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Abstract
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In the last decade stratification within educational results has, in Sweden as in other countries,
been framed as a matter of boys’ and young men’s under-achievement. The question of
whether this is a problem, and if so, for whom and how to change the structure, has been
discussed in research and educational policy. The aim of the thesis is to contribute to these
fields and to enhance knowledge of young people’s gendered and classed identity processes,
by analyzing how achievement and engagement were negotiated and given meaning in rela-
tion to young men. Previous research has primarily explored identity processes among “risk
categories” or subordinated students. The objective here was to analyze how masculinity was
accomplished via peer-group interactions within a rarely problematized category, through
examining how upper middle-class young men identify themselves and are ascribed identities
by others.

The study’s design was inspired by ethnographic methodology and combined participant
observation, semi-structured individual and group interviews and a background questionnaire.
Identities, social categorizations (especially gender and class) and dominance-relations were
thus analyzed from an actor-oriented perspective. The research participants were young men
and women, age 15-16, in two school classes. The field work was conducted at, respectively,
a Natural Science and a Vehicle Programme; educational settings with connotations to mascu-
linity but significantly different in terms of class. The study enrolled a total of fifty-six stu-
dents, but focus is upon the fifteen young men among the natural science students. High
achievement and under-achievement, high social and cognitive ability, and group loyalty are
main themes in the study. Identity claims were analyzed in relation to the practices through
which they were negotiated, e.g. self-hindrance. Similar to other research, the results emphas-
ize the relationship between masculinity and “effortless achievement”. The concept “under-
achievement” is developed as an analytical tool, by distinguishing between five dimensions.
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Forord

Nu dr det visserligen sa att studentméssan som vacker symbol,
skulle jag just vilja unna dig min egen flicka, for din klokhets skull,
dina omfattande kunskaper och frdamst ddr den ddlaste kvinnliga
odmjukhet infor vetenskapen, du alltid visat. Du dr sa forsynt och
fin, mdnsklig och klok.

Men dndd. Jag vet inte.

Gunnar till Alva Myrdal &r 1922, i Yvonne Hirdman (2006) Det
tankande hjdrtat.

”Tank om jag blir avslojad, tink om andra forstar att jag inte tillrackligt be-
gévad for att vara doktorand?” Fler &n jag har ridits av den tanken genom
forskarutbildningen och brottats med den hotande skamkénslan. Under de
senaste aren har samtalen med andra kvinnor — doktorander och seniora
forskare — varit manga dér vi, trots feministisk och kritisk utbildningssocio-
logiska kunskaper for handen, forundrats och reflekterat 6ver hur stark och
kroppsligt pataglig denna oro kan vara. Jag forstdr denna kénsla av hotande
skam 1 ljuset av akademins sociala strukturer. Enligt emotionssociologin kan
skam inte forstds bortanfor relationen mellan sjélvet och andra, och har be-
skrivits driva aktorer (allra helst de med ldgre sjdlvkinsla) att reproducera
den sociala ordningen (Bergman Blix 2010; Misheva 2007). Upphdjande av
teoretisk och analytisk begavning priaglar den akademiska varlden och har s
gjort dven historiskt. Mojligen har de sdtt som begavning kénns igen pa for-
dndrats 6ver tid och utmanats av savél kritiska studier som senare hjarnforsk-
ning dér intelligens beskrivs som négot dynamisk: vad som &r kunskap har
problematiserats och betydelsen av arv tonats ned till formén f6r miljo. Sam-
tidigt vill jag pésta att begavningsidealets stillning knappast dr hotad och att
utbildningspolitiska satsningar péa excellent forskning, rankningsférfaranden
av akademiska miljoer liksom de hérdnande publikationskraven utgjort en
kraft i motsatt riktning. Pa s& vis finns tydliga paralleller till min avhand-
lingsstudie om unga mén i gymnasieskolan. Det handlar om vilken roll som
forestédllningar om begavning och utbildningsprestationer har for var identi-
tet och vilken betydelse detta fir i interaktioner och hur dessa uppréitthélls
genom institutionella strukturer.
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Att ha skrivit en avhandling &r en prestation, en utbildningsprestation,
som i vissa sammanhang fungerar som ett kdnnetecken for begavning. En
van jaimforde disputationen med tomtefars OK-stimpel i tomtarnas vaktpa-
rad — en praktik som i detta avseende markerar ett fore och efter. For hundra
ar sedan hade det varit en enastdende sddan for en kvinna. Detta innebar vis-
serligen inte att de fétal kvinnor som studerade vid universiteten hyllades,
manga mottes istéllet under sin doktorandtid av skéllsord sdsom “vép” och
”nucka” (Carls 2004). Ellen Fries bor nimnas i sammanhanget. Nar hennes
avhandling i historia godkindes &r 1883 var detta den forsta som skrivits av
en kvinna i Sverige. Fram till mitten av 1900-talet disputerade ytterligare
drygt hundra kvinnor, mérk vél farre kvinnor 4n det antal som kan forvéntas
avldgga doktorsexamen vid Uppsala universitet under detta &r. Andelen
kvinnor som examinerats pa denna niva har ocksé okat bara under det senas-
te decenniet: fran drygt en tredjedel till ndstan hédlften (Hogskoleverket
2010). Det kan konstateras att en fordndring har skett i avseende pa kons-
monster men dven vad géller antalet forskarstuderande som helhet, nagot
som ibland kommit att beskrivas som ett av flertalet exempel pé en utbild-
ningsinflation i vastvérlden.

I egenskap av kvinna utgor jag ddrmed inte ldngre en udda doktorandka-
tegori i kvantitativa métt métt, men det dr fortfarande en personlig prestation
bade intellektuellt och emotionellt. Detta innebér inte att det som mdjliggjort
skrivandet av denna avhandling &r en individuell bedrift. Kunskapande kan
snarare beskrivas som en kollektiv process — en utgangspunkt som min kol-
lega Orlando Mella ofortrottligt argumenterar for som motvikt till den indivi-
dualism som préglar mycket av dagens utbildningspolitik. Hur tillfredstéllan-
de det 4n hade varit att framstélla avhandlingen som en produkt av min be-
gavning och mentala disposition for ultramaraton (alternativt “kvinnliga
flit”) — skulle det inte vara en sann bild. Ni &r ménga som bidragit, langt fler
4n som nedan namnges.

skeskeosk

Allra forst vill jag rikta ett stort TACK till de elever, lirare och andra som lat
mig ta del av sin skolvardag. Tack for er generositet, for smépratet i korrido-
rer och klassrum, for all praktisk hjélp och kaffestunderna — for att ni gav av
er tid och tankar. De informella samtalen liksom intervjuerna utmanade min
forstielse och spidde pad min redan passionerade uppfattning om att skolan
ar samhillets mest intressanta institution.

Mojligen dr den nést intressantaste institutionen Sociologen i Uppsala. Oav-
sett om sd &r fallet 4r ni ménga som varit betydelsefulla for mig genom aren.
Det har varit svart att formulera ett kortfattat tack och jag har inte kunnat
ndmna er alla med namn.
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Min forsta tanke gér till tva kollegor som i s& ménga avseenden varit helt
ovérderliga under doktorandtiden: mina handledare Elisabet Ndsman och
Keith Pringle. Det brukar sigas att det inte finns ndgon idealhandledare,
anda har jag haft forméanen att tilldelas tvd sddana. Min beundran é&r stor
infor era sociologiska kunskaper och er tro pa forskningens mojlighet att
bidra i samhéllet. Badadera har varit lika viktiga for mig. Tack for ert téla-
mod och stdd, er lyhordhet och att ni i handling visat tilltro till mina forut-
sdttningar att nd de mal vi satt upp. Ni har alltid varit frikostiga med reflek-
tioner och textndra ldsningar men genomgaende visat mig respekt dven nar
mina beslut stétt i konflikt med era rad.

En viktig plattform for forskningssamtal har varit Seminariet for genus-
forskning. Dessa inspirerande diskussioner, liksom den generositet som béde
idéer, kritik och berdm levererats med, har varit oskattbara. Er ldsning av de
texter som jag presenterat pa seminariet har sjalvklart satt sin pragel pa den
avhandling som nu &r i tryck, men i lika hog grad att fa ta del av era forsk-
ningsprojekt. Ett sdrskilt tack till Linn Egeberg Holmgren och till Erik Han-
nerz, liksom till Karin Barron, Stina Fernqvist, Jessica Mjoberg, Clara Iver-
sen, Ulrika Wernesjo, Kalle Berggren, 1ldiko Asztalos Morell, Lars Gronvik,
Lena Sohl, Kitty Lassinantti och Naomi Smedberg. Ert stdd och er sociolo-
giska nyfikenhet, skirpa och prestigeloshet har gjort samtalen med er till en
guldgruva. Jag ténker likasd med stor glddje pa dig Magdalena Vieira som
utover alla pratstunder och promenader genom &ren erbjod mig att dela en
vecka vid havet och med detta gav mig gnistan tillbaka.

Min tacksamhet dr ocksa stor infor det arbete som mina seminarieop-
ponenter lagt ned. Naomi Smedberg — tack! — utover att du tog dig an mitt
femterminersmanus, har du alltid bistatt mig i den engelsksprakiga vildmar-
ken och varit min vin genom avhandlingstiden. Tack Tora Holmberg och
Clara Iversen for att ni gjorde slutseminariet till ett konstruktivt och engage-
rat forskningssamtal och dérutover levererade vélstrukturerade bearbetnings-
forslag. Ni gav mig végledning och — inte att forringa — ytterligare kraft att
slutfora projektet.

Tack Hedda Ekerwald, som dubbelldsare bidrog du med en noggrann l4s-
ning som var frikostig med bade kritiska synpunkter och positiva utrop nir
jag som bést behovde det. Jag vill dven tacka for grundutbildningens inspire-
rande foreldsningar och samtalen under uppsatsarbetet. Det var dina reflek-
tioner som uppmérksammade mig pa den fragestillning som nu utgdr den
roda traden i min avhandling. Att din pedagogiska skicklighet ocksé avspeg-
lades i det sétt som din granskning av slutseminariemanuset kommunicera-
des var till en mycket stor hjélp.

Doktorandtiden innehéller s& mycket mer dn enbart avhandlingsarbetet.
Jag vill dérfor rikta ett tack till er som pa s& ménga andra sétt varit ett stod pa
arbetsplatsen som helhet. Bland er vill jag sérskilt nimna Kerstin Rathsman,
Bo Lewin, Michael Allvin, Kaj Hékansson, Sandra Torres, Marianne L&f-
qvist, Margareta Thomas och Margareta Mértensson, Ulrika Soderlind, He-
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lena Olsson, Anders Hokback, Gorel Tunerlov liksom Riitta Mertanen, och
inte minst Emma Hansen Dahlqvist och Katriina Ostensson. Tack for all
praktisk hjilp — fran stod relaterat till undervisningen, till insatser vid dator-
haveri och med sprékgranskning liksom guidning genom akademins alla
mindre och stdrre snarigheter. For att ni har haft 6verseende under stressiga
perioder, men &n mer for alla samtal och skratt i kafferummet och i korrido-
ren. Detta har i hog grad utgjort en del av forutsittningarna dven for arbetet
med avhandlingen.

Och Kitty Lassinantti — du vet vad du har betytt — vi har delat rum och
matlador, kaffe och vin. Till det kan ldggas odndliga sociologiska reflektio-
ner kring forskning och vardag, lika manga skratt som térar men tyvérr nagot
farre 1oprundor. Det finns gott om tid att béttra pa denna balans, inte minst
da 72012 kommer att bli ett fantastiskt ar!”. Men trots detta ldmnar jag
mycket motvilligt doktorandsamvaron i rum 3-0033.

Min studieperiod pé Sociologiska institutionen &dr avslutad — det kénns
som att flytta hemifran.

Jag har ocksé haft turen att f4 dela mitt intresse for frdgor om genus, utbild-
ning och jimlikhet med andra genom dessa &r. Inte minst Minna Salminen
Karlsson, Fredrik Bondestam, Orlando Mella, Marianne Carlsson, Annette
Hellman, Rickard Jonsson, René Leon Rosales, Marie Nordberg, Kajsa Ohr-
lander, Ann-Sofie Holm, Anna Danielsson och Goran Nygren. Ni har lart
mig mycket och klyschan om “delad gladje” passar vél in. Jag vill sjdlvklart
dven tacka Utbildningsvetenskapliga fakulteten som gav mig forutséttningar
att genomfora detta avhandlingsprojekt och er kollegor som jag triffat i des-
sa sammanhang. Tack ocksa mina f.d. Skolverkskollegor fran Tradgardsga-
tan — bland er sdrskilt till Ulla Bergholtz och Lena Wiman. Ert kunnande, en-
gagemang och vdrme har varit en stor inspiration och hjélp. Det var dven de
erfarenheter jag gjorde tillsammans med er som véckte mitt intresse for de
forskningsfragor som avhandlingen behandlar.

Men livet &r inte bara sociologi d&ven om jag ibland behdvt hjilp att se detta.
Dérfor vill jag avslutningsvis rikta mitt djupaste tack till vinner och familj,
framfor allt till er som upploser dessa tva kategorier. Mina umévanner Carin
och Petra och f.d. grannfruarna Sara och Malin — tack for er vénskap, for all
pepp och for allt jag lart mig av er. Bland den grupp av védnner som under
studietiden tillskrevs namnet IG-génget vill jag sérskilt tacka Jens och Olle,
Anna-Karin och David; for er vinskap men dven for att ni genom att 6ppna
era hem utgjort det nav som mojliggjort fortsatta analytiska och musikaliska
piruetter. Vardagslivets utmaningar hade &ven varit svarare — i vissa perioder
néstan omojliga — och livet s& mycket graare om det inte varit sammanvévt
med mina (extra)familjer: Adnan, Josef och min ”syster” Emma; &lskade
Henrik, Gemma och Tom; Birgitta och Robert; Tina och Per. Och Johan, tack
for att du snubblade in i mitt liv och lyckades med det omdjliga: att 6ka av-
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standet till den slutskrivningsbubbla jag eftertraktade och samtidigt ge mig
ytterligare kraft och motivation att slutfora.

Mamma och Pappa. Ni har haft tdlamod och tillit liksom gett mig sé
mycket omtanke och stdd i alla dess former — ni har dven dérutéver genom
alla dessa ar dvertygat mig om att jag har en plats in 1 den akademiska virld
som ofta kénts sa frimmande. VARMASTE TACK. Arbetsveckorna har varit
manga i Umed och i Dalsby, mojligen alltfor ménga, men tack vare er har de
anda kantats av mycket skratt, fantastisk mat liksom friluftsliv. Mina barn
har dessutom kunnat njuta av allt fran fisketurer och kortspel till svérdstill-
verkning i min frdnvarande nédrvaro. Ni dr s& mycket mer &n generosa ...

Slutligen, Theodor och Hannes. Er uppvéxt har i hog grad préiglats av mitt
avhandlingsarbete och hogst pé er onskelista har lange stétt att jag ska skriva
klart Boken — er dnskan gar nu i uppfyllelse. Min férhoppning och intention
dr att vi ska fa mer tid till att dela legobygge, svamputflykter, 1dsning och
ritande eftersom jag élskar att skratta och samtala med er. Er lust att 1dra mer
om virlden och livet dr en fantastisk inspirationskélla!
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DEL I



1. Unga mén och utbildningsprestationer

So, maybe this cultural matrix no longer is to be understood in terms of a
(dichotomous) gender structure, at all? As long as we think about it in
those terms, it binds our thoughts and actions when it comes to schooling
gender.

Ur Monica Rudberg (2009, s. 56) “Paradoxes in schooling gender — a
messy story”.

