ndjd med
att hon inte fatt nigra nya kompisar, hon har kvar de gamla. Ovriga informanter i
min studie &r inte ndjda med detta. De hade illusioner om nya kompisar i sam-
band med moétet med nya ménniskor. I det projekt som kallas “’livsprojektet” be-
skrivs att minga elever i hogstadiet anser skolan vara monoton och meningslos
och en anledning till varfor man star ut ar att man har kompisar (Andersson,
1999).

Det finns en massa avtal att f6lja om man som ungdom vill ha kompisar. Man
g0r upp kontrakt sinsemellan vilket sker pé olika sétt beroende pé vilka personer
som berors. Eftersom de &r i behov av kompisar gér man precis som i andra rela-
tioner, man anpassar sig i vissa situationer. En del ungdomar finner sig i kontrak-
tet trots att man skulle vilja géra ndgot annat och vissa véljer att bryta sig ut. Pa
grund av dessa kontrakt, mer eller mindre uttalade, blir det stingt for “utomsta-
ende”. Gruppen som kan utgora allt ifrén tva personer upp till manga kan utgora
en styrka och vara en tillgdng, men gruppen kan ocksa innebéra uttryck for sjal-
viskhet och maktmissbruk. Gruppkonstruktionen kan komma att utgdra ett stort
hinder for andra ungdomar som skulle vilja komma in i gruppen. Denna proble-
matik géller dven for vuxna som arbetar med ungdomar. Gruppen kan vara ett
pedagogiskt redskap om man har tilltrade, i annat fall géller uteslutning kort och
gott.
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10 Empirisacken knyts
samman

Nir jag triffade mina informanter forsta gdngen beréttade de for mig om sina
levnadsvillkor. Detta utgjorde starten for min forstaelse for vilka de var. Jag an-
viande Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell for att forstd barnen ut-
ifrdn en storre helhet, deras livsvirld. Genom olika teoretiska perspektiv har jag
sedan analyserat det datamaterial som utgdr studien. Jag har nu kommit till den
punkt dar det dr dags att knyta ihop empirin och peka ut négra vésentliga resultat
som tagit form i materialet. Avslutningsvis atervinder jag till Bronfenbrenners
utvecklingsekologiska modell for att visa hur skapandet av kompisrelationer
hénger ihop med det nétverk av relationer som barn och unga har pa savil mikro-
meso- exo- som makroniva. Att vara 12 till 14 ar innebar att man soker sig ut och
utforskar omgivningen och vad den kan innehalla och man dr mycket paverkad
av kontexten. Beroende pa var och hur man bor, hur omradet ar planerat, i vilken
skola man gar och vilka individer som gér i samma klass paverkas villkoren for
att skapa kompisrelationer.

Inledningsvis vill jag peka pa hur betydelsefullt det &r att soka likhet vid skapan-
det av kompisrelationer. Likhet &r sjdlva drivkraften i den nédvéndiga dialogen
med den “signifikante andre”. Ur ett vuxenperspektiv ar fritidsaktiviteter for barn
och unga en grund for kompisrelationer. For barn och unga rader en motsatt f6-
restdllning. Fritidsintressen, som inte styrs av formella strukturer, kan skapa
kompisrelationer. Daremot motverkar strukturerade fritidsaktiviteter skapandet
av kompisrelationer. Vuxna i skolan visar sig, i visentliga avseenden, motverka
kompisrelationer. I en stridvan att skapa den optimala undervisningssituationen
blir elevers “prat” ett hot mot inldrning. Det har ocksa i studien visat sig att barns
och ungas kompisrelationer i hog grad paverkas av fordldrarnas livsvillkor.
Kaénslornas betydelse i skapandet av kompisrelationer kan inte underskattas. Av-
slutningsvis framhaéller jag att kompisskap dr meningsskapande. For den som
lyckas etablera kompisrelationer blir identitetsutvecklingen mera gynnsam.

Likhet som drivkraft

Att skapa relationer nir man &r yngre gar till pa ett mer okonventionellt sitt, man
gar in i och ut ur roller och prévar sig fram. Nu vill man likna den andre som
man vill vara tillsammans med, alltifrdn kldder, utseende, hur man talar, hur

148



skolprestationerna ér, till fordldrarnas status o.s.v. Darfér méste barnen i denna
alder borja soka. De soker sig till de barn som har ndgot av “likheten” till dem
sjilva. Den form av kontakt de tar 4r i de allra flesta fall att de borjar prata med
varandra. D4 pratar de i regel om det som de uppfattar ar likheten och utifran den
provar de sedan andra samtalsimnen. Ungdomarna skapar ocksé nya kontakter
genom andra ungdomar som de kinner och gor det dd pa samma sétt, de borjar
prata med varandra. De beskriver ocksa att det &r viktigt att kunna lyssna. Att
kunna anfortro sig &r en viktig ingrediens i relationen, men det tar tid att léra
kdnna nagon och prova. De anfortror sig till ndgon for att de vill veta vad den
andre tycker, vilka asikter den andre har om det som berittas.

De gér ut i bostadsomrédet, tittar efter kompisar, kamrater eller andra barn, pro-
menerar eller cyklar omkring. Detta dr vad jag kallar fritidsintressen, de véljer
sjdlva vad de skall géra och med vem de skall gora det. Nér de var yngre var det
aktiviteterna som var viktiga men det dr det som har fordndrats. Nu ar det vikti-
ga att vara tillsammans, de stéller upp pa varandras intressen och behov. Att fa
prata, lyssna pd musik, spela spel eller ldsa, ar tillfallen nir de kan umgéas. Men
de kan lyssna pé olika musik eller ldsa var sin bok oberoende av varandra, det
viktiga &r att de sitter bredvid varandra eller i samma rum, de vill vara tillsam-
mans sida vid sida.

Fritidsaktiviteter beframjar inte kompisrelationen

Nér barnen borjar en fritidsaktivitet gor de det oftast tillsammans med nagon
kompis eller borjar darfor att de kdnner ndgon som redan deltar i aktiviteterna.
De organiserade fritidsaktiviteterna vixlar ganska ofta for 12-&ringarna, de trott-
nar, kompisen slutar o.s.v. d& véljer de ofta att sluta sjidlva. Det verkar som om
deras omgivning tycker att det &r bra att de har fritidsaktiviteter och det verkar
inte som om de hindras av vuxna nér de vill byta aktivitet. Men de skapar inte
nagra nya kompisrelationer under fritidsaktiviteterna. Det finns ungdomar som
nér de har blivit 14 ar siger att det inte &r riktigt accepterat av vuxna att de inte
har fritidsaktiviteter. Ett motsatt forhallande rader vad det giller den fria tiden i
12- eller 14-arséldern. Nér de var 12 ar var alla uppbokade p&d manga fritidsakti-
viteter, nir de ar 14 &r &r det tviartom, de har fa, eller inga fritidsaktiviteter kvar.
Fjortonéringarna klagar &ver att fritidsaktiviteterna inkréktar pd den fria tiden
som de vill ha for fritidsintressen, for att triffa kompisar och de kinner sig pres-
sade av de krav som skolan stéller och den tid som framforallt laxorna tar.

P4 ungdomarnas fritid rdder mer &n ett socialt system, beroende pa vilka fritids-
intressen eller vilka fritidsaktiviteter de ingér i. Jag inledde min studie med att
ange att barnen till en viss del har fria val vad det géllde kompisar (s.51). Empi-
rin visar att s inte &r fallet. Genom barnens uttalande har jag fatt klart for mig att
vuxna dven styr barnens fria tid. Moqvist (1997) visar genom intervjuer med 12-
aringar och deras forildrar att foréldrarna paverkar barnens fria tid och val. For-
dldrarna i den studien har pedagogiska mal med att styra in sina barn i vissa akti-
viteter, men de har dven egna intressen i ndgon fritidsaktivitet och tycker att bar-
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nen skall delta i denna for att det ar praktiskt for de vuxna, de delar ett intresse
och kan vinna en gemenskap med barnen. Vissa av familjerna bestimmer att
barnen inte far vara tillsammans med den eller den kamraten. Andra familjer vél-
jer att l1ata barnen traffas och hoppas pé att intresset for en kamrat och/eller en
aktivitet skall ebba ut. Bland mina informanter paverkar fordldrarna ocksé bar-
nen till en viss del betrdffande vilka de skall vara tillsammans med pa sin fritid.
Foréldrarna kan péverka kompisrelationen genom familjens regler. Fordldrarna
kan underlitta barnens relationer genom att ha liknande regler som barnens kam-
rater eller tviartom hindra relationen genom att hélla pa familjens regler vilka inte
stimmer med andra familjers. Hér skiljer sig barnens fostran at. En annan form
av fria val ar vilka fritidsaktiviteter de har valt, en informant i min studie har en
fritidsaktivitet som delas av en forélder. I Gvrigt viljer de en fritidsaktivitet for
att de har ndgon kompis i denna eller att de bdrjar dar tillsammans med kompi-
sen. Men i och med att skapandet av nya kompisrelationer under fritidsaktivite-
terna i min studie i det ndrmaste &r obefintliga, skapar det svarigheter att fa tiden
att racka till. De viljer bort fritidsaktiviteter till formén for fritidsintressen inom
vilka de skapar relationer. Da fritiden erbjuder ett begrénsat utrymme att skapa
kompisrelationer anvénder de lektionstiden till denna process. Som framkommit
i materialet uppfattar larare detta som ett hot mot undervisningen.