Finns det en tydlig skiljelinje mellan & ena sidan pojkars och unga méns for-
hallningssatt till skolan och & andra sidan hur flickor och unga kvinnor ar
som elever? Vad skulle i sé fall det bero pa? Detta dr frdgor som rests under
de senaste decennierna med anledning av att de dvergripande kdnsmonstren i
utbildningsresultat har uppmérksammats. En mycket kort och forenklad be-
skrivning av dessa mdnster dr att pojkars och unga méns utbildningsresultat
ar tio procent lagre 4n flickors och unga kvinnors. Unga mén' har beskrivits
som elever vilka vanligen nojer sig med godkéant betyg och prioriterar fritids-
intressen och kompisar framfor engagerat skolarbete. Genusforskaren Mi-
chael Kimmel (2010, s. 55) har i likhet med andra argumenterat for att unga
mins generellt lagre prestationer i skolan har sin grund i forestdllningar om
maskulinitet:

Det som holl tillbaka flickor fran att lyckas i skolan var bade institutionella
och strukturella hinder liksom traditionella forestdllningar om kvinnlighet.
Nér kvinnor och mén boérjade ifragasétta dessa traditionella forestdllningar
lyckades de med framgéng utmana de institutionella hindren. Det som hind-
rar pojkar fran att lyckas i skolan &r att de traditionella forestdllningarna om
manlighet bestar.

Kimmel framhaéller att synen pa hur unga mén &r och bor vara ér forlegad
och ett hinder for framgéang i skolan vilket kontrasteras mot forestdllningarna
om femininitet. Hans analys bor forstés i ljuset av att de institutionella hind-
ren for unga kvinnors mojligheter att utbilda sig historiskt varit ménga, allra
helst for de som inte kom fran socialt privilegierade familjer. Ett exempel

! Av skrivtekniska skil anvinder jag fortsittningsvis “unga man” i hinvisningar till debatten
om underprestationer och undviker dirmed formuleringen “pojkar och unga mén”, dven om
den omfattat allt fran pojkar som nyligen borjat skolan till snart vuxna mén pa vag ut i arbets-
livet. Se fortsatt diskussion i kapitel 4.
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bland ménga andra dr att den statliga utbildningsform som motsvarar dagens
gymnasieskola enbart var 6ppen for unga mén fram till &r 1927. Antaganden
om kvinnors underldgsna begavning for akademiska studier utgjorde en vik-
tig grund for att neka dem tilltride till sekundéir och tertidr utbildningsniva
och fortsatte ockséd ldnge att utgdra en viktig forklaringsgrund till utbild-
ningsstratifieringen (Carls 2004; Wernersson 2006). I nutida analyser av
dagens konsmonster &r sa inte fallet — utgdngspunkten &r att unga mén och
unga kvinnor har /ika eller atminstone /ikvirdiga begavningsresurser.

I denna studie undersoks utbildningsstratifiering och den roll som lirande,
kunskap och skola kan spela i unga méns identitetsskapanden utifran ett
aktorsorienterat sociologiskt perspektiv. Jag har velat utforska de betydelser
som utbildning tilldelas i unga méns identitetsforhandlingar. Vilken roll spe-
lar exempelvis provresultat och samspelet med ldraren under lektionstid for
unga méns grupptillhdrighet, deras bilder av sig sjdlva och av andra? Med
vilka resurser och forstaelser drar unga mén granser mellan varandra i inter-
aktionen mellan jamnariga? I blickfanget stir socialt och etniskt privile-
gierade unga mén. For att studera identitetsprocesser inom denna elevkate-
gori har jag foljt en naturvetenskaplig gymnasieklass, bdde unga mén och
kvinnor, samt elever i en fordonsklass. Avsikten med det har varit att belysa
sociala processer fran flera perspektiv vilket motiveras av en strdvan att gora
det mojligt att & en flerdimensionell bild (jfr Frosh m.fl. 2002). Daremot bor
det understrykas att detta inte dr en komparativ studie i vilken olika elevkate-
goriers identiteter jimforts utifran ett genusperspektiv. Analyserna liksom
presentationen av desamma &r asymmetriska sétillvida att de syftar till att
undersoka deltagarnas forstdelser av vad som utmérkte unga mén pa det
Naturvetenskapliga programmet.

En dimension av vad utbildning ges for innebdrd av de unga ménnen
skulle kunna sammanfattas med Carls inldgg i en av gruppintervjuerna: ”Ge-
nerellt sett sd skulle man vél kunna séga att dom som satsar lite mer, dom
kan man rubricera som... ja, lite nordiga”. Detta citat lyfter fram konflikten
mellan rangordningen i utbildnings- respektive maskulinitetshierarkin och
speglar vél den dominerande forestéllningen om unga mén i skolan (Nord-
berg & Saar 2008; t.ex. Bjorklund & Sabuni 2008). Likval ger citatet en
ofullstindig och pa sa vis inte en helt rittvisande bild. Att ha hoga ambitio-
ner och vara hogpresterande associerades i min studie dven i hog grad med
framgéng, vilket 1 sin tur utgjorde en viktig dimension av den maskulina
identitet som vérderades hogt i klassen. Relationen mellan de tva hierarkier-
na framstod snarare som en forhandling dér risken att framsté som lagpreste-
rande eller obegavad var lika problematisk som att uppfattas satsa for myck-
et. Hannes konstaterade: ”[S]varar man fel pd en frdga d& dumforklaras man
néstan”. Carl och Hannes gick i samma gymnasieklass, umgicks pa raster
och delvis pé fritiden men lyfte fram olika granser som de forholl sig till.

Det som studien pekar pa ar att savil elevaktivitet som att framstd som
kunnig utgjorde vérderade aspekter av den maskulina identitet som efterstra-
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vades, samtidigt som méirkbara och disciplinerade strivanden att erdvra kun-
skap forknippades med femininitet. For att som ung man fa status i jamnarig-
grupper var det positivt bade att synas och ldra men déremot inte att synas
lara. Status anvinds hir med vigledning av sociologen Randall Collins
(2004) anpassning av det weberska begreppet for att representera grader av
popularitet 1 en grupp och i ett specifikt socialt sammanhang. Liksom andra
studier inom detta forskningsfilt ges inget entydigt svar p4 om det finns eller
inte finns en konflikt mellan att som ung man vara en motiverad, engagerad
hogpresterande elev och samtidigt ha hog status bland jamnariga mén (t.ex.
Holm 2008; Martino & Meyenn 2001; Epstein m.fl. 1998b; Frosh m.fl.
2002). Till detta kan ldggas den kritik som riktats mot att analyser som jim-
for unga mén med unga kvinnor ér alltfor generaliserande. Dels for att den
felaktigt homogeniserar den heterogena kategorin unga mén, dels for att
skillnaderna 1 relation till unga kvinnor 6verdrivs (Francis & Skelton 2005;
Delegationen for jamstdlldhet i skolan 2010).

Problemet med och problematiseringar av unga min, maskulinitet och
underprestation ramar sélunda in studien. Detta inledande kapitel syftar till
att mer ingéende introducera forskningsfiéltet for att pa s& vis ge ldsaren vig-
ledning i vilka forskningsfrdgor som é&r tinkta att besvaras, om de har besva-
rats tidigare och i sa fall pa vilket sdtt. For att gora detta har jag valt att allra
forst behandla ”Problemet underpresterande unga mén’”. I detta avsnitt re-
dogors for fyra tongivande sitt att beskriva och analysera nationella och
internationella kdnsmonster i utbildningsresultat. Det péfoljande avsnittet
beror fragan om hur formuleringar av utbildningsproblem begransar och
mojliggor forstaelser av strukturer och sociala processer i skolan. Detta har
kort och gott bendmnts “Utbildningsproblem”. Avslutningsvis presenteras
och motiveras det syfte och de forskningsfragor som véglett forskningspro-
jektet. Utbildningsstratifiering och kon som forklaringskategori utgor saledes
den roda traden genom detta kapitel liksom i texten som helhet.

Problemet “underpresterande unga mén”

I en méngfald av utredningar och rapporter uppmirksammas att analyser av
utbildningsresultat ménga ganger visar att de &r till nackdel for kategorin
unga maén, inte enbart i Sverige utan i véstvarlden mer generellt (Delegatio-
nen for jamstdlldhet i skolan 2009; Unesco 2008; EACEA P9 Eurydice
2010). Det forsprang som unga mén tidigare atminstone delvis haft pa hogre
sekundar utbildningsniva® har nu i vissa avseenden utjagmnats och i andra till

% Primér utbildning brukar vanligen sigas motsvara svensk grundskola ar 1-6, sekundér ut-
bildning grundskolans ar 7-9 (ldgre sekundér utbildning) samt gymnasieskolan (hogre sekun-
dér utbildning). Studier i hogskola eller universitet bendmns tertidr utbildning. Enligt den in-
ternationella standarden markerar vanligen den hogre sekundéra utbildningen (ISCED ni-
va tre) skiftet fran obligatoriska till frivilliga utbildningsformer och ett tydligare &mnesorien-
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och med vints till kategorins nackdel. I ménga lidnder vixer oron dver att
andelen unga méin som vidareutbildar sig efter den obligatoriska nivan inte
ar tillracklig och farhagor finns savél i skolan som pa de politiska, akade-
miska och mediala arenorna att de unga mén som véljer att studera dverlag
underpresterar (Unesco 2008). Diskussionerna som kommit i rapporternas
kolvatten har varit ménga, inte minst dispyter om huruvida de forgivettagna
”vinnarna” kanske inte enbart forlorat denna position utan mdjligen dven
blivit de nya ”férlorarna”.

Fragan om unga mins underprestationer har uppméarksammats alltmer i
svenska media och i inhemsk utbildningspolitik, skolvidsende och forskning
sedan slutet av 1990-talet (t.ex. Bjornsson 2005; Delegationen for jamstalld-
het i skolan 2009; Linde m.fl. 2011). Debatten har stundom sagts kantra mot
”moralpanik” (Foster m.fl. 1996; Foster m.fl. 2001; Nordberg & Saar 2005;
Nordberg & Saar 2008; Ohrn & Weiner 2009; Connell 1996; Foster m.fl.
1996; Wernersson 2006; Kimmel 2010). Aven i Finland, vars skolsystem
lovsjungits for elevernas genomgaende hoga utbildningsresultat, har pro-
blemformuleringen fatt genomslag (Lahelma 2005). Denna debatt har salun-
da i hog grad placerat unga mén som mal for de utbildningspolitiska inter-
ventionerna, vilket tycks vara i linje med en mer allmin tendens. Aven om
pojkar och unga mén tidigare varit malgrupp for socialpolitiska interventio-
ner identifieras dessa kategorier mer explicit i dag (Hearn 2010; jfr Pease
2010).

Genusforskarna Becky Francis och Christine Skelton (2005) identifierar i
Reassessing gender and achievement initierandet av regelbundna nationella
tester som en viktig grund for den uppflammande debatten i Storbritannien.
De 6vriga anglosaxiska ldnderna (Kanada, USA, Australien eller Nya Zee-
land) liksom Danmark och Tyskland &r dven de exempel pa ldnder dir detta
diskuterats med pataglig intensitet under 1990-talet (Kimmel 2010; Francis
& Skelton 2005). Min beddmning ar att Skolverkets (1999; se Kalat 2003)
utvérdering av 1994 ars ldroplaner hade betydelse for frigans genomslag i
Sverige, liksom rapporten Kon och skolframgdng (Bjornsson 2005) och den
tonvikt som lagts vid frdgan pa transnationella utbildningspolitiska och aka-
demiska arenor. Det kan noteras att fragan gavs stort utrymme i media under
den period som faltarbetet genomfordes. Med ovanstdende ldnder som refe-
renspunkt gjorde debatten ett forhallandevis sent (ater)intrdde pa den sven-
ska utbildningspolitiska scenen, ndgot som inte kan forklaras med att det
saknats kinnedom om kdnsfordelningen av utbildningsprestationer.

Det ar viktigt att papeka att utbildningsdifferentiering mellan unga mén
och kvinnor inte varit ndgon nyhet for svenska utbildningsanalytiker och for-
skare inom omradet. Paralleller kan goras till exempelvis USA och Storbri-

terat fokus for utbildningen. Utbildningen rekryterar vanligen elever i dldern 15-16 ar vilka
far tilltrdde till denna genom en begrénsad ansdkningsprocess. (EURYDICE 2010)
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tannien (Connell 1996).® Fragan om unga méns eventuella underordning i
skolsystemet artikulerades redan under 1940-talet och péfdljande decennier
med utgangspunkt fran de utbildningsresultat som samlades in fran détidens
skolor (Carlsson kommande). Sammanstillningar visade att kategorin pojkar
och unga mén Overlag presterade simre &n flickor och unga kvinnor. Detta
var sdrskilt patagligt i vissa skoldmnen och i skolans tidiga ar — ndgot som
svarade daligt mot forestdllningen om unga min som generellt mer begéva-
de. Fragan som kom att stdllas var hur det var mojligt att forklara eller bort-
forklara att testresultaten inte bekridftade unga méins forviantade akademiska
forsprang. Den datida debatten klingade dock av med hdnvisning till den
utjimning som skedde péd den sekundéra utbildningsnivén och kvinnors péa-
tagliga underordning i arbetslivet (se t.ex. Svensson 1971). De unga ménnen
uppvisade dven generellt battre resultat inom hogt varderade kunskapsomra-
den, det vill siga matematik och naturvetenskapliga &mnen. Liksom i ménga
andra ldnder har fragan sedan kommit att adresseras pa nya sétt och forts upp
pa den politiska dagordningen (Francis & Skelton 2005; Toussaint 2005;
Epstein m.fl. 1998b; Walkerdine 1998; Kimmel 2010; jfr Delegationen for
jamstilldhet i skolan 2010).

Den akademiska, utbildningspolitiska och mediala debatten har varit bade
omfattande och brokig. Gemensamt for gardagens och dagens dominerande
problemformuleringar ar att dessa vilar pd antaganden om att det saknas
biologiska hinder, pa ett generellt plan, for att unga mén ska kunna prestera
lika bra som unga kvinnor. I de fall som hinder formulerats som oforanderli-
ga har dessa begrénsats till enstaka skoldmnen (t.ex. sprak) eller begransats
till specifika elevkategorier bland unga mén (t.ex. arbetarklass) (Wernersson
2006). Det ar darfor knappast 6verraskande att unga mén ofta beskrivits som
underpresterande dven om man i (pro)feministiska texter vanligen anvénder
termen med citationstecken (t.ex. Epstein m.fl. 1998).

Problemperspektiv

Under det senaste decenniet har, som beskrivs nedan, konsdifferentieringen i
utbildningsresultat diskuterats i termer av omkullkastning, férskjutning res-
pektive reproduktion av genusrelationer (Bjornsson 2005). Den frdga som
pockar pa ett svar ar naturligtvis hur stratifieringen forklarats. I pedagogen
Inga Wernerssons (2006; jfr Francis & Skelton 2005) oversikt dver hur un-
derprestation analyserats i svensk forskning under 1900-talet, gér hon en
grundlaggande uppdelning mellan nér prestation tolkas utifran en forestall-
ning om potential som en konsekvens av biologi eller av en social ordning:
som nagot naturligt eller sociokulturellt skapat. Detta dr salunda en atskill-

3 Historikern Michéle Cohen (1998) anmirker att diskussionen kan spéras n lingre tillbaka i
tiden. Den engelske 1600-talsfilosofen och fysikern John Locke uppmirksammade bestort att
unga méns fardigheter i modersmaélet ofta inte nadde upp till de unga kvinnornas prestationer.
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nad mellan analyser som utgéar frén att individer fo6ds med en viss méngd och
typ av begavning respektive de som betonar att detta dr ndgot som utvecklas
genom socialisation och i interaktion med andra. Uppdelningen kan betrak-
tas som en av flera analytiska dimensioner av underprestation, vilket &r na-
got som utvecklas vidare i det avslutande kapitlet i denna studie.

Det finns ocksé en mangfald av exempel pé att utbildningsstratifiering
gjorts begriplig utifrdn forestdllningar om intelligens i relation till sociala
kategorier sdsom “ras” och etnicitet' (Ashenfelter & Rouse 1999; Jacoby &
Glauberman 1995; Axelsson 2007a; 2007b), klass (Nash 2001; 2003;
Bernstein 1996) och kén (Harding 2006; Walkerdine 1998; Jones & Myhill
2004; Wernersson 2006). Dessa forestéllningar har inte enbart haft betydelse
for tolkningar av utbildningsstatistik utan dven for forvéntningar pa enskilda
elevers prestationer och utbildningsval (Rosenthal & Jacobsen 1992 [1968];
Bourdieu & Passeron 1979) liksom organisationen av utbildningssystem
(Florin & Johansson 1993; Johansson 2000). Forskare inom omrédet har
ocksa uppméarksammat hur forestéllningar om relevansen av medfodd poten-
tial skiljer sig mellan olika d&mnen (Walkerdine 1998; 2006). Dessa tva
grundldggande perspektiv pa genus &r i sin tur mer eller mindre centrala for
olika problemforstaelser inom omradet. I ndstkommande kapitel berors dm-
net utbildningsstratifiering mer ingéende, i relation till utbildningspolitiska
mal och hur stratifieringsprocesser i skolan kan analyseras. Dock finns det
anledning att redan nu kortfattat peka pa nagra centrala aspekter vad géller
forklaringsgrunder som specifikt handlar om perspektiv pa konsmonster i
utbildningsresultat.’

Pojkorienterade perspektiv

I den nu snart femton &r gamla klassikern Failing boys? beskriver utbild-
ningssociologen och kulturstudieforskaren Debbie Epstein med kollegor
(1998a) tre problemanalyser som dominerande. Den forsta av dessa bendmns
stackars pojkar och identifieras som problemanalyser som genomsyras av en
oro for unga méns utsatthet i skolan. Utsattheten, ofta beskriven som diskri-
minering, antas bland annat bottna i att ldrarkéren &r kvinnodominerad (for
en problematisering, se Sevier & Ashcraft 2009). Detta har i sin tur proble-
matiserats utifrdn att unga min saknar mén som forebilder och att det skett
en rorelse mot en alltmer feminin och feministiskt orienterad pedagogik
(t.ex. Nordahl 1994). Den riktning som pekas ut for att minska utbildnings-
differentieringen dr ett atervindande till en mer naturlig tillvaro for unga
mén, ddr konkurrens och andra kvaliteter som uppfattas som maskulina far

* I Sverige har samer, tattare och romer utgjort viktiga “etniska Andra” i de forestéllningar om
begavning som uppratthallits i utbildningspolitiken (Axelsson 2007a; 2007b).

5 For den som ir intresserad av debatten om “underpresterande unga méin” finns vidare lis-
ning i exempelvis Francis & Skelton (2005), Gilbert & Gilbert (1998), Walkerdine (1998),
Epstein m.fl. (1998a), Cohen (1998), Foster m.fl. (2001), Bjornsson (2005), Lahelma (2005),
Warrington & Younger (2006), och Wernersson (2006).
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storre utrymme. Att forbittra unga méns utbildningsresultat genom att dka
andelen mén i forskola och skola samt fordndrad (l1is maskulint orienterad)
pedagogik &r 16sningar som har framforts av debattorer ocksa i svenska me-
dia (Kalat 2003). Aven inom svensk forskning finns analyser som tema-
tiserar unga méns utsatthet i dagens samhélle, om &n utifran en négot annan
vinkel. Wernersson (2006) ger exempel pa en problemformulering som utgér
fran att unga mén socialiseras enligt en gammal modell allt medan samhallet
forandrats. Utbildningsstratifieringen forklaras d&ven hir med att unga mén
inte passar i institutionens pussel men med den avgdrande skillnaden att nu
ar det socialisationen av de unga méinnen som problematiseras. Till skillnad
frén den forra utgéngspunkten dédr dagens skola beskrevs ha genomgétt en
diskriminerande feminisering, problematiserar den senare maskuliniserings-
processer av unga min som en dysfunktionell rest frdn svunna tider. Genom
att det nya samhiéllet framstills som sprékintensivt uppfattas det redan pa
forhand passa traditionellt socialiserade kvinnor béttre, men stratifierings-
processerna uppfattas ocksa forstarkas genom att det samhillspolitiska enga-
gemanget enbart inriktats pd att modernisera “kvinnorollen”. Detta knyter
salunda delvis an till Kimmels (2010) analys som fick inleda kapitlet, med
den skillnaden att han utmanar forstaelsen av att (unga) mén generellt skulle
vara underordnade (unga) kvinnor. For att atergé till de tidigare ndmnda
pojkorienterade forklaringsmodellerna, s har dessa sammanfattningsvis det
gemensamt att unga mén definieras som den utsatta kategorin och att méin
som forebilder efterlyses. Fler vuxna min i forskola och skola framstills
salunda som l6sningen samtidigt som andelen kvinnor inom dagens lararkar
beskrivs som problemet.

Ovanstaende kan utifran forklaringsgrunden sorteras in under beteckning-
en pojkorienterade perspektiv. Det giiller dven den andra problemforstaclsen
som Epstein med kollegor (1998a) pekar pa — pojkar dr pojkar. Denna har
mycket gemensamt framforallt med den férra men utgér mer entydigt fran en
essentialistisk syn dér unga méins och kvinnors behov och begévning sér-
skiljs. En konsekvens av detta &r att dverrepresentationen av undervisande
kvinnor dven i detta fall problematiseras liksom samkonad undervisning.
Skulden till unga méns relativt sett laga utbildningsresultat forlaggs darmed
pa pedagogiken som uppfattas vara anpassad efter unga kvinnors ldrande-
stil(ar). Aven i Sverige har diskussionen pekat pa de pedagogiska forskjut-
ningarna fran betoningen av faktainlérning till reflektion och frén katederun-
dervisning till mer sjélvstindigt arbete enskilt och i grupp, forskjutningar
som av vissa beskrivits som en feminiseringsprocess (Gannerud 2009; jfr
Bjerrum Nielsen & Rudberg 2006; 2009). Betraktat ur ett sidant perspektiv
innebér denna forskjutning diskriminering av unga mén. Med syfte att astad-
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komma forédndring har dérfor olika slags “pojkvénliga” pedagogiker och
enkonade undervisningssammanhang provats®

Skolutvecklingsperspektiv

En tredje utgangspunkt som Epstein med flera (1998a) identifierar bendmns
misslyckade skolor och dr orienterad mot skolutvecklingsforskning. Pro-
blemanalysen knyter samman unga méns underprestationer med skolors bri-
stande effektivitet eller med brist pé resultatorientering. Till skillnad fran de
andra perspektiven utgdr inte genus kdrnpunkten utan istillet forestdllningar
om konkurrenskraft och utveckling genom utvérdering. Denna problemana-
lys dr en del av en bredare sddan som pa olika satt haft betydelse for utbild-
ningspolitiska problemformuleringar och strategier under 1990-talet och
fram till idag (Alexiadou 2007; Novoa 2007). I jamforelse med andra sétt att
analysera fenomenet “underpresterande unga mén” menar dock Francis och
Skelton (2005) att detta perspektiv ges mindre utrymme an tidigare. Jag
kommer inte att utveckla inneborden av detta perspektiv vidare da det inte
tas upp 1 de svenska Oversikterna, mer &n att hinvisa till att det svarar vél
mot strdomningar inom den svenska och vésterldndska utbildningspolitiken i
stort.

Feministiska och profeministiska perspektiv

Aven om problemet relaterats till skolutveckling och formulerats utifran
pojkorienterade perspektiv i svensk debatt (Wernersson 2006; Kalat 2003;
Nordberg & Saar 2005) dr min uppfattning att senare ars myndighetsrappor-
ter och liknande i hogre grad orienterats mot andra analysteman (se exem-
pelvis Swedish presidency of the European Union 2009). Mot bakgrund av
att problemforstielserna som identifierades i boken Failing boys? aterfinns i
forskning som publicerades under sent 1990-tal och att den utbildnings-
politiska och akademiska debatten fortlopt, vore det mirkligt om ovan-
staende Oversikt varit fullstindig. Vad som uppenbart méste foras till listan
ar exempelvis feministiska och pro-feministiska’ perspektiv. P4 motsvarande
sétt som de pojkorienterade argumenten i hog grad formulerats som kritik
mot feministiska initiativ inom utbildningsomradet, har analyserna inom
detta perspektiv tagit spjarn mot de ovan namnda (Toussaint 2005).

Det finns ett flertal feministiska problemforstaelser pd detta omrade inom
Sverige liksom internationellt. Inom en av dessa forstas differentieringen
som en konsekvens av sociala dominansrelationer till unga mdns fordel
(Wernersson 2006). Unga méns “underprestationer” antas bland annat bero

8 For en beskrivning och kritik av sidana initiativ i Australien respektive Storbritannien, se
exempelvis Keddie & Mills (2009), Delamont (1999) och Younger & Wellington (2005).

7 »Profeministiskt” anvinds som en kompletterande benimning till “feministisk” av méin som
i egenskap av forskare, politiker eller aktivister vill markera stod for dessa perspektiv utan att,
frén en privilegierad position som man, gora ansprak pa att ha definitionsréitten av desamma.
For en mer ingdende diskussion, se Egeberg Holmgren (2011, kap. 3)
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pa att denna elevkategori d4r mindre motiverad att striva efter hoga utbild-
ningsprestationer eftersom de till skillnad frén jimnariga kvinnor oroar sig
mindre for arbetslivet och i ldgre grad sétter sin tillit till hogskoleutbildning i
detta avseende (Basjo & Svensson 1999; Arnot & Weiner 1987; Landstedt
2010). Man pekar dven pé andra fragor som mer angeldgna for forskare och
utbildningspolitiker att behandla (t.ex. Ohrn & Weiner 2009). Differen-
tieringens betydelse stills i relation till den omvénda ordningen pé arbets-
marknaden (Nordberg & Saar 2005; Bésjo & Svensson 1999). Detta ar en
problemanalys som kan sparas flera decennier tillbaka (Svensson 1971).
Fokusforskjutningen mot unga mins underprestationer problematiseras
bland annat for att den skett pa bekostnad av unga kvinnor med en svag posi-
tion inom utbildningsvidsendet som dédrmed osynliggjorts (Plummer 2000;
Osler & Vincent 2003). Likasa betonas vikten av att ta hdnsyn till dominans-
relationer i den pedagogiska miljon som helhet. Utbildningsprestationerna
talar visserligen till de unga kvinnornas férdel men detta géller inte omraden
som hilsa, trakasserier och inflytande (Ohrn & Weiner 2009).

Inom en annan feministisk och pro-feministisk problemforstaelse, som
uppmirksammas i Wernerssons (2006) oversikt, avvisas frdgan om under-
presterande unga mdn som irrelevant genom att peka pa de betydelser som
sprékliga kategoriseringar har for differentieringsprocesser. Den forklarings-
grunden utgar ddrmed fran att dessa monster skapas och uppritthalls nér vi
talar och agerar som om unga mén skulle vara pé ett visst sitt som elever
medan unga kvinnor skulle vara pa ett annat sétt. Att unga méns utbildnings-
prestationer relativt sett dr ldgre forklaras som en konsekvens av att de fore-
stills och beméts som en specifik elevkategori som tillskrivs egenskaper
vilka vérderas positivt eller negativt beroende pa perspektiv. Exempel pa
detta dr att unga méan manga ganger beskrivs och har beskrivits som mer
“avslappnade” alternativt ”lata”, eller “naturligt rorliga” alternativt ha ”svart
att sitta still”, som ”sjélvstéindiga” alternativt ha “’svart att anpassa sig”, som
”modiga och érliga” alternativt ”brakiga” och som “intresserade av naturve-
tenskapliga amnen” alternativt “ointresserade av sprak” (Cohen 1998; Jons-
son 2007; Nordberg & Saar 2008). Pa sa vis blir debatten i sig en risk genom
att den ytterligare kan forstirka larares, elevers och forédldrars forestéllningar
om olikheter och pé s vis dven handlingar som vidmakthéller dessa monster
(Kalat 2010; Nordberg & Saar 2008; jfr Nordberg 2005; Jonsson 2010).

Intersektionella perspektiv

Det finns problemanalyser som i vissa avseenden dr nirbesldktade med de
tvéa sistndmnda men som det &nda finns anledning att placera under en egen
rubrik. Jag har valt att rubricera dessa som intersektionella perspektiv da
analyserna struktureras av att de bakomliggande processerna, utbildnings-
resultaten liksom dessas konsekvenser, varierar beroende pé hur kategorin
koén sammanvévs med exempelvis klass, etnicitet och funktionalitet. I andra
studier har sddana istéllet kategoriserats som socialpsykologiska perspektiv
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(Toussaint 2005) eller unga-i-risk perspektiv (Francis & Skelton 2005). Jag
menar dock att intersektionalitetsbegreppet inkluderar dessa aspekter samti-
digt som det mer specifikt ringar in grundldggande antaganden, det vill sdga
problematiseringen av endimensionella analyser liksom identifieringen av
vissa unga mdn som mer utsatta dn andra. De underliggande sociala och
pedagogiska processer som ger avtryck i statistiska monster uppfattas dér-
med som varierande bland annat beroende pé de resurser och identifikationer
som olika sammanvéavningar av sociala kategoriseringar liksom utbildnings-
sammanhang mdjliggér (Nordberg & Saar 2005; 2008; Connell 1996; Foster
m.fl. 1996; Foster m.fl. 2001; Hammersley 2001; Jackson 1998). Aven om
denna problemanalys tas i ansprak inom pedagogisk forskning som syftar till
skolutveckling liksom pé& den genusvetenskapliga arenan bendmns den som
ett intersektionellt perspektiv med anledning av att analysen av dominansre-
lationer dr breddad och avvisar antaganden om att unga kvinnor &r antingen
genomgaende underordnade eller dverordnade.® Tva huvudsakliga podnger
gors sélunda. Den forsta dr att dominansrelationer varken later sig samman-
fattas som att alla unga mén alternativt alla unga kvinnor &r underordnade.
Utbildningssociologen Elina Lahelma (2005, s. 87, min dversdttning) sam-
manfattar perspektivet som att ”den egentliga fragan handlar inte om huruvi-
da flickor som grupp eller pojkar som grupp &r mest missgynnade, utan vilka
flickor och vilka pojkar”.

Den andra podngen dr att konsskillnadsanalyser av underprestation” for-
lorar i skérpa eftersom kategorin unga mén homogeniseras medan polarise-
ringen mellan unga mén och kvinnor leder till att skillnader dverdrivs oavsett
det géller dominansrelationer eller identifikationer. Slutsatsen som dras inom
denna problemanalys &r salunda att genusdifferentiering bor undersdkas som
monster snarare dn skillnad for att inte den komplexa relationen mellan ut-
bildningsprestationer och elevers livssituationer liksom utbildnings- och
yrkesval ska forbises.

Problem for eller problem med unga méan

I den dubbeltydiga anglosaxiska motsvarigheten till uttrycket “underpreste-
rande pojkar” — failing boys” — ryms dven en hinvisning till den del av dis-
kussionen som handlat om huruvida skolan men ocksé samhallet i stort svikit
denna elevkategori. Detta innebér att den dven kan forstds som en i den
langa raden av problematiseringar av skolan’ (Coffey 2001). Problemet sa-
som det formulerats har sédlunda bade handlat om unga méns bristande ut-
bildningsresultat och brister i den pedagogiska verksamheten.

¥ Toussaint (2005) inordnar dessa under rubriken socialpsykologiska perspektiv i sin analys.
Jag menar dock att det finns anledning att ldgga till sociologi, d& mangfalden av problemfor-
muleringar som hénvisas till snarare har sina rotter inom den sociologiska traditionen.

% Till exempel “failing schools” och skoleffektivitetsforskning (Townsend 2007; Morley &
Rassool 1999)
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Som framgatt av detta avsnitt dr detta forskningsomrade préaglat av omfat-
tande Overforing och otydliga grianser mellan de akademiska och utbild-
ningspolitiska félten. Detta &r inte ndgot unikt utan karaktériserar méanga
forskningsfragor inom bade den pedagogiska och genusvetenskapliga forsk-
ningen (Egeberg Holmgren 2011; Dillabough 2001). Vixelverkan mellan
forskning, politik och praktik kan betraktas som en styrka satillvida att de
studier som bedrivs tar avstamp i samhiéllsrelevanta problemstéllningar och
tillfor kunskap inom omraden dér saddan efterfragas. Men den har ocksa pro-
blematiserats bland annat for att en alltfor stor praktiknérhet liksom politise-
ringen av ett forskningsomréde riskerar att snéva in vilka fragor som fram-
star som relevanta att besvara och pé sa vis begrinsar utforskandet av tillsy-
nes mindre angeldgna problemstéllningar eller begransar kritisk granskning
av vissa fenomen. Hur utbildningsproblem formuleras har darfor betydelse i
detta avseende.