Vuxna i skolan motverkar skapandet av
kompisrelationer

Enligt denna undersdkning motverkar institutionen skolan och dess organisation
kompisrelationer, vilket blev tydligt mellan &r 6 och &r 7. Ungdomarnas val av
foljeslagare till ar 7 ar enligt min tolkning bara en skenmandver fran de vuxnas
sida. Genom att lata barnen vilja ger vuxna dem en kénsla av att de skall f4 vara
med och paverka. ”De vuxna spelade roulett” med ungdomarnas relationer. Ge-
nom de vuxna i skolan fick ungdomarna kunskapen om att i skolans vérld priori-
teras det inte att ha en kompis. Det motverkar skolans intresse for kunskapsinlér-
ning, ungdomarna som har kompisar kan bli glada och pratiga, vilket i sin tur
skapar oordning och krédver extra arbetsinsatser. I klassrummet placerar lararna
de individer tillsammans som de tycker passar ihop for verksamheternas skull,
inte for barnens eller ungdomarnas. Omplacering i klassen i &r 6 eller omplacer-
ing mellan klasser i r 7, bada varianterna finns i denna studie. Vad &r rimligt att
anta sker i en klass dér 30 ungdomar med skiftande erfarenheter och bakgrund
placeras tillsammans? Nér de vuxna har bildat de nya klasserna forvintas ung-
domarna anpassa sig till det. Detta sker i stort men ungdomarna forvintas dven
gora klassen till en fungerande enhet nistan helt utan vuxnas hjélp, de far dess-
utom béra ansvaret for att klasserna inte fungerar, trots att det inte &r ungdomar-
nas ansvar. Vuxnas och ungdomarnas perspektiv pa hur en klass ska sittas sam-
man och hur den ska fungera skiljer sig 4. Medan lirarna tar sin utgangspunkt i
ett systemperspektiv ser ungdomarna framst till ett livsvérldsperspektiv (jfr Frit-
zell, 1996). Vad kan forvéntas ske i larandesituationerna? Mycket tid och tanke-
arbete gér at for att se till att man som ungdom passar in i det sammanhang som
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en klass utgdr. Om det &r sd att ungdomarna har kompisar, kénner sig omtyckta
och betydelsefulla, kan man nog rikna med att de orkar koncentrera sig pa det
larande som forvéntas ske. Men om ungdomarna inte har kompisar, om de kén-
ner sig utanfor, om de dr nigra som inte rdknas med, d& upptas tiden i ldrandesi-
tuationerna till annat d4n vad de vuxna forvéntar sig ska ske. Trots att vissa barn
hade med sig ndgon kompis till ar 7, &r utsattheten sa total mot de andra indivi-
derna som kommer att ingd i den nya klassen, att &ven barn med en god sjélv-
kénsla fick bilden av sig sjdlv raserad. Hur skoltiden utfaller” ar beroende av
vilka andra som ingéar och fir konsekvenser for ungdomarnas sjélvkéansla, sjalv-
bild och sjélvfortroende och far betydelse for de ungas val i livet. Det sociala liv
som forsiggér i en skolklass, dér barnen mer eller mindre &r tvingade att vistas
for en ldngre tid, dr en mycket betydelsefull livssituation for varje barn. Hér ra-
der en informell social status dér identitet och popularitet skapas. En indikation
pa att gruppen, som en klass utgdr, inte fungerar tillfredstéllande kan vara nagon
form av utanforskap. Vilket ocksa utgér en hotbild for den som dnnu inte drab-
bats (Ostberg, 2001:55). I ungdomarnas institutionella virld kan man siga att det
rader ett annat socialt system dn det som rdder i hemmet och pé fritiden.

Betydelsen av férandrade livsvillkor

I den del av ungdomarnas “virld” som utgérs av den institutionella delen har
studien visat att ungdomarna hade obefintliga chanser att paverka sin situation,
vilket kan ségas utgora strategiska handlingar fran skolans sida och motverka ett
kommunikativt handlade (Habermas, 1995). Om det da rader andra sociala sy-
stem i hemmet och pa fritiden kan man tinka att det &r hiar som ett kommunika-
tivt handlade kan rdda. Men i ungdomarnas vardag ar de &ven hir hianvisade till
vuxna och till férdndringar som de inte kan paverka men som de péverkas av.

Ett exempel pd en s&dan fordndring ar fordldrars skilsméssa. Att fordldrarna
skiljs innebar savil kdnsloméssiga som praktiska péfrestningar. Barnet maste ta
stdllning till med vem av foréldrarna de skall bo och ddrmed ocksa vilken forél-
der de inte skall bo med. I det forekommande fallet i min studie bytte informan-
ten bostad. Lojalitet och rittvisa handlar den nya forhandlingsfamiljen om och
vuxna talar utifrén barns bdsta och att vara goda fordldrar trots en skilsmissa.
Barn forhandlar &ven efter principen att det skall vara réttvist, mamma och pappa
skall bry sig lika mycket om barnet men barnet kénner ocksé ett rittvisekrav och
lojalitetskrav till fordldrarna (Larsson Sjoberg, 2000). I min studie uttryckte ett
barn foljande: ”’Det &r sa jobbigt, man maste bry sig om bada foraldrarna, nar
man tanker pa den ena far man skuldkanslor for att man inte tanker pa den and-
ra [...] jag kanner mig instangd pé& nagot satt [...] ja man vill ju inte géra dem
ledsna”.

Ett annat exempel pa en fordndring dr nir familjen maste flytta pa grund av en
fordlders dndrade arbetsforhallanden. Ett av barnen i studien fick byta skola,
kamrater, bostadsort och helt starta om sitt liv. Visserligen gjorde hon det till-
sammans med familjen, men man kan dnd& ana pafrestningar for barnet. Hem
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och familj dr begrepp som dr nira sammankopplade med varandra dér individer-
nas forestdllningar om boende, fordldraskap, parrelation och handlingsmonster
utformas. Hur familjelivet utformas ar i hog grad beroende av familjemedlem-
marnas egna erfarenheter, som ibland stimmer dverens, men ibland skiljer sig at
om hur ett familjeliv skall forverkligas (Back-Wiklund & Bergsten, 1997).

Barnet blir dven involverat nér en fordlder blir ldngvarigt sjuk, sjukpensionér el-
ler arbetslos, d& den vuxne i dessa fall befinner sig i hemmet under dagtid och,
vad man kan anta, inte mér sa vil. En av informanterna ringde hem fran skolan
och sa ~forlat att jag ringer och stor dig mamma” och forklarade sedan for mig,
som var med henne just d, att hon trodde att hon ringt och véckt sin mamma
som var sjukskriven. Barnet paverkas indirekt nér fordldrarnas verksamhet utét
avtar eller fordndras. Den vuxne har ingen fast anknytning till en arbetsplats eller
arbetskamrater som hon/han haft tidigare. En ekonomisk och kulturell férédndring
kan ske som indirekt péverkar barnet. Nar det géller forskola och skolbarnsom-
sorg har politiska beslut tagits betraffande i vilken verksamhet barnen far fortsat-
ta nér fordldern t.ex. inte arbetar eller dr sjukskriven. Skolan ar sjélvklar eftersom
den dr obligatorisk. Kommuner har tagit olika beslut vad géller regler och for-
ordningar om forskole- och fritidsverksambhet. I vissa fall kan det innebéra att ett
barn méste vara hemma hos fordldern som é&r sjukskriven eller arbetslos. Nar det
géller barnen i studien, drabbas de inte direkt eftersom alla gar i skolan. Studien
visar emellertid att de dldre barnen i familjen inte alltid kan hévda sin “ritt” eller
”barns bésta” nir smasyskonen tvingas vara hemma med en sjukskriven eller ar-
betslos fordlder.

Att ha éldre syskon, vars levnadsvillkor av ndgon anledning fordndras, kan ocksa
innebdra fordndringar i familjebilden. I studien har informanterna haft dldre sys-
kon som har haft problem, syskon som har flyttat hemifran och syskon som har
fatt barn. Néar syskon har problem drabbas man i form av krav pé fordndrade reg-
ler och rutiner i vardagen. Barnen blir ofta kénsloméssigt engagerade eftersom de
stér i ett sérskilt forhéllande till ett syskon. Nér barnet ingar i en familj dér helhe-
ten inte fungerar som normalt paverkas de av detta. Aven hir paverkas de av vad
stat och kommunen har beslutat att ha for policy for hjalp och stdd till barnfamil-
jer.

Niér relationerna i en familj férdndras, dndras ockséa positionerna. Mors och fars
positioner fordndras inte vid en skilsmissa i forhallande till barnet, man 4r fortfa-
rande mor och far. Men for barnet forédndras positionerna, som ett av barnen
sade: ”Nu &r ju jag ett sddant dar skilsmassobarn”. Som vuxen forindras posi-
tionerna nér man skiljer sig, byter arbete, blir arbetslos eller sjukpensionir. Posi-
tionerna fordndras ocksd bade for vuxna och barn nidr den unge blir mos-
ter/faster/morbror/farbror och foréldrarna blir mor- eller farforédldrar.

Det finns forskare som har beskrivit de yngre barnens livsvirld som tva vérldar.
Livsvirlden bestar av forskolan och hemmet och relationen daremellan (Dencik,
Béckstrom & Larsson, 1998). Nar det géller ungdomar beskriver Garpelin (2003)
deras livsvirld som tre sociala vérldar. Det 4r hemmet, skolan, fritiden och rela-
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tionerna daremellan. Dessa forskare visar pad svérigheterna for barnen och ung-
domarna att forhélla sig till de olika “virldarna” beroende pé vad det forvéntas
av dem i de olika kontexterna och hur de samspelar med varandra. I denna studie
forvantas informanterna forstd var i deras tre vérldar det passar sig att odla en
kompisrelation. Det passar enligt vuxna inte dverallt och inte nér som helst. Den
erfarenhet jag gjorde om var arenan finns for relationsskapandet s& gar den inte
att sérskilja i tid och rum. Kompisrelationen &r identitetsskapande och ingér i en
socialisationsprocess och arenan for var detta pagar finns i ungdomarnas livspro-
jekt oavsett tid och plats.

Kanslorna styr

Det som édven pagér stiandigt, oavsett tid och plats, dr kinslornas liv. Informan-
terna kan beskriva manga kénslor rérande kamratskapet. Detta &r viktigt for den
omsesidiga forstaelsen. Sprék och handlingar kan létt leda till missforstdnd och
forvecklingar. Vissa barn har létt for att forstd vad det handlar om medan andra
barn inte har den férmégan. De blir ledsna, krankta, sérade, kénner sig utanfor,
och all den sorg det innebér, far de bara inombords. Ingen vill grata dppet sé att
de andra ser det, det &r inte accepterat. Nej, de blir kanske ledsna eller tjuriga sa
att det syns och det dr mer tillatet, det visar mer styrka an att grita som visar
ynklighet. Ar de ledsna eller tjuriga s innebir det for de barn som har kompisar
att de har ndgon som intresserar sig och undrar hur det stér till. For de barn som
inte har kompisar utan bara klasskamrater, kan det innebéra att de ar helt en-
samma nér de ar ledsna eller tjuriga, det &r ingen som intresserar sig for dem.