Utbildningsproblem

En problemformulering kan inte betraktas som en naturgiven avspegling av
ett visst fenomen, eller som Lahelma (2005, s. 79) uttrycker det:

[E]ducational problems are neither logical nor ‘‘natural’’ expressions of an indi-
vidual’s voice, but historically produced effects of power, ‘‘systems of reason’’
that refer to the rules and standards for thinking about the objects of education.

Utifran ett sociologiskt perspektiv kan problemformuleringarna snarare ana-
lyseras som olika aktdrers sitt att skapa mening kring en specifik foreteelse i
en viss tid och pé en viss plats. Problemformuleringar inom utbildningsom-
radet kan pé sa vis sdga oss ndgot om var samtid utifrén hur problemets an-
gelidgenhet motiveras, vilka (mot)bilder som ges av hur det egentligen borde
vara, samt de hypoteser som underbygger analysen av vad som orsakar fe-
nomenet och hur det lampligast bor atgiardas (Espinoza 2010). De kan kort
sagt ge en inblick i médnniskors forestdllningar om sin omvérld liksom i vilka
symboler som anvinds for att kommunicera detta med andra. I en aktors-
orienterad sociologisk studie som denna ger konflikter mellan olika sétt att
gora fenomen forstaeliga och angeldgna diarmed verktyg for att fa syn pa vad
olika forklaringar forutsétter.

For att askadliggéra hur denna pedagogiska problemformulering med
ovanlig styrka och snabbhet rort sig 6ver nationsgrianser anvinder Lahelma
(2005) uttrycket “travelling discourse”. Sadana floden av problemformu-
leringar, hypoteser och strategier brukar inom den utbildningsvetenskapliga
forskningen bendmnas pedagogisk éverforing (Waldow 2009). Men &dven om
de politiska problemen och deras 16sningar ibland framstar som standardise-
rade bor det understrykas att dverforingar alltid ror sig mellan specifika loka-
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la sammanhang (Lundahl & Waldow 2009; Waldow 2009; jfr Névoa 2007).
Problemen skiljer sig beroende pa de institutionella strukturer som utbild-
ningssammanhanget priglas av och deras mojliga 16sningar méste darfor
undersdkas i relation till lokala forutsittningar. I ndstkommande kapitel ges
en Overgripande beskrivning av den nationella kontexten medan de specifika
sociala sammanhang som berérs presenteras i bokens andra del."” Bland stu-
dier som har relevans for frigan om “underpresterande unga méin” hittar vi
bade sddana som syftar till att mdjliggéra nationell och transnationell over-
foring av pedagogiska problem, hypoteser och strategier, men ocksa sédana
som avser att utveckla kunskap om hur overforingsprocesserna av pedago-
giska problemformuleringar sker (Cohen 1998; Lahelma 2005; Ohrn & Wei-
ner 2009; Wernersson 2006)." Denna studie ligger ndrmare den senare in-
riktningen och avser huvudsakligen att bidra till den forskningsbas som lig-
ger till grund for beddmningar av férdndringsbehoven inom utbildningsom-
radet liksom vilka strategier som skulle kunna vara lampliga for att na d6kad
jamlikhet och likvérdighet i skolan. P& sa vis kan den betraktas som en ana-
lys anvindbar for utbildningspolitiska syften.

Definitioner av jamlik och likvérdig utbildning

Ett utpekande av en viss elevkategori som utbildningssystemets “vinnare”
respektive “forlorare” maste alltid granskas utifran fragor om vad som asyf-
tas med att vara “vinnare” liksom vilka jamforelser dessa grundar sig pa.
Den senare aspekten behandlas mer utforligt i kommande avsnitt medan det-
ta syftar till att i korthet peka pé nigra av olika sitt att bedoma vad som av-
ses med acceptabel kontra oacceptabel utbildningsstratifiering. Oscar Espi-
nozas (2007) artikel ”Solving the equity-equality conceptual dilemma” bi-
drar med en Oversikt av olika utbildningspolitiska definitioner som har rele-
vans i sammanhanget. Hans analys pekar ut tva grundliggande dimensioner.
Den forsta av dessa handlar om huruvida de utbildningspolitiska malsétt-
ningarna utgar fran jamlikhets- eller likvirdighetsperspektiv??, det vill sdga
om malen vigleds av kvantitativ likhet eller av réttvisedefinitioner. Den an-
dra dimensionen lyfter fram att varje jimforelse utgar fran en specifik fas av
utbildningsprocessens forlopp (jfr Harngvist 1989). Den kan utga fran (1)
vilka resurser som eleverna har med sig nér de pabdrjar en utbildning, i vil-
ken grad olika elevkategorier (2) har tillgdng till eller (3) slutfér en utbild-
ning, men ocksa (4) bedomningar av de kunskaper som eleverna har vid av-
slutad utbildning och, slutligen, (5) vilket instrumentellt virde som utbild-
ningen har for en viss elevkategori. Som redogjorts for i foregaende avsnitt

191 kapitlen fyra, fem och sex presenteras de specifika sammanhang som studerats, med fokus
Pé naturvetarelevernas gymnasieprogram, skola och skolklass.

' Omradet kan darfor sigas omfatta bada huvudgrenarna som studeras inom forskningen om
Pedagogisk overforing (jfr Waldow 2009).

2 Motsvarar de engelska begreppen “educational equality” respektive “equity in education”.
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tolkas utbildningsstratifieringen utifrdn vissa perspektiv (pojkorienterade
analyser) som en konsekvens av diskriminering av unga mén, medan den
inom andra ((pro)feministiska analyser) istédllet gérs meningsfull som unga
kvinnors strategi for att med utbildningens hjélp kompensera fér en under-
ordnad position pa arbetsmarknaden. Inom det forra perspektivet problemati-
seras utbildningssystemet utifran bristande jimlikhet till unga méns nackdel
inom fas nummer tre och fyra medan utbildningen som resurs pa arbets-
marknaden, det vill sdga fas nummer fem, stills i fokus inom det senare.
Studier av relationen mellan utbildning och arbetsliv pekar ocksa i riktning
mot att unga mén far stérre utdelning av en genomford utbildning pa arbets-
marknaden (Josefsson & Unemo 2003). Denna fordel bedoms vara an storre
for den elevkategori som hér studerats, sdlunda for vita unga mén fran sam-
hillets dvre skikt. Utbildning har dock genom 1900-talet varit en resurs som
varit tillgdnglig for kvinnor och mdjlig att anvidnda pa arbetsmarknaden
(Rudberg 2009; Rudberg & Bjerrum Nielsen 2005). Den kan ocksa anses
viktigare for kvinnor dn for mén eftersom det inom den privata sektorn, som
dominerats av mén, inte har stéllts lika hoga krav pad formell utbildning som
hos offentliga arbetsgivare (Josefsson & Unemo 2003).

Vilka elevkategorier jamfors?

Vilka elevkategorier som jaimfors och hur analyserna av dessa jamforelser
gors har sjalvklart ocksa betydelse. I foregédende avsnitt noterades den kritik
som riktats mot att manga utbildningsanalyser utgatt fran enbart kon som
kategoriseringsgrund. En forsta problematik som man pekat pé ar att denna
tudelning av elever medfor jaimforelse av tva inbordes heterogena kategorier.
Mot bakgrund av att variationen inom bade kategorin unga mén och unga
kvinnor &r betydande finns all anledning att vara misstidnksam mot vad ex-
empelvis medelvéirden i olika métningar egentligen star for (Hammersley
2001; Jackson 1998).

Vi kan se motsvarande diskussioner i relation till kategoriseringar av klass
och etnicitet, men till skillnad frén kon och dven alder star dessa inte pé lika
naturliggjorda grunder utan &r mer uppenbara som sociokulturella konstruk-
tioner. Frdgor om hur klass och etnicitet lampligast bor operationaliseras har
dérfor varit viktiga frégor for forskningen (Devine m.fl. 2004; Jenkins 1997).
Inom Sverige géller detta emellertid framst klass (Pringle 2010). Parallellt
med att métningar av etnicitetskategorin har vuxit fram har dven diskussio-
nen om vad som dr (o)ldmpliga sitt att utforma dessa tilltagit. Kritik har
bland annat riktats mot uppdelning mellan “’svenska elever” och “elever med
utldndsk bakgrund”"”, som &r den mest frekventa i analyser av utbildningsre-

13 Elever med utlindsk bakgrund definieras som unga som sjilva har migrerat till Sverige
eller vars bada fordldrar &r fodda utomlands, och delas ddrefter in i olika underkategorier med
avseende pa detta. I Skolverkets (2004a) rapport Elever med utlindsk bakgrund framgar dock
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sultat, och dr problematisk mot bakgrund av kategoriernas inre heterogenitet
(Skolverket 2004a; Hégerstrom 2004)."* Att analysera kategorin unga genom
en uppdelning mellan svensk och utlindsk bakgrund blir i detta avseende
otillfredsstéllande.

Sa langt problematiseringar av jamforelser mellan inbordes heterogena
kategorier. Ett andra dilemma har att géra med de differentieringsmonster
som doljs genom ensidigt fokus pa vissa kategorier (t.ex. Plummer 2000).
Det handlar sdlunda om i vilken omfattning som olika sociala kategorise-
ringar studeras, om de alls studeras, och ber6r ddrmed den risk (eller kanske
mojlighet) som formedlas i uttrycket ’det som inte syns finns inte”. JAmfo-
relser mellan kategoriseringar utifran kon dr ymnigt forekommande, vilket
mdjliggor historiska och transnationella jaimforelser. Om vi istéllet ser till
kategoriseringar av klass har den forskningen forskjutits frén centrum till en
mer undanskymd position, medan etnicitetsdimensionen har gjort en omvénd
resa. Det kan dven konstateras att det dr betydligt svérare att hitta forskning
om utbildningsstratifiering i relation till sexualitet eller funktionalitet', men
att detta ocksa &r ndgot som varierar mellan olika forskningsomraden. Sex-
ualitetsdimensionen gors ibland meningsfull i hélsostatistiken men under-
soks inte alls vad géller utbildningsprestationer, &ven om vikten av att ma bra
knyts samman med forutsittningar for att kunna prestera bra.

Ett tredje dilemma som jag slutligen vill uppméarksamma har att géra med
det faktum att individer inte bara tillhor den ena eller andra kategorin, vilket
sarskilt lyfts fram inom forskning med sa kallat intersektionalitetsperspektiv.
Varje enskild elev kan samtidigt kategoriseras utifran kon, sexualitet, funk-
tionalitet, etnicitet och klass (Hagerstrom 2002; 2003; jfr Fenstermaker &
West 2002; Anthias 2004; Pringle 2006; Phoenix & Pattynama 2006; Phoe-
nix 2004). Problematiken med att analysera sociala kategorier separat upp-
mirksammas inom sévil kvantitativ som kvalitativ forskning mot bakgrund
av att de monster som forskningen syftar till att klarlagga och forklara inte
ordnar sig fint i boxar mellan vilka relationen &r densamma (Anthias 2004).
Ett exempel pé detta dr att de monster som etnicitet som kategori kan forkla-
ra vad géller utbildningsresultat i stort sett “forsvinner” nédr dessa sam-

att tidpunkten for elevers migration liksom skolans etniska struktur har ett betydande forklar-
ingsvérde for utbildningsresultaten pa en dvergripande niva.

!4 Mia Basks (2005) studie om risk for social exkludering i Sverige visar exempelvis pa varia-
tioner mellan olika subkategorier med nistan nittio procentenheter. Medan risken for social
exkludering ar 6verhdngande (93,8 %) for unga min med utomnordisk bakgrund som saknar
utbildning, arbetar inom arbetarklassyrken och dr svensksprakligt osédkra, dr den mycket
begrinsad (6,4 %) for unga kvinnor som &r fodda i ett annat nordiskt land, &r svensksprakligt
sikra, har en hogre utbildning och som arbetar inom tjédnstemannayrken.

15 Jag anvénder begreppet funktionalitet for att representera dimensionen som har att goéra
med sociala kategoriseringar som har att géra med icke funktionshinder/funktionshinder (jfr
Barron 2008), vilket motsvarar vad som pa engelska bendmns “ableist relations” (Pease
2010). Denna sociala kategori kan i sin tur goras forstaelig i termer av kognitiv, fysisk, psy-
kisk eller social funktionalitet/dysfynktionalitet, med utgdngspunkt frdn sociologen Mats
Borjessons (1997) oversikt av hur ”sérskilda behov” har begripliggjorts i den svenska skolan.

31



analyseras med uppgifter om elevernas klassbakgrund (Skolverket 2004a).
Undantaget ar elever som pa grund av migrationen paborjat svensk grund-
skola efter sju ars alder, liksom elever i omraden dir andelen elever med
utlindsk bakgrund Overstiger attio procent. Forskare har darfor framhallit
betydelsen av att undersoka hur kategorier samspelar med hjélp av exem-
pelvis multivariata metoder (t.ex. Lidegran m.fl. 2006; 2009; Mella 2006).
Analyser och tolkningar av i vilken grad och i vilka avseenden utbildningar
ar jamlika eller likvardiga maste darfor alltid géras med en medvetenhet om
de kategoriseringar som strukturerar dessa och vad som inte tas i beaktande.

Studier av unga mén har vanligtvis haft fokus pé elevkategorier och sam-
manhang som forknippats med problem eller utsatthet. I Sverige liksom in-
ternationellt har intresset tidigare framst riktats mot studier av unga mén med
arbetarklassbakgrund eller skolor i omraden déir vuxna med lang utbildnings-
erfarenhet eller arbete inom hogre tjdnstemannayrken utgdr ett undantag
(Wernersson 2006; Archer 2011). Ett andra analysfokus har varit unga mén
som kategoriseras som “etniska andra” och vilka innebdrder underordning
strukturerad av etnicitet/’ras” kan fa i utbildningssammanhang. Internatio-
nellt har denna forskningsinriktning en léngre historia och omradet dr om-
fangsrikt 1 motsats till situationen i Sverige dédr denna varit mycket begrén-
sad (Mocombe 2006; Archer 2003; svenska studier bl.a. Le6n Rosales 2010;
Jonsson 2007).

Skilda problemperspektiv: Sammanfattande reflektion

Det finns som jag velat visa ovan en mangfald av sétt att beskriva stratifie-
ring i utbildning och att enbart géra en jaimforelse av provresultat for katego-
rierna unga mén och unga kvinnor ger en alltfér begridnsad bild. Mot bak-
grund av att en utredning av detta dr komplex hédnvisar jag lasaren till de
oversikter som finns tillgédngliga i andra publikationer. Kort kan &ndd nam-
nas att Sverige har en ovanligt lang tradition av att producera, samla in och
analysera nationella data om ungas utbildningsprestationer. Redan under
1950-talet initierades systematiska undersdkningar av resultat inom olika
amnen. Under denna forsta period 1ag fokus pa jaimforelser med utgangs-
punkt fran elevers klassbakgrund, senare kom detta att forskjutas mot en
frdga om hur kon strukturerar elevers resultat medan etnicitet inte etablera-
des som en del av detta forrdn under 1990-talet. Under hela denna period har
det funnits patagliga konsmonster exempelvis vad géller utbildningsresulta-
ten 1 svenska. Daremot har det skett en fordndring betrdffande naturveten-
skapliga &mnen och matematik, men bade det stabila monstret och forand-
ringen har varit till unga méns nackdel. Jimforelser over tid &r viktiga att ta
med i analysen men detta ar inte tillréckligt for att ha ett bra underlag att
tolka resultaten eller forsoka finna lampliga strategier att astadkomma en
mer jamlik och likvérdig utbildning. Konsekvensen av alltfor foérenklade
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liksom alltfor komplexa analyser &r att olika typer av praktiska utvecklings-
arbeten forlorar i analytisk skdrpa och ddrmed riskerar att missa malet. Detta
dr nagot som idag dven uppméirksammas pd den Europeiska Unionens ut-
bildningspolitiska arena (EACEA P9 Eurydice 2010). For att béttre forsta
hur unga méns engagemang i skolarbetet hindras eller mdjliggdrs &r det lika-
sa viktigt att undersoka pa vilket sétt som genus- och dominansrelationer
varierar inom och mellan olika utbildningssammanhang och de sociala pro-
cesser genom vilka dessa strukturer vidmakthalls och kan utmanas. Detta
utgdr en grund for utformningen av forskningsprojektet eftersom det pekar
pa vikten av att studera de inbordes relationer som upprattas mellan masku-
linitet, social status och utbildning i interaktioner mellan unga mén och
kvinnor i olika pedagogiska sammanhang.

Studiens utgdngspunkter och struktur

Jag har i studien végletts av forskning som struktureras av béade ett (pro)-
feministiskt och ett intersektionellt perspektiv. Forskningen som é&r relevant
for studien har sin hemvist inom flertalet omraden, men aterfinns framst
inom de sociologiska, pedagogiska, genusvetenskapliga och socialpsykolo-
giska fdlten. Min ambition har varit att undersdka relationen mellan unga
mén och utbildning ur elevperspektiv. Fragan om unga méns eventuella un-
derprestationer studeras med andra ord utifr&n hur gymnasielever skapar
mening i och om de sociala processer som péaverkar motivation och engage-
mang. Jag har sélunda inte pa férhand utgétt fran att det finns en motsittning
till maskulinitet utan har studerat genusmérkta identiteter genom de unga
mannens och kvinnornas meningsskapanden.

Bade det pedagogiska och det sociologiska féltets existens har i stor ut-
strdckning motiverats av behovet att 16sa samhélleliga problem. Jag har valt
att studera en privilegierad elevkategori vilket i forstone skulle kunna bedd-
mas vara ett brott mot detta monster. Kanske framstar dirmed fokus pé unga
man i och med svarigheter 1 skolan som en mer sjilvklar utgdngspunkt for en
studie? Vissa menar dock att intresset for unga mén stracker sig bortom det-
ta:

Sociology of education has had a consistently ambiguous response to the delin-
quent anti-school boy for a hundred years: he has been lovingly studied and even
eulogised, although he embodies much that sociologists fear and dread. (Dela-
mont 2000, s. 96)

Utbildningssociologen Sara Delamont beskriver forskarna inom det egna
faltet som patagligt fascinerade av unga mén med motkulturella strategier,
dér relationerna till ”forskningsobjektet” varit ambivalenta men dven prég-
lats av upphdjande (jfr Skeggs 1992). Oavsett motivet till studiers design kan
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vi konstatera att vilsituerade eller hogpresterande elever och elevkategorier
mer sdllan analyserats, vilket inte dr detsamma som att detta utgoér en vit
flick pa kartan (t.ex. Ball 2003; Power 2003; Doherty m.fl. 2009; Stuber
2006). I detta avseende finns det paralleller till kritiska studier dér sociala
processer som bidrar till underordning undersokts i betydligt hogre grad én
vidmakthallande och etablerande av Gverordnade identiteter (Pease 2010).
For att komplettera tidigare forskning finns anledning att undersdka an-
taganden om en negativ relation mellan maskulinitet och utbildning inom en
elevkategori som vanligen inte problematiseras. Detta dr en slutsats som sér-
skilt brittiska och amerikanska forskare framhallit under det senaste decen-
niet och da understrukit vikten av att studera klassmérkta identitetsprocesser
bortom underordnade sociala skikt liksom i mer privilegierade sddana'® (Ball
2003; Archer 2011). Inte minst har “medelklassen” lyfts fram som en over-
gripande — om &n omdiskuterad — analyskategori:

The middle classes have been described as ‘a major contemporary phenome-
non in their own right’ (Ball, 2003: 5). Indeed, as Ball points out, the middle
class would appear to constitute the second largest class category within the
UK and continues to increase rapidly in size. The middle class(es) thus con-
stitute an interesting focus for sociological analysis, with debates continuing
over how best to understand and conceptualize the nature and formation of
this social group and the type, extent and significance of its internal divisions.
(Archer 2011, s. 134)

Detta forskningsprojekt placerar sig salunda i huvudfaran for detta vixande
forskningsfilt eftersom klasskategorin undersoks som ett relationellt begrepp
och att fokus dven for denna studie varit etniskt privilegierade elever (Archer
2011).

I urvalet har jag inspirerats av teoretiker som argumenterat dels for vikten
av att forska om dem som representerar normen, dels for betydelsen av att
undersdka vad som i forstone inte tycks passa in i forgivettagna kategorier
(Pease 2010; Hearn 2004; 1998). Genom att undersoka hur unga méns iden-
titeter skapas bland elever inom denna kategori finns dven mdjlighet att ut-
forska vad utbildning betyder for unga mén som uppenbarligen lyckats bra i
grundskolan och nu sokt sig till det program som framstillts som ett av Sve-
riges mest utmanande (jfr Kalat 2010). De unga mén (och kvinnor) som del-
tar i studien kan pa sétt och vis sdgas representera bade en privilegierad soci-
al kategori — 1 avseenden identifieringar av klass, etnicitet och kén — och en
kategori som vanligen forbigds och utmanar problembilden av unga mén
som underpresterande satillvida att de bade var unga méin och hogpresteran-
de elever, liksom gick i en gymnasieskola i en av Sveriges storre universi-
tetsstider.

16 1 Sverige utgor forskningsprojektet “Skolans kungsvig” ett exempel pé studier av utbild-
ningsstrukturer med blicken riktad mot samhdllets 6vre skikt (se t.ex. Lidegran 2009).

34



Genom att folja skolklasser under deras forsta ar i gymnasieskolan riktas
undersokningen mot sociala processer bland unga som forvéntar sig ha en
mer likartad utbildningsidentitet 4n under grundskoletiden — de har alla valt
en och samma utbildningsvdg och valt bort andra. P4 s& vis kan gymnasie-
klassen forvéntas vara mer homogen 4n klassen under grundskoletiden ge-
nom att den forra vanligen som grupp betraktat skapas pa basis av elevernas
likartade intresseomrade och bakgrund. Men det innebér inte att en skolklass
blir en grupp i sociologisk mening enbart genom ett organisatoriskt beslut.
Min avsikt var dven att folja eleverna i deras stridvan att bygga (olika) kollek-
tiva identiteter. Forstadrseleverna var dven en intressant grupp eftersom de
stod i mitten av sin forestillda studietid. De hade erfarenheter fran grundsko-
lan och tankar om vad gymnasietiden och universitetsstudierna skulle kom-
ma att innebéra.

Syfte

Syftet &r mot bakgrund av ovanstéende diskussion tvafaldigt:

I studien underséks vilka betydelser som utbildning kan ha for unga mdns
sjdlvbilder och de identiteter de tillskrivs av andra genom att studera hog-
presterande elevers interaktioner i gymnasieskolan. Syftet dr att (1) dels oka
kunskapen om hur maskuliniteter forhandlas i jimndriggrupper, (2) dels
bidra till fordjupad forstdelse av vissa elevkategoriers underprestation och
en mindre jamlik utbildning."

Meningsskapanden kring elevkategorin unga mén kan studeras bland olika
aktorer och 1 en mangfald sammanhang. I denna studie undersoks unga mdns
erfarna och tillskrivna identiteter utifran ett aktdrsorienterat perspektiv, bade
i avseende pa individuella och kollektiva identiteter. Detta innebér att jag
inte enbart undersokt hur unga mén uppfattar sig sjélva och de grupper de
anser sig tillhdra, utan dven deras forstdelse av unga mén utanfor den egna
gruppen och hur andra grupper begripliggér dem. Jag har sérskilt intresserat
mig for tvd huvudteman som forskningsdeltagarna anvénde for att ge inne-
bord &t sina erfarenheter av skolan, lirandeprocesser och utbildningspresta-
tioner. Det forsta handlar om utbildningsprestationer och relaterade fragor
sdsom motivation och engagemang. Det andra handlar om stratifiering och
berdr unga méns syn pa dess bakomliggande orsaker.

Malgruppen for studien utgjordes av unga mén i tvé skolklasser, en natur-
vetenskaplig klass och en fordonsklass. Under forskningsprocessens géng
kom dock analyserna att riktas mot den forstnimnda klassen. Dessa elever
gick ett naturvetenskapligt program vid en skola som rekryterade hogpreste-

17 Jamfoér med den riktning som pekades ut av Wetherell och Edley (1999) i “Negotiating He-
gemonic Masculinity”.
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rande elever med en bakgrund fridmst i de dvre sociala skikten (jfr Lidegran
m.fl. 2006). Detta innebér att unga méin som uppfattades och uppfattade sig
sjdlva vara hogpresterande elever star i fokus, men att det bland forsknings-
deltagarna dven ingick jimnariga som i ndgot avseende foll utanfor detta kri-
terium. Dels var det unga kvinnor inom motsvarande elevkategori, dels unga
mén och kvinnor som identifierades som normal- eller lagpresterande. Ge-
nom att studera unga méan som av samhillet, omgivningen och sig sjilva
identifierades som (teoretiskt') hogpresterande elever stills fraigan om un-
derpresterande unga mén” pa sin spets: I vilka avseenden stod de unga mén-
nens identitetsprocesser i konflikt med utbildningsinstitutionens mal" och i
vilka avseenden sammanfoll de eller framstod som mer ambivalenta?

Fragestéllningar

Min avsikt dr ddrmed att primért besvara foljande fragor:

Vilka utbildningsrelaterade processer har betydelse for unga privilegierade
mdns sjdlvbilder respektive de identiteter som andra tillskriver dem i jimn-

driggrupper?

Fragestéllningarna belyses som tidigare nimnts genom en empirisk kvalita-
tiv studie av ungas interaktioner i skolan. Fragorna avség att besvara hur me-
ningsskapanden om aktorer, handlingar och sammanhang bekriftades, for-
handlades eller avvisades. Sociala kategoriseringar och dominansrelationer
behandlas didrmed ur ett aktorsorienterat perspektiv. Detta belyses mer speci-
fikt med utgangspunkt fran foljande fragestéllningar:

e Med vilka meningsskapanden och resurser férhandlades unga mdns identiteter
och vilka praktiker liksom vilka situationer var sdrskilt betydelsefulla i detta av-
seende?

e Hur gav eleverna en innebérd dt stratifiering och egen och andras utbildnings-
prestation, med sdrskild hdnsyn till sociala kategoriseringar av genus och klass
och dessas intersektioner?

'8 Teoretiska utbildningsprestationer relateras i detta sammanhang till den utbildningsorgani-
satoriska uppdelningen mellan teoretiska respektive praktiska amnen. Min avsikt ar inte att ar-
gumentera for en skiljelinje mellan kunskaper som bottnar i tinkande respektive handlande,
vilken jag uppfattar som problematisk (se t.ex. Gustavsson 2002). Utan etiketten teoretisk”
finns dock en pataglig risk att hogpresterande elever omedelbart likstills med elever inom
hogskoleforberedande inriktningar och hdga prestationer inom exempelvis matematik och
svenska, samtidigt som fordonselever och hdga prestationer inom exempelvis fordonsteknik
exkluderas frén denna kategori.

19 Jfr Goffmans (1990b [1959]) begrepp diskrepanta roller.
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o Pd vilka sdtt kan begreppen maskulinitet respektive underprestation bidra till
analysen av unga mdns elevidentiteter?

I den forsta fragan dr fokus mer specifikt riktat mot vad som kunde anvindas
som resurser 1 identitetsforhandlingar, vilka praktiker som var viktiga liksom
vilka situationer som framtridde som kritiska fér desamma. Men den berdr
dven de maskulinitetsformationer som eleverna forholl sig till och hur dessa
associerades till dominans kontra underordning. Denna analysniva knyts
samman med fragan om forhandling genom analyser av hur forstaelse av
normalitet och avvikelse etablerades i interaktionerna. Med utgangspunkt
frén dessa begrepp utforskas @ven meningsskapanden som gjorde likhets-
och skillnadsskapanden begripliga i interaktioner mellan jdmnariga. Gymna-
sieskolan utgjorde arenan for de interaktioner som studerades men var ocksé
som institution av intresse. Den bestdmda formen i “gymnasieskolan” ar
dock nagot missvisande: skolor tillskrivs olika status och ar kringgérdade av
vitt skilda beréttelser, dessutom finns monster i vilka elevgrupper som rekry-
teras till vilka skolor och gymnasieprogram (Lidegran 2009; Mac an Ghaill
1994). Jag intresserar mig dérfor for hur de lokala institutionerna konstitue-
rade och konstituerades av elevernas interaktioner, med sirskilt fokus pa
identifikationer av individer, kollektiv och institutioner, men dven 1 vilka
avseenden det Naturvetenskapliga programmet och den lokala skolan utgjor-
de en resurs respektive ett hinder i unga méns identitetsforhandlingar.

Forskningen syftar &ven till att undersoka elevers forstaelse av vad som
fungerar som hindrande respektive mojliggorande strukturer vad géller ut-
bildningsprestationer. Fradgan rymmer bade personliga och mer generella
resonemang. I forskningen och den utbildningspolitiska debatten om unga
mans maskulinitetsformationer i skolan har ocksa, som tidigare papekats,
frdgor om underprestation och utbildningsstrukturer varit centrala. Termerna
har dock flera betydelser och de olika definitionerna dppnar naturligen for
skilda analyser och tolkningar. Det finns ocksé anledning att utforska i vilka
avseenden dessa kan bidra till 6kad forstaelse och ge perspektiv pé identi-
tets- och identifikationsprocesser pa mikroniva.

Fragestillningarna dr sélunda formulerade med syfte att analysera iden-
titetsprocesser i ett avgransat socialt sammanhang. Mitt mél och min for-
hoppning &r dock att detta nedslag pa mikronivé ska bidra till att belysa dm-
net “underpresterande unga mén” genom dess fokus pa hur maskulinitet, ut-
bildningsprestationer och engagemang gav mening i interaktioner mellan
gymnasielever (jfr Collins 2004; Brickell 2006).

Avgréansningar

Att begrinsa en empirisk studie och analysen av ett material handlar i hog
grad om att skapa forutsittningar for att fordjupa andra delar. En sadan av-
grinsning har handlat om tiden for féltarbetet. Trots att jag genom féltarbetet
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mott ett flertal ldrare som har argumenterat for att elevrelationerna vanligen
fordndras patagligt mellan ar ett och tre har materialinsamlingen fran ar ett
inte foljts upp dven om detta, inte minst utifran ett processperspektiv, skulle
ha varit intressant.”® Flertalet naturvetarelever framforde att de gérna deltog i
en liknande studie i trean pa gymnasiet, men pa grund av prioriteringar i
forskningsarbetet atertog jag inte kontakten med dem.

Ytterligare en viktig grainsdragning handlade om i vilken grad som lérare
och andra vuxna deltog, eller egentligen inte deltog i studien. Mot bakgrund
av att mitt intresse framst handlade om att belysa hur identitet forhandlades i
jamnariggrupper s valde jag att enbart inkludera elever som forskningsdel-
tagare utover att ldrares deltagande i undervisningssituationerna observera-
des.

Slutligen vill jag aterigen peka pa ndgra av de mest centrala analytiska
vagvalen. Dessa beror bland annat hur materialet behandlades med avseende
pa olika elevkategorier. Tonvikten i sévil analys som presentation har lagts
vid unga naturvetarméns sjélvbilder och de identiteter de tillskrevs av andra.
Detta innebar att det frémst ar for att belysa denna grupp som de unga kvin-
norna och de dvriga unga ménnen, det vill sdga fordonseleverna, framtréder i
studien. De tillférde kunskap om hur den elevkategori som stod i fokus till-
skrevs identiteter men fungerade &ven som kontraster i de unga ménnens
identitetsforhandlingar. Det finns &dven anledning att uppmérksamma skillna-
der som har att géra med olika sociala kategoriseringar, en fraga som disku-
teras mer utforligt 1 kapitel fyra. Mot bakgrund av att studien syftar till att
belysa betydelsen av genus, klass och alder i unga méns identitetsforhand-
lingar har dominansordnande principer sdsom etnicitet, sexualitet och funk-
tionalitet undersokts i lagre grad (jfr Bredstrom 2006; Krekula m.fl. 2005).
Detta viagval har paverkat utformningen av frageguiden, intervjuinteraktio-
nerna liksom analysfokus och analysdjup. Medan vissa teman fitt mer ut-
rymme har andra inte initierats eller f6ljts upp i motsvarande utstrickning.
Det har under forskningsprocessen funnits anledning att reflektera kring
konsekvenserna av detta. Kan exempelvis maskulinitet studeras utan att dven
inbegripa normaliseringen av heterosexualitet i en sddan analys? Kan klass-
privilegier forstas utan att berdra betydelsen av vithet? Mitt svar pa detta &r
att det gor analysen svagare, sirskilt vad giller vissa aspekter, men att av-
gransningen dven varit nddvéndig for att fordjupa forstéelsen av andra te-
man. Mitt val att begrdnsa undersdkningen av dessa motiveras likasa av att
dessa sociala kategorier fortjanar och kriver en mer ingédende belysning &n
vad som varit mojligt for mig att férena med de fragestillningar som initialt
formulerades.