Dessa kinslouttryck kan utmynna i olika handlingar, antingen sparar de all ilska
inom sig tills de kommer hem och later det ga ut 6ver dem dér hemma, vilket ar
vanligt, eller visar man sitt missndje genom att svéra, sla pa nagot, riva ner nagot
for ndgon annan. Det finns ocksé de ensamma barn som ibland soker sig till vux-
na for att berétta och som pa grund av det far stimpeln “’tont” eller ’skvallerbyt-
ta” och genom det skapas dnnu ett utanférskap mot de andra barnen. Att forsta
den andres kénslor och handlingar blir avgérande for upprétthallandet av kom-
pisrelationen. Att vissa barn léttare &n andra hamnar i ett utanforskap som kianne-
tecknas av att de drar sig undan och utestinger andra kan kanske bero pa en stor-
ning i de faser som utgdr en social handling och som borde resultera i ett inter-
subjektivt meningsskapande (Mead, 1976). Darfor blir moraliskt handlande ock-
sé en aspekt for bevarandet av relationen. I kompisrelationen kdnner man sig be-
hovd, omtyckt och dlskad for den person man ér. Detta medfor en kénsla av be-
tydelse, att man betyder négot for ndgon, d.v.s. en positiv sjilvbild. En av infor-
manterna som funnit en kompis under en kortare period, beréttar om sin sjélv-
kinsla da och nu: /..../ ’nar jag inte hade nagra vanner, trodde jag att det var
nagot fel pa mig och att jag skulle byta personlighet/.../ men nu har jag lart mig
att jag inte behdver det, utan nu kan jag vara som jag vill vara, utan att jag kan-
ner att det ar nagot fel pa mig /.../ det &r ju bra”. Det ér i kompisrelationen bar-
nen/ungdomarna vagar visa vem de &r, dér visar de sina kénslor. Kénslor som tar
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sig uttryck i gladje, sorg och besvikelse. De visar sin ’nakenhet” nér de har be-
kymmer och ar ledsna, och i fortroligheten och 6msesidigheten provas den andre.

Kompisskap som meningsskapande

Om fortroligheten héller i sig utvecklas den egna identiteten med en stark sjélv-
kédnsla och tillit till andra ménniskor, om man kénner sig omtyckt, accepterad
och respekterad skapar det trygghet och glidje och en positiv syn pa sig sjilv
som minniska. Eftersom kédnslorna &r centrala i identitetsutvecklingen innebar
kompisrelationen en trining av den empatiska formagan. Att kénna sig delaktig
och behovd ingér i en kompisrelation och detta sammantaget bildar en gynnsam
identitetsutveckling. Det omvinda géller ocksd, om man inte blir omtyckt, accep-
terad och respekterad skapar det en otrygghet och en negativ syn pa sig sjélv som
ménniska. Att inte kdnna sig delaktig och behovd kan fa stora negativa konse-
kvenser for identitetsutvecklingen. Bdde denna och socialisationsprocessen pagar
som langsiktiga projekt hela livet. Under ungdomstiden &r dessa sérskilt utmér-
kande. Genom att skapa kompisrelationer vinner man kunskap om sig sjilv och
andra, genom de andra forstar man sig sjélv (jfr Mead,1976). Genom att ha blivit
ungdom har den socialisationsprocess som pagatt genom fordldrar, syskon, slakt
och vinner i den nidrmaste omgivningen blivit mindre dominerande. For att for-
std ndgot mera som individ méste utrymmet vidgas. Om kompisrelationen funge-
rar kan ungdomarna tillsammans utforska den vérld de befinner sig i. Om de inte
har kompisar kan socialisationsprocessen, enligt min uppfattning, beskrivas som
att individen inte dr delaktig i det sammanhang hon/han borde inga i utan ser det
som sker fran en plats pa askadarléktaren.

Genom kompisskapets grundldggande innebdrd finns det ett meningsskapande.
Genom att vara tillsammans med nagon eller ndgra som respekterar varandra och
som har liknande intressen, viljer barnen/ungdomarna vad de vill gora tillsam-
mans. I kompisrelationen finns ocksé en hog potential for informella l4roproces-
ser. Otaliga ar de exempel dér barn lar sig av andra barn. Att vara ungdom inne-
bar samma sak, men de &r inte under vuxnas beskydd hela tiden. Darmed blir de
andra kamraterna genom identifikation med andra och kompisarna an viktigare
att lara sig av. Har lar de sig allt som &r av intresse eller betydelse for dem sjilva.
De diskuterar med varandra for att fa svar, det finns mycket som de undrar 6ver
och som for de flesta inte 4r mdjligt att ta reda pé annat &n genom en kompis.

Trots olika erfarenheter vad det géller att ha kompisar eller inte, &r innebdrden av
kompisrelationen entydig for barnen/ungdomarna. Inneboérden av en kompisrela-
tion dr generell, barnen/ungdomarna menar samma sak. Kvalitativa skillnader
mellan kompisrelationen och kamratrelationen visas i denna studie. Kompisrela-
tionen behdvs for att den innebér ett identitetsskapande. Kamratrelationen be-
hovs dérfor att den innebar manga identifikationer som ligger till grund for iden-
titetsutprovningen. Relationer till kamrater kan vara pa individniva men i de fles-
ta fall utgdrs de av ett flertal. Darav innebédr en grupp en stor makt éver hela den
existentiella tillvaro som barnen/ungdomarna delar sin vardag med. Meningsska-
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pandet sker nir man dr nadgon som blir bekriftad och som riknas med. Gruppen
far en mycket stark paverkan pa kompisrelationen, allt i anpassning till de krav
som det sociala livet stiller, vilket ingar i en socialisationsprocess.

Sammanfattande reflektioner

Gruppen barn/ungdomar i denna studie kan pé ett sétt anses vara ganska lika och
kan ses som en “vanlig” grupp som mots i skolan. De flesta har vuxit upp med
tva foréldrar, en del har bott i samma milj6 linge, andra har flyttat en del. Nagra
har vixt upp under goda ekonomiska och kulturella forutséttningar, andra under
andra forutsittningar, dér otrygghet betriffande ekonomi och/eller arbetsldshet
och sjukdom hos fordldrarna har varit patagliga i hemmet. En del har varit mob-
bade och upplevt skolmiljon som otrygg medan andra har upplevt problem i
hemmen. Men mot denna vars och ens individuella uppvéxt skiljer sig barnen
mycket pé det individuella planet, de 4r olika rustade for att mota jamnariga.

Nér jag har utgatt fran individen och individens relationsskapande har det skett
genom barnets forméga till kommunikation, genom spréket och genom hand-
lingar. Men ocksé genom att kéinna empati, att kunna vara érlig, att kdnna lojali-
tet, att kunna 16sa konflikter och att kunna samarbeta. Dessa formégor och egen-
skaper kan barnet endast f& genom métet med andra ménniskor. Forst fran famil-
jen och sedan i en vidare krets i samspel med omgivningen. Hur barnet da blir
bemott av omgivningen kommer att vara avgorande for hur barnet kommer att se
pa sig sjilv och i forlingningen pé vilket sitt man kan mota andra. Nér man
kommunicerar vertar man varandras roller, man blir medveten om sig sjdlv och
far pé sa sitt en mojlighet att se pa sig sjilv utifran den andres perspektiv, vilket
skapar forutsittningar for ett dmsesidigt rollovertagande och skapar erfarenheter
for handling (Mead, 1976). Nir dessa barn kommer ut i grupper med andra barn,
duger de inte alltid precis som de &r, som de oftast har gjort i hemmet. I grupper
av jamnariga rader konkurrens for att visa vem man &r. Barnen far en annan posi-
tion &n hemma, en position som testas och provas av andra. De méste forma sig
sjdlva och omformas. P4 grund av vilka de andra &r som vistas i gruppen fér bar-
nen finna sig i att bli granskade, vérderade och eventuellt bli accepterade. For
manga barn blir detta ett modosamt arbete. Det &r hér i gruppen betyget sitts pa
om de duger. I gruppen provas barnets sjalvbild, sjdlvkansla och sjélvfortroende.
P4 grund av vars och ens individuella sirprigel, vilken har formats ihop med
omgivningen i ett socialt samspel, provas deras forutsittningar i de grupper de
skall komma att ingd i. Guggenbiihl (1998) siger att i gruppen jamnariga kon-
fronteras barnen/ungdomarna med de realiteter som utgor den méanskliga existen-
sen. Intriger, svek och riadsla som férekommer i gruppen blir till en kunskap om
dem sjélva och andra. Beteendet i en grupp bestdms av gruppen, de s.k. normala
personliga idealen minskar i betydelse. Det finns exempel pa detta i denna studie
under kap. 9 Brustna illusioner. Genom gruppens sdmsta sidor byggs ocksa en
erfarenhet upp hur man loser konflikter. Har sker en social inldrning som aldrig
kan forekomma inom en klass. Detta innebér, som jag konstaterat i min studie,
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att i en néra relation formas och omformas individen pé ett annat sétt 4n om
hon/han bara ingér i kollektivet, klassen.

Den process som gor att jag blir den jag blir, &r en stindigt padgéende process i
livet. Den &r dock sérskilt viktig under ungdomstiden da den utgér en link till det
samhille som individen skall leva i. Bade inre och yttre processer i individen
bildar det som individen uppfattar som sig sjélv, alltsd en egen identitet. En for-
utsdttning for en gynnsam identitetsutveckling &r ocksa att den sker i forhéllande
till andra ménniskor, det dr en social process (Eriksson, Eriksson Baaz, Thorn,
1999; Fornés, 1989; Sernhede, 1995; Ziehe, 1984). Den process som individen
genomgér och det forhdllande som gor att man blir en samhéllsmedborgare utgor
for ungdomarna de tre sociala véirldarna hemmet, skolan och fritiden, tre skilda
system med olika forhallningssétt.

I anslutning till Brofenbrenners utvecklingsekologiska modell kan man skonja ett
nitverk av trddar som hédnger ihop med barnen/ungdomarna i familjen och i
sambhdllet. I ett perspektiv kan jag uppfatta likheter mellan barnens liv, i ett annat
perspektiv kan jag se att barnens liv ser vildigt olika ut. Detta gor att barnen har
skiftande erfarenhet med sig ifrdn sin ndrmaste omgivning nir de moéter andra
barn och vuxna i skolan och pa sin fritid, erfarenheter som behover ldnkas sam-
man sa att de har ndgon att skapa relationer till. Det dr av avgérande betydelse
for barnen nér de ingér i institutioner med jimnériga att de far ldra sig att skapa
relationer. Barnen fér ldra sig ldsa, skriva och rékna nir de borjar skolan, ndgon
leder dem i det arbetet, de forvéntas inte ldra sig helt p4 egen hand. S& maéste
dven relationsskapandet ga till, ndgon maste lira barnen att kunna skapa sociala
relationer, barnen kan inte forvantas klara detta sjélva.
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11 Diskussion

Denna studie utgdr ett forsok att nd en djupare forstaelse for vad en jimnérig re-
lation har for mening i en ung ménniskas liv. Mitt syfte med studien var att stu-
dera innebdrden av en kamratrelation och pé vilket sitt kamratrelationen formar
villkor for individens identitetsprocess, socialisationsprocess, meningsskapande
och informella ldroprocesser. Jag avsdg genomfora detta genom att intervjua
barnen/ungdomarna och att vara deltagande observator pé deras fria tid. Det vi-
sade sig vara mera komplext &n sd. Relationer var inte ndgot jag kunde skilja ut
och avgrénsa till barnens fria tid. Darfor har jag ocksé deltagit i organiserade fti-
tidsaktiviteter och i skolans verksamhet.