" En uppfoljande studie av fordonselever som skolklass hade dock inte varit mojlig eftersom
dessa fran ar tva splittrats upp i olika utbildningsinriktningar.
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Disposition

Monografin bestér av tre delar. Den forsta av dessa (kapitel 1-4) innehéller
huvudsakligen en redogorelse for forskningsfiltet och studiens utgangspunk-
ter. Forsta kapitlet bestar av en beskrivning av olika sitt att analysera fragan
om unga mén och underprestation samt formulering av syfte och fragestill-
ningar. Det andra kapitlet handlar om “Utbildningsstratifiering” och syftar
dels till att placera studien i en nationell kontext och dels att introducera
begreppsliga verktyg for hur stratifiering kan analyseras utifran ett aktorsori-
enterat perspektiv. Bokens tredje och fjarde kapitel, ”Identiteter och férhand-
lingar” och ”En studie av identitetsprocesser i skolan”, presenteras studiens
teoretiska respektive metodologiska ansats och de forskningsverktyg som
anvints 1 analysen av materialet.

Del tvé (kapitel 5-8) innehéller en presentation av studiens resultat och
analyser. 1 kapitlet ”Skolklassen som socialt ssmmanhang” tillhandahalls en
kortfattad presentation av de institutionella strukturer som konstituerade och
konstituerades i deltagarnas interaktioner. Darpa foljer kapitlet "Maskulini-
tetskonstruktioner och resurser” som har fokus pd meningsskapanden om
unga mén, normalitet och avvikelse. Detta kapitel syftar till att utgdra en
grund for analyserna av processer i vilka identitetsansprak forhandlades,
bekriftades och utmanades som presenteras i kapitlet ”Sékra och vanskliga
identitetsforhandlingar”. Bokens analysdel avslutas med kapitlet Fragan om
strukturella underprestationer”. Har star “unga méns underprestationer” ut-
tryckligen i centrum och problemstéllningen undersoks utifran dess betydel-
se for identifikationsprocesser i intervjusituationen samt med syfte att belysa
hur fenomenet forklarades av eleverna.

I den tredje delen (kapitel 9) diskuteras slutligen studien som helhet och
tolkas 1 relation till det vidare ramverket som forskningsprojektet placerats
inom. Kapitlet ”Att synas och lara utan att synas lara” innehéller en samman-
fattande diskussion kring huvudlinjer i den empiriska studien. Dérefter vida-
reutvecklas begreppet underprestation och slutligen tolkas resultaten med
utgdngspunkt fran maskulinitet och privilegium.
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2. Utbildningsstratifiering

Det samlade intrycket [...] dr att Sverige inte ldingre intar en topp-
position ndr det gdller likvirdighet i skolsystemet. Med avseende
pd likvdrdighetsaspekter dr Sverige numera ett genomsnittsland”

Ur Skolverket (2010b, s. 8) Rustad att mota framtiden?

Detta kapitel syftar till att med utgdngspunkt frén stratifiering placera den
empiriska studien i en nationell utbildningskontext och i det utbildnings-
sociologiska forskningsfiltet. Termen jdmlik utbildning &r nédra forbunden
med utbildningsstratifiering. Om den f6rra avser att beskriva graden av lik-
het (och skillnader) mellan olika elevkategorier &syftar den senare de sociala
processer genom vilka skillnader — det vill sdga ojamlikhet — genereras (Es-
pinoza 2007; Anthias 2004). Stratifiering kan analyseras pa bade en materiell
och symbolisk nivd. Sociologen Floya Anthias (2004, s. 24), uttrycker det pa
foljande sdtt: ... social stratification conceptualises inequality as a process
of layering or classifying according to hierarchical principle”. Utbildnings-
sociologisk forskning har genom aren strdvat efter att forklara stratifiering
genom att undersoka olika materiella och sociokulturella faktorer i skolan
och hemmet samt pé fritiden. Utbildningsstratifiering har pa sa vis belysts
empiriskt och teoretiskt bortom medfodd begévning eller individpsykolo-
giska processer.

I det forsta avsnittet i kapitlet granskas Sveriges status som ett foregangs-
land vad géller fragor om jamlik och likvardig utbildning. Jag vill pa sé vis
undersdka antaganden om att stratifieringsprocesserna dr mer begrdnsade i
jdmforelse med omvérlden och den betydelse en sddan nationell identitet kan
ha for mojligheten att utmana strukturer. Det pafdljande avsnittet ”Virden
och végval i svensk utbildningspolitik” behandlar de argument och strategier
som varit tongivande for att utmana utbildningsstratifiering frén 1930-talet
och fram till i dag. Bakgrunden till varfor huvuddelen av detta kapitel 4gnats
at att teckna en mer dvergripande bild &r att nationella och lokala strukturer
forstds som viktiga aspekter av hur handlingar och vérderingar gors forstée-
liga. Detta tydliggors i ndstkommande kapitel. I den sista delen, “Stratifie-
ring ur ett aktorsorienterat perspektiv”, skiftas fokus fran utbildningspolitik
till utbildningssociologisk forskning. D& min avsikt har varit att bidra till en
okad forstaelse av hur strukturer etableras och utmanas pa mikroniva laggs
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tonvikten vid aktdrsorienterad utbildningsteori. Har redogdrs for nagra av de
begrepp som anvéinds i analysen av materialet.

Sverige — “foregingslandet”?

Jamlikhet och likvardighet har en framskjuten plats i dagens utbildningspoli-
tiska dokument, detta géller inte enbart for Sverige utan varlden 6ver (Un-
terhalter 2009; Espinoza 2007). Samtidigt dr det viktigt att peka pa att detta
inte enbart handlat om maélsittningar bland andra utan att dessa ocksa, som
tidigare ndmnts, dven kommit att kdnneteckna nationen Sverige. Liksom de
nordiska grannldnderna har landet linge framstéllts som “det jadmlika sam-
hillet” pa motsvarande sétt som “the land of the free” kommit att beteckna
USA (Telhaug m.fl. 2004; Egeberg Holmgren 2011, kap. 4). Kulturgeogra-
fen Allan Pred (2000, s. 6) sammanfattar detta pa foljande vis i sin bok Even
in Sweden:

... Sweden, a country long stereotyped by Western intellectuals and progres-
sives as a paradise of social enlightenment, as an international champion of
social justice, as the very model of solidarity and equality, as the world’s ca-
pital of good intentions and civilized behaviour towards others.

Viérden som jamlikhet, likvardighet och jamstélldhet har utgjort kdnnetecken
for den nationella identiteten med landets utbildningssystem som ett betydel-
sefullt exempel pa och forutséttning for detta. Men termerna jamlikhet” och
”frihet” har inte enbart det gemensamt att de symboliserar fundamentalt po-
sitiva viarden (jfr Herrera 2007), utan dven att de for olika ménniskor och
kollektiv representerar vitt skilda tillstand och forestillningar om végen dit
(Lynch 2006; Espinoza 2007). Detta dr ndgot som berdrdes i foregéende ka-
pitel.

Kritik av den nationella identitetens giltighet

Men bilden av Sverige som ett foregdngsland har problematiserats pa senare
tid bortom skilda definitioner av jimlik och likvérdig utbildning. Kritiken
har delvis formulerats med utgangspunkt fran analyser i vilka dagens utbild-
ning varken tycks halla mattet i historiska eller internationella jaimforelser.
Det inledande citatet ur skolverksrapporten Rustad att méta framtiden?*
speglar hur forestéllningen om datidens jdmlika utbildningssystem lever kvar

2! Rapporten innehaller en sammanstillning och analys av en omfattande internationell kom-
parativ studie av 15-aringars kunskaper, PISA 2009. Resultaten fran denna jamfors med tidi-
gare genomforda, PISA 2000, 2003 och 2006. I analyserna formuleras malen i termer av lik-
vardighet, vilket dock inte dr ett sjdlvklart val om vi lutar oss emot Espinozas (2007; jfr
kap. 1) begreppsutredning.
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genom granskningen av den samtida utbildningens brister. Giltigheten for
den nationella identiteten tidsbegrénsas visserligen men inte nddvandigtvis
forestillningen om den tidigare “’toppositionen”.

En mer radikal kritik har dock riktats mot de grundantaganden som den
svenska identiteten vilat eller vilar pa. Genom att visa hur identiteten legiti-
merats av begransade analyser, har forskare inte enbart kunnat peka pa bris-
ter som vanligen forbisetts men ocksa pekat pa svarigheten att bedriva for-
dndringsarbete mot ett mél som framstélls som allaredan uppnatt (t.ex. Balk-
mar m.fl. 2009). En méngfald av forskare har pekat pa vikten av att den tidi-
gare idealiserande bilden granskas for att undvika att systemets blinda
flackar, brister och problem forbises (Pringle 2006; Waldow 2009; Balkmar
m.fl. 2009; Bygnes 2010; Pred 2000; Hallgren 2005).* Identitet kan ddrmed
sdgas vara och ha varit betydelsefull for att legitimera viktiga reformer, men
inte helt oproblematisk. Utdver detta finns misstankar om att identiteten som
foregangsland kan ha undergrévt legitimiteten for pedagogisk dverforing till
Sverige (Waldow 2009; Grek m.fl. 2009). Sverige har lange varit en aktiv
del i det internationella utbildningssamarbetet, men det har inte varit sjilv-
klart att ta intryck fran andra ldnder. Den svenska devisen formuleras enligt
en studie av politiska méklare (policy brokers)® pa den europeiska utbild-
ningspolitiska arenan som fo6ljer: ”Sverige importerar, ldnar eller kopierar
inte idéer eller modeller fran nagonstans, enligt dem som intervjuats” (Grek
m.fl. 2009, s.13, min Oversittning). De svenska aktérerna understryker i lik-
het med de brittiska att landet exporterar pedagogiska influenser men avvisar
import (Waldow 2009; Grek m.fl. 2009). Men att dverforingar inte ar expli-
cita dr emellertid inte samma sak som att de inte forekommit. Waldow
(2009) som studerat utvecklingen av svensk utbildningspolitik sedan 1960-
talet menar att denna varit starkt influerade av internationella pedagogiska
stromningar men att transnationell 6verforing fram till nyligen mer séllan én
i andra ldnder synliggjorts i politiska dokument, statliga utredningar eller pe-
dagogisk forskning av de inhemska aktdrerna.

Utifrén denna kortfattade problematisering av den nationella identiteten,
finns anledning att fraga sig vilka viarden som jdmlikhet och likvérdighet
tilldelats i svensk utbildningspolitik. Nar borjade det hela och hur har malen
artikulerats genom &aren? Med utgidngspunkt frdn dessa fragor vill jag &dven
ge en Oversiktlig beskrivning av den svenska skolan genom att visa pa nagra
centrala skiften fran 1930-talet och fram till i dag.

22 Inom forskningen finns studier som pekar mot att det generella forspranget inom vilférds-
omradet minskar och att manga andra lander &r mer aktiva och framgangsrika i arbetet for att
minska utsatthet som har att gora med etnicitet eller vald i néra relationer (Balkmar m.fl.
2009; Pringle 2010; 2006; Ohrn 2009).

2 Forskarna anvinde termen policy broker for att bendmna en person med uppdrag att arbeta
for att Gverfora pedagogiska idéer och strategier. Detta aterknyter till foregaende kapitel dir
pedagogisk 6verforing diskuterades (t.ex. Waldow 2009; Lahelma 2005).
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Virden och végval 1 svensk utbildningspolitik

Det virde som begrénsad utbildningsstratifieringen tillskrivits 1 Sverige, lik-
som de reformer som syftat till att minska denna, har i hogsta grad varit for-
bunden med idéer om vilfirdsstaten och om reformeringar av sambhillet i
stort. Innan blicken vénds mot hur problemfokus, forutséttningar och refor-
mer skilt sig genom aren finns darfor anledning att kortfattat sdga nagot om
gemensamma huvudlinjer. Utbildningsvisendets betydelse for den svenska
staten kan sdrskilt mellan 1930-talet och fram till 1990-talet beskrivas pé
foljande sétt:

It is widely recognized that the social democratic understanding of nation
building and its emphasis on equality had as its consequence the strong, acti-
ve and interventionist state in the Scandinavian countries, in education as in
other sectors. Government assumed wider responsibilities, and a directing, re-
gulating and governing State became a vigorous implementer also of school
reforms in the Scandinavian countries. With the declining importance of the
Church, the apparatus of State became the centerpiece in the fabric of society.
(Telhaug m.fl. 2004, ss. 143—4)

De forsta reformerna med syfte att d4stadkomma en mer jimlik alternativt
likvardig skola legitimerades liksom de senare genom att bade peka pa dess
egenviirde och dess instrumentella viirde (jfr O. Nystrom 2010; Telhaug m.fl.
2004; Ball & Larsson 1989a).** Diarmed motiverades malen inte enbart med
moraliska argument utan dven med sociala och samhillsekonomiska sddana
(Ball & Larsson 1989a; jfr Nystrom 2010). Precis som i Norge och Danmark
formulerades Sveriges utbildningspolitiska strdvan efter jamlikhet och lik-
virdighet som ett centralt verktyg for att realisera nationsbygget (frimst un-
der perioden 1930-90) med “ekonomisk tillvixt, effektivitet och social trygg-
het” som ledord (Telhaug m.fl. 2004, ss. 141-2, min Overséttning).”® Strdvan
formulerades inte minst som en forhoppning att detta skulle medfora att na-
tionen pé ett béttre sitt kunna ta vara pa manniskors potential — i arbetarklas-
sen och bland kvinnor fanns landets “begévningsreserv”’. Detta innebar sé-
lunda att stratifieringen av utbildningsresultat utifran klass och kon utmana-
des och att elevkategorier som unga kvinnor och elever ur arbetarklassen inte
med samma sjilvklarhet som tidigare avfardades som naturligt underpreste-
rande. Okade utbildningsnivéer hos landets medborgare forvintades bidra till
samhéllets vélstdnd, inte minst genom potentialen att frimja ekonomisk ut-
veckling. Reformerna under det tidiga 1900-talet motiverades av en oro for
att det svenska folkets begavningskvalitet holl pa att utarmas, papekar Axels-

* Motsvarande indelning benimns av Miller (1996, s. 19) som skillnaden mellan “verkligt
J;cimlikhetsinriktade argument” respektive “kvasijamlikhetsinriktade argument”.

> Som kuriosa kan nimnas att varje socialdemokratisk statsminister fran Tage Erlander (till-
tridde 1946) till Goran Persson (avgick 2006) dven varit ecklesiastik minister samt utbild-
nings- och skolminister (Richardson 2004).
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son (2007a), medan det drojde négra decenniers (ideologisk och ekonomisk)
samhallsutveckling innan behovet av att utbilda de stora massorna framstod
som viktigt. | jamforelse med var samtid betraktades utbildningsrelaterade
underprestationer under denna period som en mindre central fraga savél for
individen som for samhdllet, sarskilt ndr den associerades till vissa elevkate-
gorier.

Men utbildning gjordes dven vérdefull och meningsfull som en frigdrande
och omdanande kraft i samhéillet. En underliggande och forgivettagen ut-
gangspunkt for den senare var att utbildning bidrar till 6kad frigérelse och
sjdlvstindighet for individen, en idé som kan spéras tillbaka till upplysnings-
tiden:

[W]e have, since the Enlightenment, seen education as potentially liberating
and with the advent of industrialisation and democracy, indispensable to
modern societies because of the understanding, knowledge and skills that it
can foster. (Lauder m.fl. 2009, 5.570)

Inom de politiska kretsar som arbetade for ett mer demokratiskt och rattvist
samhélle framstod ofta utbildningssystemet som det viktigaste verktyget for
att astadkomma de 6nskade forandringarna (Richardson 1963; Anon 2006).

Dessa olika mal for utbildning géar dock inte sjdlvklart hand i hand. Det &r
déarfor viktigt att uppmirksamma den tyngdpunktsforskjutning som sker i
Sverige liksom i manga andra lander under 1970-talet, genom att den tidiga-
re tilltron till utbildning som en positiv kraft i arbetet mot det moderna, de-
mokratiska och rittvisa samhéllet allt starkare ifragasitts (Telhaug m.fl.
2004; Englund 2006). Inte minst kom den tidigare alltigenom positiva synen
att utmanas genom framvéxten av en ny utbildningssociologi. Denna kritiska
inriktning betonade omvint skolans och universitetens sérstillning i de pro-
cesser dar sociala hierarkier aterskapas och legitimeras (Englund 2006; Lau-
der m.fl. 2009).% Detta innebar sammanfattningsvis att antaganden om i vil-
ken utstrdckning institutionen var meritokratisk liksom dess betydelse for att
utveckla samhillet problematiserades utifran granskningar av underliggande
dominansrelationer och dess konserverande kraft.

Mot bakgrund av hur forskningen om utbildningsstratifiering utvecklats
och hur det svenska samhéllet fordndrats fran 1930-talet och till i dag, &r det
sjalvklart d4ven sa att strategierna for okad jamlikhet och likvirdighet har
varierat. Samtidigt finns ocksé kontinuitet. Ett av den svenska utbildningspo-
litikens framsta karaktéristika de senaste hundra &ren har varit tilltron till
rationalitet och social ingenjorskonst (Englund 1989; Telhaug m.fl. 2004;
Ball & Larsson 1989a). Vad som ocksa karaktiriserat strategin for 6kad jam-
likhet och likvardighet inom det svenska utbildningsvédsendet har varit och ar

26 Ett av de mer centrala bidragen vid detta skifte limnades genom antologin Knowledge and
control: New directions for the sociology of education (Young 1971) i vilken bland annat tex-
ter av sociologerna Pierre Bourdieu och Basil Bernstein aterfanns (Lauder m.fl. 2009).
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en omfattande systematisk insamling och analys av nationella utbildningsre-
sultat (Lundahl & Waldow 2009; Telhaug m.fl. 2004). Sveriges tradition av
standardiserade métningar av elevers kunskaper stricker sig ovanligt langt
tillbaka i tiden. Nationella prov har genomforts sedan 1960-talet, men in-
hemska maétningar anvéndes i mindre skala redan tre decennier tidigare och
insamlingar av utbildningsresultat systematiserades under 1950-talet nér
kontinuerliga sammanstéllningar och analyser av nationella data paborjades.
Jamforelser mellan historiska data och samtida sidana har varit betydelseful-
la for att visa pé skillnader och kontinuitet nér det géller utbildningsstratifie-
ring over tid. Det finns dirmed en gedigen grund for att hdvda att unga méns
underprestationer inte enbart kan betraktas som ett samtida fenomen.

Period I: Utbildning under valfardsstatens uppbyggnad

I de politiska dokumenten har jamlikhet*” funnits med som ett mal sedan
1946 érs skolkommission som leddes av Alva Myrdal (Ball & Larsson
1989a).* Under det att vélfardsstaten byggdes upp tilldelades reformeringen
av skolan en nyckelroll. Den politiska strategin formulerades daremot redan
decenniet innan, dé idéerna om vélfardssamhéllet fick féste genom den so-
cialdemokratiska idén om folkhemmet.”

Forhoppningen om ett utbildningssystem som frimjade réttvis och demo-
kratisk utveckling kan sdgas vickas under 1880-talet inom den radikala ro-
relsen. Unga méns och kvinnors pedagogiska sammanhang i de tidigare skol-
formerna skilde sig fran varandra i manga avseenden vid denna tidpunkt och
period. Forst ar 1927 lyckades man som ett forsta steg fa till stind en fyra-
arig gemensam folkskola med syfte att minska den samhélleliga differen-
tieringen. Detta var samma ar som de statliga laroverken Gppnades for unga
kvinnor. (Wallin 1997). De unga ménnen i gosslaroverken fostrades till att
bli Sveriges framtida elit genom en tradition av disciplin, hierarkier, indivi-
duell tdvlan och betoning av det teoretiska ldrandet. I slutet av 1920-talet
avskaffades rétten att anvidnda aga i ldroverken och realskolan, pa 1950-talet
i folkskolan, medan fysiska disciplineringsmetoder aldrig var tillatna i flick-
laroverken (Qvarsebo 2006; Axelsson 2007a). Flicklaroverken skiljde sig
dessutom fran de parallella utbildningsviagarna genom att i hogre grad struk-
tureras utifrdn pedagogiska idéer dir samarbete och det praktiska larandet
(knutet till “kvinnosysslor’*’) betonades (Florin & Johansson 1993; Larsson
& Ohrlander 2005). 1 det moderniseringsarbete som tog fart med avveck-

2" Med avseende p4 klass men ocksa kon, etnicitet och funktionalitet (Ball & Larsson 1989a).
2 Malet om jamstilld utbildning infordes i Sverige under 1960-talet och i olika europeiska
direktiv under 1970-talet (EACEA P9 Eurydice 2010).

% Folkhemsbegreppet introducerades redan 1928 i ett tal av Per Albin Hanssons, vid tidpunk-
ten partiledare for socialdemokraterna, senare statsminister.

3% Kemi i matlagningen ir ett exempel pa detta (Larsson & Ohrlander 2005).
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lingen av parallellskolorna kom flickldroverkens pedagogiska tankegéngar
och praxis att bli en viktig inspirationskélla.

Moderniseringen av utbildningsorganisationen betraktades som ett verk-
tyg for att nd 6kad jamlikhet/likvardighet i samhéillet samtidigt som ett mer
jamlikt/likvérdigt utbildningssystem forvéntades vara ett led i arbetet med
moderniseringen av samhillet. For att dstadkomma detta tog man veten-
skapen till hjélp.*' Under denna period utvecklades den forskningsbaserade
pedagogiken i Sverige och en nira samverkan mellan pedagogikforskare och
utbildningspolitiker etablerades. Det dominerande perspektivet i utbildnings-
politiska sammanhang mellan 1930 — 80-talet brukar sdgas vara distributiv
rdttvisa (Lynch 2006; Lynch & Lodge 2002), det vill sdga omfordelning av
resurser utifran behov (Miller 1996). Diskussionerna handlade exempelvis
om i vilken omfattning specifika elevkategorier var i behov av stdd och dér-
med borde tilldelas mer pedagogiska resurser, exempelvis i form av mer
undervisningstid dn andra. Strdvan efter utjamning, 6kad likhet, var salunda
central 4ven om argumenten kunde variera.

Period II: Radikal omdistribution med vélfardsstaten som grund

Efter en lang uppbyggnadsperiod av vélfardsstaten med utbildningssystemet
i dess tjanst foljde sa ett par decennier (perioden 1970 — 1980-tal) dér dven
utbildningens mindre positiva roll i stratifieringen i samhéllet borjar grans-
kas. Som tidigare ndmnts och som beskrivs i ndsta avsnitt hade ett skifte
inom utbildningssociologin stor betydelse for denna perspektivforskjutning
(Englund 2006; Lauder m.fl. 2009).

Bland de teknologier som anvénts for att nd dkad jamlikhet aterfinns re-
formeringar av utbildningsorganisationen genom en fordndring av dess mal-
dokument (jfr EACEA P9 Eurydice 2010). Under 1960-talet genomgick det
svenska skolsystemet flera omfattande fordndringar. En av de mest betydan-
de var att de parallella skolformerna (bland annat folkskolan, flickskolan och
realskolan) successivt avvecklades till forman for en sammanhéllen nioarig
grundskola. Det kan papekas att motsvarande reform infordes i gymnasie-
skolan pa 1990-talet, under vad som bendmns period III, da samtliga utbild-
ningsinriktningar blev treariga med syfte att dven yrkesforberedande pro-
gram skulle ge en grundliggande hogskolebehdrighet. En grundléggande
tanke med reformerna var att senarelégga elevers utbildningsval for att pa sa
vis 0ka antalet sokande till hdgre utbildning och minska stratifieringen som
relaterades till elevers klassbakgrund (Ball & Larsson 1989a; Erikson &
Jonsson 1993). Det svenska sammanhallna skolsystemet ar dock ovanligt.

31 Stirkt av den svenska utbildningspolitiska ledorden rationalitet” och “systematik” pabdrjas
i mitten av 1900-talen en akademiseringsprocess av pedagogikdmnet i riktning mot samhélls-
vetenskaplig forskning som i sin tur kom att fa stor betydelse i utformandet av pedagogisk
praxis (Larsson 2006).
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Utbildningsvisendet i de andra europeiska ldnderna dr uppdelade i tva eller
flera parallella utbildningsvégar (atminstone) fran och med hogre sekundar
niva. Inte heller inom de nordiska landerna finns ndgon 6verensstimmelse i
detta avseende. Likvil har Tyskland ett av de system som skiljer sig mest
frén det svenska: redan fran tio ars alder ar skolan indelad i fem olika utbild-
ningsvagar. (EURYDICE 2010)

Ytterligare ett mal med att inte skilja mellan yrkesforberedande och hog-
skoleforberedande utbildningar var att hoja vérdet av praktisk kunskap och
arbete (Carlsson kommande). Men 1960-talets reformer av primér- och se-
kundérutbildningen, Lgr62 och Lgy69, syftade dven till att 6ka likvardighe-
ten mellan mén och kvinnor genom att avskaffa de konssegregerade utbild-
ningsvdgarna och sjosétta en sammanhéllen utbildning med konsneutralitet
som ett viktigt ledord. Detta utmirkande drag for det svenska skolvdsendet
delar vi med vart grannland Norge och exempelvis Botswana och Tunisien
liksom manga av de postkommunistiska l&nderna samtidigt som det skiljer
oss bland annat fran de anglosaxiska ldnderna (Wiseman 2008).** Relationen
mellan graden av samkonade skolor och jamlik/likvardig utbildning &r dock
komplex, vilket bland annat bor forstds mot bakgrund av att pedagogiska
mal och praktiker varierar savil mellan enkdnade som samkdnade skolor
(Wiseman 2008; Jackson 2002a; Wiseman 2008). Inte heller samkonade
klassrum dér larare avser att erbjuda unga min och kvinnor samma utbild-
ning kan garantera att dessa elever gor samma erfarenheter av utbildningen.
Det kan dven konstateras att gymnasieskolan efter denna reform kom att béra
med sig historien genom det sétt pa vilket utbildningsinriktningarna (linjer-
na) utformades (Hedlin 2009; Larsson & Ohrlander 2005). En jamforelse
Over tid visar att konssegregationen inom gymnasieprogrammen visserligen
har minskat sedan 1970-talet men att den fortfarande ar stor. Huvuddelen av
programmen uppvisar likasd en relativt konstant (ojamn) fordelning och
fordndringen forklaras dérfor 1 huvudsak av att elevandelen pé de konsblan-
dade studieforberedande utbildningarna® 6kat (Skolverket 2006a).

Samtidigt med dessa reformer inférdes &dven de nya laroplanerna (Lgr62
och Lgy69) som delvis utmanade de dominansrelationer och disciplinerings-
tekniker (tidsliga, rumsliga och i vissa fall fysiska) som genom historien
préglat institutionen med alder som strukturerande princip (Johansson 2000).
Léroplansreformerna syftade saledes till att dka jdmlikheten/likvardigheten
(Hedlin 2004; 2009). Under framst den senare delen av period formulerades
en strdvan mot vad pedagogen Kevin K. Kumashiros (2000) kallat utbildning

32 Fsrekomsten av enkénade skolor var &r 2003 storst i Nya Zeeland (30,8 %) och sedan i fal-
lande skala England (18,4 %) Australien (15,5 %) och USA (0,4 %). Jag saknar dock uppgif-
ter om Kanada. Papekas bor att det dven finns skillnader mellan i vilken grad som léroplaner-
na skiljer sig mellan skolorna och den omfattning som ldnderna erbjuder skolor for unga
kvinnor respektive min (Wiseman 2008). Dessa siffror sédger heller ingenting om i vilken om-
fattning som det forekommer konssegregerade skolklasser inom samkonade skolor.

33 Samhillsvetenskapliga respektive Naturvetenskapliga programmet.
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for den Andre respektive utbildning om den Andre. Det fOrsta séttet att iden-
tifiera fortryck i utbildning var att utgé fran férekomsten av krdankningar mot
de elever som avviker fran de normer (t.ex. kon, etnicitet, klass eller sexuali-
tet) som praglade olika sammanhang. Strdvan mot en krénkningsfri skola
handlade om att tillhandahalla fler positiva och stddjande sammanhang lik-
som anpassad undervisning for den Andre. Den andra utgangspunkten skiljer
sig, som namnet signalerar, frdn den forsta genom att tyngdpunkten forskjuts
mot ojamlikheter vad giller vems erfarenheter som representeras respektive
osynliggors i undervisningen. Végen till en mindre fortryckande utbildning
gick ddrmed &ven via att skapa forutsittningar att undervisa om den Andre,
som en del av den ordinarie utbildningen eller vid sérskilda utbildningstill-
fallen.

Period III: Individualisering och utmaning av kompensatorisk politik

Principen att minskad differentiering var att foredra framfér okad, kom
emellertid att ifragasattas under 1990 — 2010-talet. Utgédngspunkten for detta
var bland annat réttviseargument utifran vilka var och ens ritt att vélja ut-
bildningsvig betonades, det vill sdga vérdet av att inte bli patvingad en na-
tionellt likriktad utbildning (Telhaug m.fl. 2004).>* Detta kan till viss del
forstés i relation till den teoretiska inriktning som utvecklades under 1990-
talet och brukar bendmnas erkdnnandeperspektivet (Fraser 2003; Fraser
2000; Honneth 1995). Statusrelaterade oréttvisor kom salunda att fa ett okat
utrymme bortom frdgan om ekonomiska orittvisor och likhetsideal (Lynch
& Lodge 2002; t.ex. Holm 2008; Kumashiro 2000). Kritik riktades mot de
utgdngspunkter och praktiker som praglat den kompensatoriska jamstdlld-
hetspedagogiken som understotts inom de nordiska landerna. Sadana refor-
mer har exempelvis ifragasatts inom ramen for pojkorienterade perspektiv pa
differentieringen av utbildningsresultat. Feministiska interventioner har i
detta sammanhang identifierats som en viktig forklaring till unga méns
strukturella underprestationer och som en illegitim forskjutning av domi-
nansforhallanden i skolan. I Sverige har dock kritiken varit starkare frén an-
nat hall. Dels har analyser diar unga méan respektive kvinnor representeras
som homogena kategorier utmanats utifran ett postkolonialt perspektiv och
dér dominansordningar sdsom etnicitet och klass forbises (t.ex. Hagerstrom
2002). Dels har dessa problematiserats utifrdn andra feministiska teorifor-
staelser:

Seen from a poststructuralist and queer perspective, compensatory pedagogy
neither challenges the binary gender structure nor does it encourage children
to actively create subjectivities they feel comfortable with. It appears that

3 Genom att radikalt 6ka mojligheten for enskilda elever att vilja utbildningsvégar och priva-
ta aktorer att starta liksom driva skolor har utbildningens betydelse fordndrats i nationspro-
jektet (Telhaug m.fl. 2004).
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what we might need instead of a pedagogy that compensates is a pedagogy
that complicates. (Dolk 2009, s. 11)

Den radikala genuspedagogiken, fraimst den sé kallade kompensatoriska pe-
dagogiken, har inom genusforskningen problematiserats som missriktad och
ibland kontraproduktiv (Darj & Bromseth 2010; jfr Kumashiro 2000). For-
skare och praktiker har pekat pa att initiativen riskerar att upprétthélla genus-
kategorierna snarare &n utmana dem, samtidigt som aldersordningen mellan
elever och ldrare hélls intakt. Utvecklingsarbetet med ldroplanernas jaim-
stilldhetsmal och likabehandlingsplaner har dirfor under 2000-talet och
framét, riktats mot att hitta strategier som syftar for att utmana sddana gréns-
dragningar. Med Kumashiros (2000) terminologi skulle detta beskrivas som
strdvan efter en utbildning som &r normkritisk och kritisk mot privilegiering,
da malet har varit att stirka elevers och ldrares forméga att kunna identifiera
de normer och privilegier de sjédlva och andra upprétthaller i skolan.