Hur man anvénder ett begrepp och vad det begreppet star for blev centralt i min
studie. Nér jag anvénde kamratrelationen som ett begrepp var det ett samlat be-
grepp som innebar att barnen skapar en relation med nigon jimnérig. Det visade
sig vara ett begrepp i ett vuxenperspektiv, i barnens och ungdomarnas vérld talar
de inte om kamratrelationer, de talar om att ha kompisar eller att inte ha kompi-
sar. Barnen/ungdomarna lade olika innebdrder i begreppen vén, kamrat och
kompis, vilket innebér att begreppen for dem i sig har skilda kvaliteter. En vén ar
nagon som ér lite langt borta, lite hogtidligt, vanner for livet. Kamrat innebér ett
kollektiv, ndgot som man har manga av, t.ex. klasskamrater. Kompis stér for dem
som man har en nérhet till, dem som man skapar en sirskild relation till. Utifran
detta nya synsitt sokte jag efter kompisrelationens inneboérd. En kompis for bar-
nen innebér; ndgon som bryr sig om mig, fragar efter mig, det ar ndgon som vill
att jag skall finnas dir. Kompisar &r inte "taskiga” mot varandra, de &r snélla och
generdsa, givmilda, hjdlpsamma och de vill varandra vél. Kompisar delar fortro-
lighet, de vill ha ndgon att anfortro sig at, de delar en dmsesidighet och de litar
pa varandra. Tillsammans med kompisar byts erfarenheter och de har négon att
lara sig av. For informanterna, som i denna studie befinner sig i en dvergangsfas
mellan att vara barn och ungdom, &r tiden for de informella laroprocesserna till-
sammans med kompisarna “livsviktig”. Att vara en kompis och att ha en kompis
var, oavsett om det var pé fritid eller under skoltid, ett sétt att skapa den mening
som behovdes for identitetsutprovningen och socialisationsprocessen. Kompisre-
lationen utgdr ett grundlidggande behov for ett allmdnménskligt vélbefinnande i
informanternas liv.

I mina teoretiska utgangspunkter har jag fort ett resonemang om att ménniskan
blir ndgon i forhéllande till andra ménniskor. Att man som en social varelse més-
te fa bekriftelse och att detta maste ske i en forstaelseinriktad kommunikation
mellan ménniskor. Villkoren och relationen mellan individ och samhille utgdr
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for en ung ménniska vésentliga delar i hennes livsvirld (jfr Asplund, 1972; Ha-
bermas, 1987; Mead, 1976; Ziche, 1984).

Didaktiska implikationer

Utifran de resultat som framkommit i studien vill jag avslutningsvis peka pa nag-
ra didaktiska implikationer for i huvudsak institutioner som skola och fritidshem.
I min utgéngspunkt ligger att en pedagogisk praktik &r ett sammanhang som
kinnetecknas av sévil kunskapsutveckling i mer traditionell mening som sociali-
seringsprocesser. Didaktikens huvudfridgor inbegriper ddrmed béda dessa aspek-
ter av, 1 det hér fallet, skolans och fritidshemmets verksamhet. Val av innehall
(vad) innefattar i ett socialisationsperspektiv innehéllsomraden som kan forstérka
relationsskapande. Sa kan exempelvis innehdllet i matematik, svenska eller na-
turvetenskap mer eller mindre bidra till att barnen/ungdomarna socialiseras in i
en gemenskap. Problemldsning i grupp i matematik forstarker socialisationspro-
cessen mer 4n t.ex. fardigheter i algoritmrékning, processkrivning i svenska ut-
vecklar mer forstaelse for eget och andras skrivande én individuell rattskrivning
och diskussioner om naturens méangfald leder till battre forstaelse for andras ar-
gument 4n att trina artkunskap. Val av metoder (hur) inbegriper metoder som
kan befrdmja kompisrelationer. Varfor-frdgan utgér den kritiska aspekt som
stindigt méste vara nirvarande i ett pedagogiskt arbete. Att uppfatta didaktiken
som integrativ, dvs. att vad-, hur- och varforfragor utgdr en helhet far konse-
kvenser for de didaktiska overvdganden och val som gors i den pedagogiska
praktiken (jfr Fritzell, 2004). Fragor jag stiller mig &r: Varfor ser strukturerna ut
pa det sétt de gor? Hur skulle man kunna gora for att befrdmja det som handlar
om att skapa goda kompisrelationer?

Jag vill hér fraimst peka pé det ansvar den vuxne har i ett professionellt pedago-
giskt sammanhang, d&ven om alla vuxna i vidare mening bér ett ansvar for barns
och ungas relationsskapande. Att ha kompisar, visar studien, har avgoérande be-
tydelse for barns och ungas livskvalité. Barn och unga &r hianvisade till vuxnas
strukturer och arrangemang och déarfér méste vuxna anstringa sig att forsta vad
relationer betyder i ett barns perspektiv.

Skolan har av tradition varit individorienterad i den meningen att fokus riktats
mot den enskilde elevens forméga att né sé langt som mojligt i utbildningssyste-
met. Val av innehall har frémst styrts av vad som formulerats i styrdokument och
séllan har hansyn tagits till vad barn och unga behover for att skapa bittre sjélv-
forstaelse och omvirldsforstaelse. Metoder har valts pa ett sddant sétt att den
vuxne har ként att han/hon kan bemistra undervisningssituationen. Ofta har det
varit sé att ett sddant instrumentellt forhéllningssatt forstérkts ju dldre barn och
unga blir i utbildningssystemet. I det perspektivet blir barn och unga objekt som
ar mojliga att forflytta efter de krav som systemet kriver. Stadiedvergéngar, nér
barn och unga forflyttas frn en klass till en annan och fran en skola till en annan
blir sérskilt kénsligt. Av tradition sker en sddan stadiedvergang nér de unga be-
finner sig i en sérskilt kénslig &lder. Tidigare fanns en grins mellan mellanstadi-

158



um och hogstadium néir de unga var 13-14-4r (som i denna studie). Idag sker den
Overgangen i vissa fall ett ar tidigare. I brytningstiden mellan barn och ung pro-
vas de vuxnas fortroende pé ett sirskilt sétt. Att i den fasen objektivera de unga
kan fa avgorande konsekvenser for hela den fortsatta skolgangen. Ett sitt att bry-
ta monster av objektivering och produkttinkande &r att som vuxen mer férdjupa
sig i ett processorienterat tdnkande.

For pedagoger ar kunskap om processer av olika slag en viktig tillgédng i yrket.
Fritzell (1999) skriver att ifr&n den enskilda individens ldrande och identitets-
bildning, till de processer som integrerar individen i en kulturell och samhéllelig
konstruktion, finns pedagogiken som en praktisk realitet mellan ménniskor. Pe-
dagogikens kérna giller dd forhallandet mellan individ och samhélle. Kompisre-
lationen &r en del av identitetsskapandet och har dirmed en given plats i den pe-
dagogiska praktiken. Att lara handlar ytterst om vad det innebir att bli och vara
en individ. Vidare skriver Fritzell (a.a.) att det didaktiska innehallet i skolan ska-
pas i de sociala relationerna mellan deltagarna och att ldrande i hog grad handlar
om grundldggande villkor for ungdomarnas deltagande i samhéllsprocessen.

Barnen/ungdomarna i studien har forstétt att sociala relationer ar en nddvindig-
het. Detta har de till viss del lart sig genom vuxna nér de var yngre, men ju dldre
de har blivit, desto mer har de uppfattat att det &r ndgot de far ta hand om sjilva,
det tillhor ungdomarnas egna laroprocesser. Barnen/ungdomarna upplever att det
inte finns ndgra vuxna vare sig i skolan eller pa deras fria tid som bryr sig om hur
deras kompisrelationer fungerar. De uttalar sig pé ett liknande sétt nir de sager
att vuxna i skolan borde agera utifran egen erfarenhet vid mobbning. Bar-
nen/ungdomarna ger uttryck for att de vuxna star vid sidan om och agerar. For
barnen blir de vuxna nigra som ser men ingenting gor, de vuxna har inte skapat
nagon relation pa lika villkor.

Genom att se pé identitet och identitetsutprovningen relationellt, som négot som
skapas i samspel med omgivningen, blir den vuxnes ansvar bade att skapa rela-
tion mellan sig och barnet och att skapa goda villkor for att barnen sinsemellan
skapar relationer. Den vuxne har alltid ansvar for relationens kvalité. Som vuxen
ligger ansvaret i att ta aktiv del i relationsprocessen, vilket innebér att den vuxne
inte kan ha total kontroll over situationen. Daremot kan hon ha kunskap om att
relationsprocesser dr oforutsdgbara. Men, i en relationsskapande process kan den
vuxne inte, som i ménga andra sammanhang, hdvda sin rétt att veta mer an bar-
net. Visserligen besitter den vuxne betydligt storre erfarenhet av relationsska-
pande &n barnet, men den kunskapen kan och bor inte anvindas som ett makt-
medel. Symmetrin mellan vuxna och barn kan skapas genom att det uppstar en
omsesidig nyfikenhet dem emellan. Den vuxne dr nyfiken pa barnets och den
unges satt att skapa varaktiga relationer och barnet dr nyfiket pa den vuxnes erfa-
renheter av relationsskapande. En saddan liaroprocess, som inbegriper sévil den
vuxne som barnet, foljer andra monster 4n vad vi dr vana vid. Det dr en ldropro-
cess som ger barn, ungdomar och vuxna i skolan en reell chans till sjdlvinsikt
och sjalvkannedom vilket kan leda till ett meningsskapande for varje individ. Ett
sadant forhallningssitt till relationsskapande som en laroprocess ér sirskilt ange-
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laget att uppmérksamma i lararutbildningen. Om vi ska kunna ta larmrapporter
om utanforskap och mobbning pa allvar maste de vuxna i skolan vara rustade att
klara av att stotta barn och unga i deras skapande av relationer.

I studien om kamratrelationer pé fritidshem (Thrskog, 1993) forlitade sig barnen
som gick i forsta och tredje klass pa att fritidspedagogerna som arbetade pé fri-
tidshemmen hjilpte dem med deras kamratrelationer nir de blev ovanner eller
om nagon inte hade négon att vara tillsammans med. Nér barnen gick pé lagsta-
diet var de trygga och ndjda med de vuxnas stod, men det var de inte nér de gick
iar 6,7 och 8. I de hogre aldrarna anser barnen/ungdomarna att inga vuxna frim-
jar deras kamratskap och &n mindre kompisrelationen.

Barnens friutrymme for lek och relationsskapande beaktades tidigare i institutio-
ner som forskola och fritidshem. Ett av de mer centrala mélen i fritidshemmets
verksambhet var tidigare att stodja just kamratrelationer. Institutioner som forsko-
la och fritidshem beaktade tidigare barnens friutrymme for lek och relationsska-
pande. Idag har detta pa grund av organisatoriska férdndringar kommit att mins-
ka eller forsvinna. Skolan har varit den institution som har statt for ett kunskaps-
innehall och gor det fortfarande. Barnen kan inte paverka var de bor, vilken insti-
tution de skall vara i eller hur mycket tid de skall tillbringa dér, det 4r de vuxnas
beslut. Men pé grund av att barn och ungdomar idag lever i ett samhille dar
mycket av deras tid &r forlagd till institutioner dir man ingér i grupper med
jamnariga, blir det en nddvandighet for barnen att f4 utrymme och tid for ett rela-
tionsskapande. Oavsett barnens/ungdomarnas alder skall de pedagoger som arbe-
tar i verksamheterna frimja kompisrelationen och verka for att kamratrelationen
fungerar. Det dr pedagogens ansvar att roja de ménga hinder som finns for kam-
ratrelationer och kompisrelationer.

Studien har visat, att det &r ett ansvar som inte fir forsummas. Kamratgruppen
“sétter betyg pd” om individen duger eller ej, dar sker det viktiga identitetsska-
pandet och vilken social status individen far. Darfor dr det oerhort viktigt att pro-
fessionella pedagoger dr delaktiga i processen. Genom skolans kompakta ge-
nomslagskraft som institution har fritidshemmets pedagogik inte kommit till sin
ritt i den samverkan som sker. Istillet har fritidspedagogerna kommit att {4 rol-
len att tillgodose de krav pad amneskunskaper som skolan stiller. Det har i sin tur
lett till att utbildningen till l4rare i fritidsverksamheten har foréndrat sitt innehall
till att patagligt likna skolans innehdll (jfr Calander, 1999; Hansen, 1999). Varje
enskilt barn behdver en social kompetens for att kunna skapa relationer och for
att bevara dem. Relationsskapandet dr sé viktigt, att vissa vuxna méste ha ett sér-
skilt ansvar for att s sker. Min slutsats blir att ldrarna i fritidsverksamheten, som
ett krav i sin profession, dven i fortsdttningen ska arbeta med bar-
nens/ungdomarnas sociala relationer &ven om det sker under skolans paraplyor-
ganisation. Det innebir att fritidshemspedagogiken som inrymmer mél om att
stodja barnens kamratrelationer och att arbeta med gruppen som ett pedagogiskt
instrument méste utgora ett didaktiskt innehall for dem som utbildar sig till l4rare
med inriktning mot fritidsverksamheten. For barn och unga ar det i allra hogsta
grad ett grundldggande villkor for ett deltagande i samhillet.
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Denna studie visar att ungdomarna ar hénvisade till andra ungdomar for att forsta
sig sjdlva och det omgivande samhallet. Det dr i barn- och ungdomsgruppen som
svaret finns pa hur man bedéms som individ. Ddrmed maéste ocksé de professio-
nella aktivt arbeta med gruppen som pedagogiskt redskap. Barn och ungdomar
behover hjilp av professionella for att skapa dynamiska grupprocesser som be-
framjar etiska och demokratiska forhéllningssitt och som kan hantera moraliska
dilemman pé ett bra sétt. Det dr svart att pa egen hand forstd de ldroprocesser
som sker i gruppen.

Att barn och ungdomar, som studien visar, upplever sig som “ensamma’ inom
ramen for ett kollektiv &r inte acceptabelt. De professionella vuxna maste ta an-
svar for att alla barn ska ingé i ndgon form av gemenskap. Ungdomarna som
lamnas &t sitt ”6de”, kommer att soka sig till andra gemenskaper. En saddan ge-
menskap kan ske genom att soka sig till platser som torget, kiosken eller parken.
Dair kan en subkultur vixa fram som inte alltid av godo, men som kan ses som en
strdvan att vilja ingd i en gemenskap. I studien har framkommit att ungdomarna
testat att soka kontakt med andra genom Internet, haft hemliga m&ten nattetid for
att “kolla”, umgétts med ndgon som “flippade ut” etc. allt i jakten pa att bli sedd
och bli bekriftad. Sammantaget sviker vuxenvirlden ungdomarna i studien, vil-
ket gor att de ddrmed blir vildigt utsatta. Kanske ar det ett av ldrarutbildningens
viktigaste uppdrag att skapa medvetenhet om barn och ungas behov av tillhorig-
het och gemenskap.

Nér man ser pd kompisrelationer ur ett barns perspektiv star det klart att de ldng-
tar och strivar efter att skapa gemenskap med andra. Samtidigt visar de hur ute-
lamnande de &r i denna strdvan att uppratthélla denna gemensamhet. De nojer sig
inte med kamrater de vill ha kompisar som de kan dela erfarenheter med, genom
den Omsesidighet och tillit som skapas i kompisrelationen blir man ndgon som
bekréftas och som behovs.

Studien visar att barnens och ungdomarnas erfarenheter av samspel och bekrif-
telse av andra utgors av tillfélliga hindelser. For en gynnsam identitetsutveck-
ling krévs att man &r trygg i sina relationer och att man kan lita pé att relationer-
na bestar. I barnens vardagsliv pagér mycket relationsskapande pa manga plan, i
hemmet, i skolan, under den fria tiden, i fritidsaktiviteterna. Frdgan blir var bar-
nen och framforallt ungdomarna fér sin bekriftelse for att sjdlvbilden och sjélv-
fortroendet skall fortsétta att utvecklas.

Genom att ta tillvara forskning som visar ett annat forhéllningssatt till barn i1 det
moderna samhillet 4n tidigare maste ocksé arbetssétt fordndras. De professionel-
las ansvar i skolan idag &r att utveckla barns intellektuella, personliga och sociala
formagor. En skola av idag har mal och intentioner som skolan inte har haft tidi-
gare. Barnens/ungdomarnas livsvirld maste beaktas och tilldgnas” i den peda-
gogiska praktiken, pa sé sitt kanske dven amneskunskaper fordjupas.
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Det ar emellertid inte endast den bundna tiden i institutionerna som utgérs av la-
roprocesser, dven barns och ungas fria tid handlar om meningsskapande vilket
mer borde beaktas som en didaktisk implikation i lérarutbildningen. Att barn och
unga stindigt deltar i ldroprocesser som har betydelse for deras identitetsutveck-
ling &r en angeldgen kunskap att forhélla sig till som pedagog. Barn och ungdo-
mar lar sig hela tiden, siger vi. Hur handskas professionella med den kunskapen?
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Summary

For a number of years and during many hours each day, children and young peo-
ple spend time in groups with people of the same age. This is not necessarily of
their own choice, but a result of the terms for fostering- and educational proc-
esses in society. Together with people of the same age, they are socialised into
the culture and society that they live in. For some children, life in groups is sim-
ple, they easily establish good relations with others, but for others it is more
complicated and all children are not accepted in the groups. Hence, when chil-
dren spend time in groups in formal institutions, e.g. pre-schools, schools and af-
ter-school recreation centres, the professional pedagogues need to take responsi-
bility for the establishment of good relations, but what exactly is the basis for
friendship? This was my primary concern when I began my research, and this
thesis is an attempt to gain deeper understanding of how important relations be-
tween people of the same age are for young people. My aim is to study the mean-
ing of comradeship and in what way comradeship forms the terms for an indi-
vidual’s identity process, socialisation process, formation of meaning, and in-
formal learning processes.

Theoretical starting-points

My interest in research deals with children’s social relations with people of the
same age; in what way they establish relations and how they manage to maintain
them. This leads us to the question of how it affects an individual’s development
of identity, socialisation and formation of meaning if he or she has good relations
with comrades or not. My starting-point is that man’s identity is shaped by and in
collaboration with others, and a theoretical framework for my research is sym-
bolic interactionism (Mead, 1976). Symbolism involves the use of gestures,
symbols and things that refer to something else, something other than you. Inter-
action implies that someone is related to someone else, such as is the case with
people who influence one another as regards their motives and interests. Theo-
retically, language is the most important prerequisite for social interaction and
intimately connected with the development of consciousness. Language is action,
and characteristic for what is specifically human. Language presupposes social
responsiveness, i.e. interaction between people where one person responds to
what another person has just said, which in turn generates a response (ibid.).
Hence, social responsiveness is an expression for the mutual interplay that oc-
curs in the meeting among people and where the setting and things surrounding
this meeting are also of importance (Asplund, 1987).
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Some of the interaction consists of individual interpretations of another person’s
actions. According to Mead, the personal self-image is formed consistently with
how other people — significant others — perceive you. Consequently, our individ-
ual self-image is influenced by other people’s perception of us (Mead, 1976;
Berg, 1975).

The theory regarding symbolic interactionism may be used to understand how
people’s social competence is established. By being an individual seen and ob-
served by others, the individual can come to understand herself and others. It is a
question of giving and taking. The kinds of relations you have are important
when it comes to determining if your development as a social being is to be fa-
vourable or not. My initial question regarding children’s social relations with
people their own age, how they can be established and maintained, leads us to
the question of how good and bad relations influence the terms for an individ-
ual’s identity process, socialisation process and formation of meaning.

When a study involves children and young people, as it the case here, it is impor-
tant to consider the cultural carriers in every-day life. Language is, of course,
important for the transferral of culture, but we should not overestimate the spo-
ken and written word. Transferral of culture is also imprinted by wordless media.
All our senses, hearing, sight, feeling, smell and taste, provide us with impres-
sions and messages that are often internalised more effectively in “our back-
bone” than intellectually. The physical environment is also a carrier of cultural
symbols (Ehn & Lofgren, 1996). That culture is wordless and expressed through
feelings is much more central for children than for adults. If you are to take chil-
dren seriously and show them respect, feelings have to be made just as important
as common sense.

The individual is formed in the cultural context he or she lives in and the society
he or she is part of. The socialisation process takes place on both an individual-
and a society level (Frones, 1995) and is an ongoing process through life, but
more distinctly in our childhood and youth. Rather than socialisation, Corsaro
(1997) speaks of interpretive reproduction in order to visualise that children are
both creators and participants in their own specific culture, and actively involved
in the re-shaping and changing of culture and society. Children are part of proc-
esses that are collective, communicative and complex. At the same time, children
are also influenced and limited by society and the culture they live in (ibid.).
Younger as well as older children also collaborate in the socialisation process in
that they help create and participate in their specific cultures; younger children
more often inside an institutional environment and older children both inside an
institutional environment as well as outside, since the older children have more
freedom and approach society in a different manner. The older the children and
young people become, the more they try to seek out people their own age in
places outside the family. The analysis regarding the development of comrade-
ship in an institutional context — in schools as well as after-school recreation cen-
tres — is conducted with the help of Habermas’ (1987) concept of systems and
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life world. The social context in which the relations of children and young peo-
ple are developed can be said to be situated in a field of tension between the sys-
tem, identified by instrumental and technical actions that reward efficiency and
success, and the life world, signified by mutuality, understanding and change of
perspectives (Fritzén, 1998).

Habermas claims that the system as an efficient power extends from its field of
validity and colonises the life worlds. This colonisation is particularly serious
when it concerns family, school and care. The perspective of the system in
school is identified, on the one hand, by control and discipline that counteracts
forms of communication, thus may lead to the development of close relations be-
tween students. The school as a system, on the other hand, may offer communi-
cative places of meeting that enable these kinds of relations. Ziehe (1974) has the
same reasoning as regards the development of society. Society, he says, has a
tendency to become more and more individually centred with a lack of traditions,
which for young people generates more freedom and more choices. At the same
time, young people in particular are exposed to the various offers brought about
in media, and are expected to make their own decisions regarding different
choices. Growing up in such a society demands a great deal from the individual.

To conduct research with and about children

Answering the question of how important relations with people their own age is
for young people requires that I view this phenomenon from a child’s point-of-
view. This means that I see this from a perspective where children are involved
and seen as capable people who know best how to express their experiences and
knowledge about being children (cf. Halldén, 2003; Tiller, 1991). The expres-
sions “a child’s perspective” or “a child perspective” were initially established to
emphasise the child’s world as being something specific, something set apart
from the adult world or the way adults have perceived the child’s world. Conse-
quently, as a researcher I am to understand something that I have no direct access
to, and must therefore gain this knowledge from those who have direct experi-
ence, in this case the children. To be able to understand something from someone
else’s perspective presents both a challenge and a dilemma (Qvarsell, 1994).
Opinions differ whether this is at all possible (Kjerholt, 2001).

An illustration of how important it is to understand that a child’s perspective is
something other than that of an adult is the pilot study I conducted for this thesis.
I asked children to define the concept “friend”, which I previously used as a term
for a close and healthy relation with some other child. For the children, though,
the term for this was “buddy”, whereas the term “friend” represented a more re-
mote person of your age whom you often see (e.g. in the classroom) but have no
personal connections to. For my work I have, consequently, used the same ter-
minology as the children.
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The theory regarding symbolic interactionism comes with methodological prin-
ciples. This entails among other things that one needs to have access to certain
information — actions and behaviour in different situations — to be able to follow
the process. One must be able to identify symbols and interaction, see things
from another person’s perspective, as well as understand the other person’s so-
cial world (Denzin, 1989).

This study is conducted from an ethnographical starting-point, which is suitable
for process oriented studies of every-day life. The informants are ten children,
nine girls and one boy, who are followed up between the ages of 12 and 15. This
age group was selected since most 12-year-olds are not being taken care of in
formal institutions other than school, but have free time for personal social con-
tacts, and are also heading for that period in life when the social arena becomes
an important part of the process that creates an identity. In the transitional period
between childhood and youth the search for people of your own age that you can
identify with becomes central.

The selection was made in the form of voluntary applications. I presented my
idea for research in five classes in the 5™ grade in an average size Swedish town,
and the ten children who thereafter volunteered (with their parents’ approval)
were selected.

Various methods have been used for collecting data. The first meeting was an in-
terview about the child’s living conditions. Since then, I have been trying in
various ways to meet with the children to get to know them. This has been in the
form of informal contacts such as visits to cafés or in connection with the chil-
dren’s hobbies. I have visited each one in his or her housing area and they have
given me a tour of their neighbourhood. This has provided me with an under-
standing of how significant a place and those you spend time with can be for
who you are. I have also visited them in school and studied this social arena. I
have also corresponded with the majority of them. One of the girls moved in the
time that the study was conducted, and therefore I have received no further in-
formation from her.

Results

The study began when the informants were 12 years old. At first glance, the
children’s immediate surroundings seemed similar. All had family, siblings,
lived in a good or rather good neighbourhood and none of them had any specific
problems in school or any illnesses. They all had experiences from pre-school
activities, attended the compulsory school, and generally had a positive view on
life.

Further studies, however, showed individual differences that were of importance

when it came to how the children acted among people their own age. All had
friends, and all had someone they could spend time with, but not everyone had a
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buddy. Two of the children lived where there were no other children around to
accompany them to and from school. This was especially important for many of
the others. A couple of the children had chores in their homes that they did every
day. The children’s description of what their lives were like was signified by a
strong parental dependence and adjustment to the choices made by the parents as
regards housing, work load etc. These types of differences implied that when
children met in an institutional environment, in this particular case in school,
their backgrounds and social experiences varied a great deal.

The children who had one or more buddies were on a totally different level in
their every-day life. All children said that having a buddy signifies emotional
comfort, togetherness and participation, which also implies formation of mean-
ing and rich leisure time. Establishing relations in school seems to be the main
objective for many children, and is not distinguishable from other activities, in
time or place. It accompanies the school work and teaching like a main thread.
School activities that are less supervised, such as group assignments, or the time
that the children spend in the dining-hall or on break, challenge these relations.
At these occasions the importance of a group becomes obvious for each child on
the social arena. The group assesses the children and determines which are to be
accepted in or not. Every child should have a buddy in the group, but not every
child in this study had a buddy. Two had been bullied and had no trust in friends.
One of the girls said that she was lacking in academic qualities and felt as if she
was not good enough. For her, group assignments in school felt uncomfortable;
however, working in groups is a working method that clearly does not suit eve-
ryone. Only one of the informants felt confident and needed in group assign-
ments.

The organised extra-curricular activities are ways to create meaning. You have a
say in what you do and have an influence on the situation, and a widespread mis-
conception is that this also enables the establishment of new buddy relations.
From all of my informants, however, there was only one who had made new
buddies this way. On the other hand, these activities seemed to strengthen al-
ready existing relations. Children often try out new things together with a buddy.
Together they test the activities for a limited time period, but if one of them for
some reason is fed up with it, the other person also quits.

In leisure time, outside the school and organised activities, some children had
one or more buddies, whereas other children’s leisure time was spent figuring
out with whom they wished to spend more time. Regarding this type of extra-
curricular activities and hobbies, the location is significant in terms of buddy-
and friend relations. Whether the children are able to walk to see those they wish
to see or not is very important. The lack of locations and places to be that are
suitable for children of that age group keeps some of the children at home,
whereas other children spend time in places that are not recommended, but chil-
dren try out and challenge both themselves and the adult world.
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At the end of year 6 in school, the children prepared for the change that is en-
tailed in starting year 7. Some changed schools, others remained in the same
school as before, but in other premises, and they were all getting new classmates.
They all looked positively on the changes and the time ahead of them in year 7.
They felt that they in certain situations were taken seriously and were becoming
someone to be reckoned with. This is emphasised in the construction procedure
regarding the new classes in year 7, in that children in year 6 were allowed to
hand in requests for which of the old classmates that they wished to continue on
with. They were given the notion that their choice would influence how the
school classes were put together.

However, in year 7 a sense of frustration began to arise. The new school situa-
tion was not working as the children had expected it to. The newly established
school classes seemed, for example, to be “too chatty” and were once again re-
organised. What the children had wished for was by this time of no value, and no
consideration was taken, said the informants, regarding their own request. The
new classmates in the new school classes were difficult to get to know, and there
was not enough time to establish new relations. School assignments required
hard work and several of the young people felt that they were exhausting them-
selves. In the pressured situation that arose, the young people felt a need to
choose either school or leisure time. Mistrust in adults grew stronger. What was
considered by the school to be strategic measures made the young people feel
less involved in the decisions around them. The adults did not establish the trust
that the young people wished for. Overall, they felt betrayed by the adult world,
which did not do enough to make them feel safe, involved and meaningful. The
consequence of this was that the young people felt less and less energetic. When
there is not a climate that feels meaningful, the collective work together with
people your own age becomes a threat to the individual. Being in a collective in
which you feel alone is, in my opinion, a threat to democratic goals.

The following year, when the young people had started year 8 in school, the
situation was the same for most of the informants. Only one of them had man-
aged to establish new buddy relations in the new school, and one had gained a
buddy via a hobby. Other than that, the young people had naturally got to know
their new classmates, but had not established any new buddy relations. They had
had the illusion of acquiring new buddies when meeting new people.

What the young people expressed in this last year of the data collection strength-
ened my opinion that their identity try-out is an ongoing process. The fact that
they are young means everything to these children. It is your self-knowledge,
self-esteem and self-confidence that are tested in all situations. This testing of
identity entails fitting in so that one feels confirmed and needed. Young people
know the value of having buddies to enrich their lives outside their families.
They all have a need to discuss life as they know it, and also life that is unfamil-
iar to them. For this they require “significant others”, the meaningful others.
They need those whom they can establish relations with, and for these young
people that entails creating meaning. Formation of meaning occurs in a relation

168



in which you are allowed to be someone, listened to, respected, liked, and where
there is mutuality. The opposite is also evident, that if you test your identity in a
void without relations there is no meaning, and you need to find alternative solu-
tions.

Relations could be considered equal to agreements, and for young people that
wish to have friends there are a number of rules to abide by. Contracts are
formed together with others in different ways depending on the people involved.
If they are in need of buddies, they will do precisely what we all do in similar
situations, i.e. try to adjust the best way possible. Some young people accept the
contract although they wish to do different, whereas others choose to break free.
Among my informants there were examples of both. Based on these contracts,
the contents of which are either openly expressed or implied, other “outsiders”
are nevertheless shut out, which was also obvious from my study. The group,
which could consist of two or many individuals, may be a strength and an asset,
but also marked by selfishness and abuse of power. The group’s design may be a
great hindrance for other young people who wish to join the group.

Because of the others in the group, children must accept being scrutinised, as-
sessed and then possibly accepted. For many children this is hard work. The
group determines if you are good enough or not. The group tests the child’s self-
image, self-esteem and self-confidence. Since everyone has a uniqueness about
them that has been shaped by the social surroundings, their prerequisites are
tested in the group that they will belong to. According to Guggenbiihl (1998),
groups of people the same age confront children and young people with the reali-
ties that are human existence. Intrigues, betrayal, and fear that are part of the
group give them knowledge about themselves and others. Yet from the worst
characteristics of the group one also gains experience on how to solve conflicts.
This is a social learning situation that could never be accomplished in an entire
school class. Consequently, as I have established in my study, close relations
form and reform the individual in a different way than if he or she were only to
be part of a collective, a school class.

Discussion and didactical implications

How to use a concept and what that concept entails became a central part of my
study. When I talked about friends as a concept, for me it entailed that children
establish relations with people their own age. However, this turned out to be a
concept of the adult world, since children and young people do not discuss
friends but rather if they have or have not got buddies. Children/young people
described the concepts friend, comrade and buddy in different ways, which
means that these concepts for them have different characters. A friend is some-
one who is rather far off, somewhat distant, a friend for life. A comrade is part of
a collective, one of many, for example classmates. A buddy is someone whom
you are close to, that you establish a special relation with. From this viewpoint, I
tried to establish what it means to be a buddy. For children, a buddy is someone
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who cares, who asks for you, someone who wants me to be around. Buddies do
not “speak ill” about each other; they are kind and generous, giving, helpful and
want the best for each other. Buddies share things, they want someone to confide
in, and they share a common viewpoint and trust each other. Together with bud-
dies children exchange experiences and learn things. For the informants, who at
this stage are in the transitional phase between childhood and youth, the time for
informal learning processes together with buddies is “vital”. To be a buddy and
to have one was, during leisure time or in school, a way to create meaning that
was needed for testing one’s identity and for the socialisation process. Buddy re-
lations are a basic need for the general human well-being in the lives of the in-
formants.

In my theoretical starting-points I have reasoned about human beings becoming
someone in relations with other people. That you as a social being need confir-
mation and that this must be offered in an understanding communication be-
tween people. The terms and relations between individuals and society are for
young people essential parts of their lives (comp. Mead, 1976; Asplund, 1972;
Habermas, 1987; Ziche, 1984).

Based on the results of my study, I would like to conclude with some didactical
implications intended mainly for institutions such as schools and after-school
recreation centres. From my point of view, pedagogical practice is a context de-
fined by development of knowledge in a more traditional sense, as well as so-
cialisation processes. Hence, the main issues of didactics include both these as-
pects on, in this case, school and after-school recreation centre’s operations.
Choosing the content (what) entails, from a socialisation perspective, content
that may increase the establishment of relations. Thus, the contents of mathemat-
ics, Swedish or nature science may more or less contribute to the socialisation of
children/young people in a community. Problem solving in groups in mathemat-
ics enforces the socialisation process more than, for example, learning algo-
rithms; process writing in Swedish develops an understanding for your own and
other’s thoughts than individual spelling practices; and discussions about the di-
versity in nature may lead to better understanding of other people’s arguments
than learning species. The choice of methods (how) includes methods that may
promote buddy relations. The question of why is the critical aspect that you con-
stantly need to ask yourself when working pedagogically. To look on didactics as
something integrative, i.e. that the questions of what, how and why are united,
gives consequences when it comes to making didactical choices in pedagogical
practice (cf. Fritzell, 2004). The questions I am asking are: Why do these struc-
tures look the way they do? How could you promote healthy buddy relations?

First of all I would like to point out that the adult has a responsibility in the
pedagogical context, although all adults in a wider sense are responsible for the
establishment of relations for children and young people. According to this
study, to have buddies is of vital importance for the life quality of children and
young people. Children and young people adhere to adult structures and ar-
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rangements, and therefore adults must make an effort to understand what rela-
tions mean for children.

For pedagogues, the knowledge about processes of different kinds is an impor-
tant asset in one’s occupation. Fritzell (1999) writes that pedagogy is a practical
reality between people, starting from the individual’s learning and creation of
identity, to the processes that integrates the individual in the culture and society.
The essence of pedagogy is in this case the relationship between individuals and
society. Buddy relations are part of the creation of identity, and thus given par-
ticular weight in pedagogical practice. To learn is ultimately about what it means
to become and be individual. Fritzell (ibid.) writes, moreover, that the didactical
content in school also concerns the social relations between its participants, and
that learning is very much about basic terms for the young people’s participation
in society.

The children/young people in this study have understood that social relations are
necessary. They have learnt this, partly, from adults when they were younger,
but the older they become, the more they realise that this is part of their personal
responsibility, part of the young people’s personal learning processes. Chil-
dren/young people experience that there are not adults present in school or in
their leisure time that care about their buddy relations. They express this in a
similar manner when they claim that adults should act based on personal experi-
ence when it comes to bullying. Children/young people maintain that adults are
only onlookers who make decisions. For the children, the adults are people who
see but do not act, who have not establish relations on the same terms.

By looking at identity and the testing of identity from a relational point-of-view,
as something created in the interaction with the environment, the responsibility
of adults is to establish relations between themselves and the children, as well as
to create good terms for the establishment of relations between children. The
adult is always responsible for the quality of this relation. As an adult, you are
responsible for taking active responsibility in the relation process, meaning that
the adult cannot be in total control of the situation, but should posses the knowl-
edge that relation processes are unpredictable. In the process of establishing rela-
tions the adult cannot, as in many other cases, claim to know more than the child.
Of course, the adult has much more experience when it comes to establishing re-
lations than children, but this knowledge could not and should not be used as a
tool of power. The symmetry between adults and children may be created via a
mutual curiosity between the two. The adult is curious about the child or youth’s
manner of creating lasting relations, and the child is in turn curious to know
about the adult’s experience from establishing relations. Such learning processes,
that include the adult as well as the child, follow different patterns than those we
are used to. It is a learning process that gives children, young people and adults
in school a real opportunity to understand and know who they are, which may
lead to formation of meaning for the individuals. This approach when it comes to
seeing the establishment of relations as a learning process is particularly impor-
tant in the teacher training programme. If we are to effectively deal with warn-
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ings about alienation and bullying, adults in school must be equipped to give
support to children and young people in the process of establishing relations.

In the study about buddy relations in after-school recreation centres (Ihrskog,
1993), children in the first and third year depended on the recreation instructors
in the centres to help them with their buddy relations when they were arguing or
had no one to spend time with. Children in junior-level classes felt safe and
pleased with the support from the adults, but this was not the case in the years 6,
7, and 8. In higher education levels the children/young people feel that the adults
do not offer support in their friendships, and certainly not their buddy relations.

This study shows that young people have to turn to other young people in order
to understand themselves and the surrounding society. The children and young
people have the answers to the question about how one is assessed as an individ-
ual. Hence, the professionals must work actively with the group as a pedagogical
tool. Children and young people need professional help to create dynamic group
processes that promote ethical and democratic reasoning, and which may help to
deal with moral dilemmas in a healthy manner. It is difficult to understand the
learning processes in a group on your own.

That children and young people, as this study shows, feel “lonely” inside the col-
lective is not acceptable. The professional adults must take responsibility to
make sure that all children are part of some form of community. The young peo-
ple that are “left to their fates” will search out other communities. Such commu-
nities may be located in squares, kiosks or parks. This is where subcultures may
arise, not always for the best, and can be seen as efforts to become part of a
community. All in all, the adult world often fails to help the young people in this
study, which makes them very vulnerable. Perhaps one of the most important
missions of the teacher training programme is to create an awareness of the
needs of children and young people when it comes to belonging to a community.

When one looks at buddy relations from a child’s perspective, it becomes obvi-
ous that they long for and try to establish meaning with others. At the same time,
you see how excluded they become in their efforts to maintain this togetherness.
They are not satisfied simply with friends, but wish to have buddies whom they
can share their experiences with; in the mutuality and trust created in buddy rela-
tions they become someone who is reckoned with and needed. This study shows
that children and young people’s experience of collaboration with and confirma-
tion by others is made up of temporary encounters. In order for the development
of identity to be fruitful, you need to feel security and trust in your relations.
When you know more about children’s every-day life you learn that they estab-
lish a vast amount of relations on many levels, such as in the home, school, lei-
sure time, or extra-curricular activities. The question becomes where the chil-
dren, and mainly the young people, receive confirmation so that their self-image
and self-confidence develops.
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The responsibility of the professionals in schools is to develop the children’s in-
tellectual, personal and social skills. Today’s schools have goals and intentions
that schools have not had before. However, it is not only the fixed time in school
that creates learning processes, but also children and young people’s leisure time
is about creating meaning, which should be taken under consideration as a didac-
tical implication of the teacher training programme. The fact that children and
young people are constantly participating in learning processes that are important
for their identity development is important knowledge for pedagogues.
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Bilagor

Bilaga A

Till berorda Rektorer 1 Boras kommun

Ang: Forskning om kamratrelationer

Hej!

Mitt namn dr Maud Thrskog jag arbetar pé institutionen for pedagogik pad Vaxjo
universitet. Min huvudsakliga sysselsittning dér dr att undervisa blivande lérare i
pedagogik och sedan nagra &r tillbaka gér jag ocksé pé forskarutbildningen.

Mitt intresseomréde inom forskningen dr barn och ungdomars kamratrelationer.
Jag har tidigare gjort en studie om kamratrelationer bland barn som var 7 och 9
ar. I denna studie vill jag sitta fokus pa 12- aringars kamratrelationer. Jag skriver
till er med forhoppning om att f& komma till Er skola, till ar 5, for att presentera
min forskning och for att hitta intresserade ungdomar som eventuellt vill ingd i
min undersdkning.

Jag hoppas att Ni som rektor kan vidtala berérda larare och att jag kan ringa Er
under vecka 17 for att hora om det passar att jag kommer och i s& fall nér. Jag
har tid till férfogande pa dagtid och kan komma till klassen/klasserna nér Ni vill,
30 minuter ricker i ett forsta ldge, sedan kommer jag naturligtvis att ta kontakt
med fordldragruppen om det visar sig att ndgra av ungdomarna ar intresserade.
Jag vinder mig till skolorna for att hitta ungdomar som vill ingé i min studie men
studien &r inte ténkt att goras pé skolan, utan i ungdomarnas vardagsmiljo sé sko-
lan blir endast en del av det.

Jag hoppas pé Din hjélp och ar det ndgot som ar oklart finns jag pé tel. 0470-70
88 06 (arb) 033-13 88 58 (hem) eller e-post: Maud.Ihrskog@iped.vxu.se.

Med Vinliga Hilsningar
Maud Thrskog
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Bilaga B

Hej!

Mitt namn &r Maud Thrskog, jag arbetar vid Véaxjo universitet som lararutbildare
och studerar ocksé pé forskarutbildningen dar.

Jag har varit i ditt/era barns klass idag och presenterat mitt forskningsomrade
som dr kamratrelationer. Min studie skall inrikta sig pd 12-aringars kamratrela-
tioner. Fragor som kan komma i fokus ar vilken betydelse kamrater har, vad man
g0r tillsammans med kamrater, vilka intressen man har tillsammans osv. Jag be-
soker nu manga skolor for att finna intresserade ungdomar som skulle kunna
tanka sig att vilja ingd i min studie. Jag har planerat att intervjua varje barn nu
under varterminen. Sedan har jag ténkt att i borjan pd hostterminen folja barnet
pa dess fritid, nir de 4r med sina kamrater for att fa en bild av barnets vardag.
Kanske blir det ocksa en avslutande intervju, beroende pa hur mitt materiel har
blivit.

De barn som visat sitt intresse idag for att delta i min studie f&r hem detta brev
for att tillsammans med er foréldrar diskutera hur ni stéller er till min forfragan.
Min presentation hir kanske vécker fragor, tveka darfor inte att ta en kontakt
med mig sd jag kan besvara era funderingar. Tel till arb. 0470-708806 eller tel
till bost. 033-138858.

Om ni skulle finna det intressant att ert barn ingar i min studie, tror jag vi 16ser
den forsta kontakten bast genom att ni fyller i nedanstiende och ldmnar det till
klassforestaindaren som siander det till mig . Efter det sker kontakten direkt, mel-

lan mig och ert barn.

Vinliga Hélsningar

Klipp hir.

— [ ] L

I

Mitt namn:
Mitt telefonnummer:
Min adress och postnummer:

Fodelsedatum:
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Bilaga C

Vixjo universitet
Institutionen for pedagogik
Maud Thrskog

Frageomréde: Levnadsvillkor- Levnadsforhéllande

Kan du beritta for mig vem du ar !

Vad heter du ? hur gammal ar du ?

Vilka ingér i din familj ? Beritta vilka de ar ! Hur gamla de ar !
Vad arbetar din mamma med ?

Vad arbetar din pappa med ?

Hur bor du ? Hur ldnge har du bott dér ?

Var foddes du ?

Vem tog hand om dig nér du var liten?

Har du varit pa forskola (dagis, dagmamma)?
Har du varit pa fritidshem ?

Kommer du ihdg ndgon personal pa foérskolan?

” ” ” nagra kamrater 7 7 ?
” ” 7 nagon personal pa fritidshemmet?
” ” 7 nagra kamrater pa ” ?

Kan du beritta for mig hur en vanlig dag ser ut for dig. Fran det att du vaknar
hemma hos dig och vad som sedan sker under hela dagen och kvéllen dnda fram
till att du gér och lagger dig !

Tider for dagen.

Matvanor.

Relationer. Vilka umgés du med/ traffar vid frukost- pad vig till skolan- under
lektionen- pé rasten- i matbespisningen- pa vidg hem- hemma- vid middagen- vid
fritidsaktiviteter- pa kvéllen- vid ldggdags.

Skolan- hur skoter du den?

Vilka uppgifter skoter du bast/ samst?

Vad ér viktigt for dig i skolarbetet?

Tycker du att du &r duktig i skolan? P4 vad?

Tror du att ndgon annan, kamrat eller vuxen tycker likadant om dig?

Niér tycker du att du ldr dig mest nér du arbetar ensam eller ndr du samarbetar?
Varfor?

Vilka samarbetar du helst med? Varfor?

Hur gér det till nir ni bestimmer hur ni skall gdra er uppgift?

Hénder det att du hamnar i konfliktsituationer i skolan? P4 lektion eller utanfor.
Med vem vuxna -kamrater? Hur 16ser du konflikterna?
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Visar du dina kénslor for andra ménniskor?

Vilka kénslor visar du?

For Vem? Hemma; i skolan; pé fritiden; ihop med kamrater?
Vilka kénslor har du svart att visa? Varfor?

Vilka kamrater réknar du som dina kamrater?
Har de andra kamrater? Hur lange har ni ként varandra/varit kamrater?

Frageomrédena handlar om levnadsvillkor, levnadsforhédllande. De villkor och
den existens som de vuxna format utifran sina levnadsforhallande, som dven ut-
g0r barnens villkor. Vilka de vuxna ér, vilken utbildning de har, vilket yrke, i
vilka sammanhang de ingar i samhéllet socialt och kulturellt.

Inom frageomradet ingér ocksé s& som jag ser det olika kompetenser.

Kompetenser som kan ses som kunskap, fardigheter och kapaciteter inom olika
omraden. De kompetenser som jag ser ligger till grund hér ar:

Kognitiv kompetens; att aktivt skapa mening och struktur, intellektuell forméga,
ambition, kreativitet, handling genom sprék och tanke.

Social kompetens; att kunna samspela, utveckla relationer och att kunna upprétt-
halla vénskaps och kamratrelationer. Ett interpersonellt perspektiv; sjélvbild,
sjdlvkénsla och att forsta sig sjalv.

Emotionell kompetens; Bekréftad- bekréftelse, tillit till sig sjélv och till sin om-
givning. Att uttrycka kénslor och att viga visa dem, att forstd dem och att kunna
hantera dem. Att kunna forstd andras kénslor, att kédnna empati. Skilja mellan
kénsla och handling.
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@9 Viaxjo universitet

Institutionen for pedagogik
Maud Thrskog

Bilaga D
Till berérda fordldrar, angdende studien om kamratrelationer.
He;j!

For ett &r sedan nér ditt/ert barn gick i ar 5 var jag intresserad av att fa kontakt med barn som
kunde téinka sig att vara med i min studie om kamratrelationens betydelse for 12 &ringar.
Under &ret som gétt har vi haft kontakt pa lite olika sitt och det &r mycket givande. Jag har
intervjuat barnen som &r 10 stycken om vilka de dr och vilka kompisar de har. Jag har gjort
skolbesdk for att se hur de har det i skolan hur relationerna mellan ungdomarna &r. Jag har
ocksd mott dem pa sin fritid ddr de visat mig skolvdgen och vilka platser de besoker i sitt
bostadsomréde, sd jag kan relatera mig till deras ndrmilj6. Vissa barn har jag ocksd besokt pa
fritidsaktiviteter. En ide som vi kom pé var att vi skulle brevvixla for att fa till stdnd lite mera
tankar om fritid och kamrater och det &r véldigt inspirerande. Det ér sd 14ngt vi har kommit nu
och min forhoppning &r att brevvaxlingen skall fortsitta ett tag till. Jag har sedan for avsikt att
intervjua ungdomarna en gang till ndr hostterminen har startat och de gatt en tid i sin nya klass
och skapat nya kamratrelationer.

Jag skall sedan utifran denna information skriva om kamratrelationer mera generellt men vilka
barn som ingétt i studien kommer inte att framgé. Mitt mal med detta arbete &r en avhandling
sa det &r en lang védg kvar . Men ungdomarna som ingétt kommer naturligtvis fa information
om hur det gar.

Med detta brev ville jag informera er fordldrar om vad som skett sen sist och om ni har nagra
frdgor, synpunkter eller funderingar &r ni vilkomna att ta kontakt.

Med Vinliga Hélsningar

Maud Ihrskog
Postadress Besoksadress  Telefon Fax E-post
Vixjo universitet Pelarplatsen 7~ 0470-7080 00 (vx) ~ 0470-774808 Maud.Ihrskog@iped.vxu.se
Institutionen for pedagogik 0470-70 88 06 (dir) ~ 0470-774908  iped@iped.vxu.se

SE - 351 95 Vixjo
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Vixjo universitet Bilaga E
Inst for ped
Maud Thrskog

Fragor att utgd ifran till den avslutande intervjun.

Vi vuxna har en viss sorts erfarenhet med oss men du som &r 14 ar har en annan
erfarenhet och dérfor skulle jag vilja att du beréttar hur det &r att vara ung idag?
Vad dr det som &r bra?

Vem tycker du ar viktigast for dig?

Hur skulle du tala om for ndgon annan vem du &r?

Hur tycker du att det kénns att vara ndgons kamrat?

Tycker du det &r ndgon skillnad att vara ndgons kamrat i skolan eller pa fritiden?
Vilken betydelse tror du det har for dig som individ att du har kamrater?

Vad tror du att det har for betydelse for dig som individ om du har kompisar eller
inte?

Gor du nagon skillnad mellan begreppen vin kompis kamrat?

Tror du att dina kompisar behover dig?

Kénner du att dina kompisar behover dig?

Vet du ndgon i din klass som &r ensam?

Ar det nigon skillnad d4 att vara en kompis i skolan och pa fritiden

Hur 14r man sig hur man skall uppfora sig?

Hur 14r man sig om moral och etik hur vet man vad man skall gora och inte gora?
Hur 14r man sig demokratiska virderingar?

Har ni tillfalle i skolan att diskutera era ungdoms problem” eller sa?

Finns det nigot organiserat nér ni skall ldra kéinna varandra i klassen?

Har du fatt nya kompisar i sjuan?

Tycker du att det finns négra vuxna pé fritiden eller i skolan som framjar kamrat-
skapet?

Ser du ungdomsprogram pé tv? Vilka?

Laser du tidningar? Vilka?

Finns det lokaler eller négot i ditt omréde déar du kan tréffa andra ungdomar?

Hur vet du ndgot om hur andra 14 aringar eller ungdomar har det utanfoér din
egen krets i Sverige eller sa?

Hur ser du p&d mode och stil?

Hur ser dina framtidsplaner ut, vad vill du jobba med?

Vilket program tanker du dig p& gymnasiet?
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Till berdrda fordldrar, angdende studien om kamratrelationer.
Hej!

Ert barn dr med i min studie om kamratrelationens betydelse.

I mitt forra brev till er beskrev jag vilken kontakt barnen och jag hade haft
under det éret.

Under detta & som gitt har brevvixlingen fortsatt for de flesta som jag
hoppades och det har varit mycket givande. Jag har naturligtvis #ndrat
formuleringen barn till ungdom under &ret ocksd. Under hosten 2001 har jag
tréffat ungdomarna for sa som jag har planerat det, den avslutande intervjun.

Ni har varit vinliga nog att gett ert medgivande till att sldppa in mig i ert hem
eller till att ungdomarna har var varit med i mitt hem. Ni har ocksa hjilpt till for
att ungdomarna och jag skulle fa tid for att motas, eller for att vi skulle hitta
varandra pa vara motesplatser. Jag vill tacka er for att jag har fatt ”14na” era
ungdomar och det fortroende som ni gett mig.

Nu 4terstdr skrivandet for min del och jag hoppas att jag skall kunna belysa
kamratrelationens betydelse pa ett lika meningsfullt sétt som ungdomarna gjort
for mig. Nér jag kommer till slutet av mitt avhandlingsarbete, kommer
ungdomarna att fa besked om det.

Med Vinliga Hilsningar

Maud Ihrskog
Postadress Besoksadress  Telefon Fax E-post
Vixjo universitet Pelarplatsen7 ~ 0470-7080 00 (vx)  0470-774808 Maud.Ihrskog@iped.vxu.se
Institutionen for pedagogik 0470-70 88 06 (dir) ~ 0470-7749 08  iped@iped.vxu.se
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