Detta innebar inte att fraigan om erkdnnande varit helt frdnvarande tidiga-
re. Reformeringen av gymnasieskolan dér samtliga program blev tredriga &r
ett exempel pé politisk vilja att utmana uppdelningen mellan praktiska och
teoretiska kunskaper och fardigheter.” Det ar dock dndé viktigt att peka pa
tyngdpunktsforskjutning mellan det distributiva perspektivet och erkdnnan-
deperspektivet. Kritiken har salunda i allt hogre grad riktats mot att en méng-
fald av fortryck och oréttvisor forbisetts genom ett ensidigt fokus pé mate-
riella strukturer och att omfordelningsstrategierna riskerade att upprétthalla
samhélleliga hierarkier sd linge som samma maéttstock anvéndes for alla.
Detta har ocksa varit viktiga podnger ndr valfardsstatens baksidor synats,
dven om ocksa oron for en nedmontering av vélfarden formulerats parallellt
med detta (Telhaug m.fl. 2004).

Under 1990-talet sker énnu ett skifte i utbildningspolitiken genom att
medborgarnas utbildningsnivé i allt hdgre grad ges mening i relation till om-
stdllningen fran en industribaserad ekonomi till ett postindustriellt kunskaps-
samhille (Merch 2003; Lauder m.fl. 2009). Utbildning har, utifrdn denna
forstaelse av hur samhillet fordndrats, framstéllts som en dn mer avgdrande
resurs for samhiéllets liksom for enskildas vilstdnd (Telhaug m.fl. 2004). De
senaste decennierna har den svenska utbildningspolitiken liksom internatio-
nellt i hog grad formulerats utifrdn en neoliberalistisk forforstaelse vars
nyckelord varit redovisningsskyldighet, effektivitet och marknadskrafter
(Novoa 2007; Rassool & Morley 2000; Waldow 2009; Broadfoot 1996).%

3% Reformen motiverades fven i stor utstrickning av att den hoppades kunna bidra till forbitt-
rade forutséttningarna for en vidare och mer omfattande rekrytering till hogre studier.

3% Med neoliberalismen avses bland annat att den ideologiska diskussionen om undervisning
forskjutits till att handla om elevens eget ansvar att som individ gora sig konkurrenskraftig
Jag lutar mig hir mot Phoenix (2004, s. 228) definition: “Neoliberalism is an economic sy-
stem and philosophy based on laissez-faire free market values and freedom of globalized cor-
porations. It enshrines values of competition, entrepreneuriallism, market participation, priva-
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Dessa trender mirks ocksé tydligt inom den komparativa forskningen dér
métandet av effektivitet och kvalitet under det senaste decenniet fatt en fram-
skjuten stéllning (N6voa & Yariv-Mashal 2003). Marknadstdnkandet, dar
utbildning blir en vara som konsumeras, fick ocksd genomslag i Sverige
genom det formanliga friskolesystemet och den allt starkare ritten for elever
och fordldrar att vélja eller vélja bort utbildningssammanhang och utbild-
ningsinriktningar.

Samtidigt kom svensk skola under denna period att alltmer struktureras
kring individen dels genom att lidrare fick ett 6kat ansvar att individualisera
undervisningen dels genom att den enskilda eleven forvéntades vara en aktiv
utbildningsaktor (jfr Novoa 2007). Detta aktdrskap begrinsades inte enbart
till larandeprocessen (t.ex. stoffval och fler enskilda arbeten) utan har dven
handlat om smaé och stora utbildningsval (t.ex. val av utbildningsinnehall, ut-
bildningsinriktning och skola) (Lundin 1998). Detta sammantaget med ut-
bildningspolitikers betoning av att utbildningar framforallt bor vara nyttiga
och producera anstéllningsbara individer (jfr Novoa 2007) har d&ven medfort
att elever i allt hogre grad tillskrivits ansvaret for sin framtida anstillnings-
barhet. Det blev sdlunda allt viktigare att hitta strategier for att vigleda ele-
ver att gora de “rdtta” valen.

Ytterligare ett centralt drag for 1990-talet var att anvdndningen av stan-
dardiserade métningar och spridningen av desamma o6kade, 4ven om detta
dven varit viktigt i svensk utbildningspolitik historiskt. Detta kan beskrivas
som en slags andra cykel mot bakgrund av att sddana dven tidigare utgjort en
viktig del av det svenska utbildningssystemet (Lundahl & Waldow 2009).
Skiftet bor delvis forstds mot bakgrund av kommunaliseringen av skolan
som sker vid denna tidpunkt. Denna decentraliseringsreform utgick fran ett
skolvdsende med relativt 14g grad av central (innehallslig) styrning (Ball &
S. Larsson 1989b) och som, i likhet med exempelvis finldndska skolor, hade
en stor grad av autonomi (enligt kriterier i PISA 2000, Skolverket 2004b).
Losningen pa statens 6nskan om att kunna kvalitetssdkra den svenska skolan
och skapa forutsittningar for likvérdig utbildning pa nationell niva blev att
utarbeta och genomftra nationella tester som gjorde det mojligt att jimfora
elevers utbildningsprestationer och skolornas maluppfyllelse.

Samtidigt utgdr inte detta hela forklaringen. Den okade betoningen av
standardiserade métningar bor dven forstds som en internationell trend dér
dessa har vunnit allt storre terréng. I detta sammanhang har inhemska myn-
digheter varit padrivande, men produktionen har &ven i hog grad (liksom
tidigare) initierats av internationella icke-statliga aktdrer pa sévil europeisk
som global nivé (t.ex. OECD och UNESCO) i samarbete med deltagarlin-

tization, lack of state intervention, individual responsibility (e.g., employability), surveillance,
assessment, and managerialism.”
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derna.”” Métningarnas priméra syfte har varit att kunna gora jamforelser och
generera underlag for pedagogisk 6verforing mellan ldnder. Waldow (2009)
menar sig ocksd med detta se en storre Gppenhet bland savil svenska politi-
ker som forskare for import av andra ldnders pedagogiska problemanalyser.
Detta &dr nagot som han kopplar samman just med den 6kade produktionen
av jamforande komparativa analyser mellan ldnders utbildningsresultat. De
standardiserade métningarnas “hérda fakta” talar samma sprak som anvénts
for att bygga upp den svenska identiteten — rationalitetens — samtidigt som
andra ldnder dn Sverige lyfts fram som foregédngslander genom den obligato-
riska rankingen. Inte ens i Sverige dér politiker och forskare bedomts ha
varit mer inhemskt orienterade &n i ménga andra ldnder &r pa sé vis utbild-
ningspolitiken léngre en strikt nationell frdga (N6voa & Yariv-Mashal 2003;
Alexiadou 2007; Grek m.fl. 2009). Den svenska skolan tolkas i jaimforelser
med andra ldnders utbildningsresultat, kostnader for utbildning och sé vida-
re. Fordndringen foljer salunda den internationella trenden dér dessa icke-
statliga aktorer successivt fatt okad betydelse i ldnders nationella utbild-
ningspolitik (Alexiadou 2007; Ozga 2009; Grek m.fl. 2009).**

Utbildning i dagens Sverige: Sammanfattande reflektion

Samhaéllet fordndras och utbildningssystemen reformeras. Detta innebér att
vad som i gar bidrog och motverkade jadmlikhet respektive likvardighet mel-
lan elever, inte med nddvéndighet dr detsamma som i dag. Fordndringsarbe-
ten har vanligen genomforts genom storskaliga systemlosningar utformade
av experter verksamma inom eller i néra samverkan med den pedagogiska
forskarvérlden (Ball & Larsson 1989a; Lundahl & Waldow 2009; Waldow
2009). Initiativen till dessa har i hog grad drivits pa fran statlig tjansteman-
naniva till skillnad frén i manga andra ldnder dir de ldrarfackliga organisa-
tionerna varit mer framtridande (Weiner & Berge 2001). Detta blir mer for-
staeligt utifran att den svenska utbildningspolitiken till stor del sammanfallit
med uppbyggnaden av ett vilfardssamhille. Stratifieringen (frimst i avseen-
de pa klass och kon) bland medborgarna har definierats som ett hinder for
det jamlika/likvirdiga moderna samhéllet. Reformerna av utbildningssyste-

37 Exempel pa nigra av de mest tongivande aktdrerna dr Organisation for Economic Coopera-
tion and Development (OECD), the United Nations Educational, Scientific and Cultural Or-
ganization (UNESCO), Europeiska Unionen (EU), Vérldsbanken liksom de aktdrer som
sponsras av dessa organisationer, bl.a. International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement (IEA).

38 Forskare har dven uppmirksammat att de tongivande problemformuleringar inom utbild-
ningspolitiken och forskningen i hog grad strukturerats med den anglosaxiska delen av vérl-
den som centrum (Ohrn & Weiner 2009; Ozga 2009). Denna norm menar Ohrn
och Weiner (2009) uppritthalls genom den akademiska infrastrukturen liksom det engelska
sprakets dominans inom omradet, och far betydelse for i vilken geografisk riktning pedago-
gisk forskning ror sig men dven i vilken grad en viss pedagogisk kontext framstar som gene-
rell eller generaliserbar.
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met har identifierats som losningen och tjdnstemén har fatt i uppgift att verk-
stdlla dessa i praktiken.

I backspegeln star det klart att 1990-talets reformer tycks ha dkat betydel-
sen av elevers klassbakgrund, pa individniva och i 4n hdgre grad pa skolniva
(Greiff 2009; Rosén 2009). Méangfalden av olika jémlikhetsétgérder har inte
formatt kompensera for den genomgripande omstrukturering som bland an-
nat skolvalet och kommunaliseringen av skolan medfort (Skolverket 2006b;
Rosén 2009). Utjimningseffekterna fran utbyggnaden av forskolan och den
tidiga grundskolan har exempelvis varit alltfor begransade. Att 6kade for-
mella valmojligheter, som del av en mer allmén orientering mot 6kad indivi-
dualisering, tenderar att leda till en mindre jamlik utbildning har dven upp-
mirksammats utanfor Sverige. De finska ungdomssociologerna Tommi
Hoikkala och Lena Suurpdd (2005, s. 302) skriver: ... in the world of
schooling the price of efficiency and specialization has also been paid in
terms of the educational ideals of general knowledge and equality”. Har un-
derstryks konsekvenserna av att effektivisering blivit ett ledord inom den
samtida utbildningspolitiken. De &r inte ensamma med att problematisera
dessa problemforstéelser och strategier. En lang rad forskare i de nordiska
och anglosaxiska ldnderna har uppmérksammat en negativ trend i avseende
pa okad utbildningsstratifiering mellan olika skolor och elevkategorier. Sam-
tidigt dr det viktigt att understryka att den internationella harmoniseringen av
utbildningspolitiska strategier inte sjdlvklart har samma lokala konsekvenser.
Lénder har olika startpunkter och skiljer sig dessutom i avseende péd exem-
pelvis produktion och demografi (Novoa 2007; Follesdal 2008). Den negati-
va trenden betrdffande jadmlikhet och likvardighet har varit mer negativ i det
svenska utbildningssystemet dn i den europeiska Overlag (t.ex. Skolverket
2010b; 2009b; 2006b; Bjorklund m.fl. 2010; Greiff 2009). Sa d4ven om inter-
nationella jamforelser under en lang period bekriftade den nationella identi-
teten, att spridningen mellan svenska elevers kunskapsnivaer var forhéllan-
devis begréinsad, tycks detta inte léngre vara fallet.

Stratifiering ur ett aktorsorienterat perspektiv

Med avstamp i dversikten ovan riktar jag mig i detta avslutande avsnitt mot
forklaringar till utbildningsstratifiering, det vill sdga de processer som gene-
rerar underlaget till statistiken (Anthias 2004; jfr R. Collins 2004). Som en
utgdngspunkt for min egen teoretiska plattform vill jag med stora penseldrag
uppméarksamma olika sétt att teoretiskt begripliggéra processer som produce-
rar och uppritthéller ojamlikhetsstrukturer — den forskning som ofta beteck-
nas som utbildningssociologi (Lynch 2006; Lauder m.fl. 2009; Sadovnik &
Semel 2010). Frdgan om “underpresterande unga mén” slar an flera utbild-
ningssociologiska strangar. I artikeln ”Education and inequality” framhaller
utbildningssociologen Alan R. Sadovnik och pedagogen Susan F. Semel
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(2010, ss. 1ff) att forskningsféltet fran 1960-talet och fram till i dag do-
minerats av tre huvudsakliga problemstéllningar. Den forsta av dessa har att
gora med pa vilket sétt och i vilken grad stratifieringen av utbildningsresultat
kan forklaras av genus-, klass- och etnicitetsstrukturer. En andra beror vilka
faktorer inom och bortom skolan som leder till en ojdmlik utbildning. Slutli-
gen, med utgdngspunkt fran svaren pa de tidigare frdgorna, har forskare dven
undersokt vad dessa kan sdga oss om hur skolan reproducerar samhélleliga
strukturer och forutsittningarna for denna institution att kunna utmana dessa.
Nagra av de viktiga bidragen har varit att visa hur samhélleliga dominansre-
lationer aterskapas i skolan genom forestéllningen om medfodd begévning
(Bourdieu & Passeron 1979; Ekerwald 1983), kunskap (Harding 1991) och
pedagogik som disciplineringsteknologi (Foucault 1979; jfr Granath 2008).
Andra har strivat efter att utveckla icke-fortryckande pedagogik (Freire
1974; 1975; jfr Darj & Bromseth 2010; Biesta m.fl. 2009; Bickford 2008).

Teoretiker som haft betydelse for detta forskningsomrade kan sparas langt
bakat i historien.” Men som tidigare namnts vixte sig forskningen om ut-
bildningsstratifiering stark under 1970-talet, bland annat under inflytande av
sociologerna Pierre Bourdieu och Basil Bernstein liksom filosofen Louis Alt-
husser (Lauder m.fl. 2009). Under denna period dominerade teorier med en
forhédllandevis deterministisk syn péa skolans roll som den institution inom
vilken ojadmlikheter i samhillet bdde antogs bli dterskapade och legitimera-
de.” Senare forskare har utvecklat kunskaper om elevers aktérskap som var
underteoretiserat i dessa tidiga analyser (Lauder m.fl. 2009; Skeggs 1992).
Med Willis (1977) klassiker Learning to labour i slutet av 1970-talet, om
unga mén med arbetarklassbakgrund, kom elevers aktorskap att uppmérk-
sammas 1 hogre grad och genom detta dess betydelse for stratifieringen i
skolan (Skeggs 1992; Dillabough 2001). Inte minst pekade studien pa beho-
vet av att komplettera datidens analyser av dominansrelationer med en be-
greppsapparat som mojliggér aktororienterade analyser. Med det etnogra-
fiska materialet visade Willis hur de unga ménnens motstand mot ojédmlika
relationer till viss del forstirkte effekten av deras underordning pa makro-
niva. Internaliseringsbegreppet eller stratifieringen av (symboliska och ma-
teriella) resurser utgjorde darmed inte tillrickliga verktyg for att beskriva
den komplexa relationen mellan struktur- och aktdrsnivd. En viktig tyngd-
punktsforskjutning inom detta filt dr siledes rorelsen frén ett fokus pa hur
samhilleliga strukturer internaliseras och patvingas individer till teorier som
tillhandahéller verktyg att undersdka aktorers tolkning och forhandling av
desamma.

39 Till exempelvis Karl Marx och Emile Durkheim (Walford & Pickering 1998; Gytz Olesen
& Moller Pedersen 2004).

2 Tron p4 att skolan var en nyckel till ett jamlikt samhille ifragasattes dven inom andra forsk-
ningsinriktningar, dock skiljer sig exempelvis den mer konservativa psykologiskt orienterade
forskningen avsevirt genom att det var antagandet om ménniskors ojimnt fordelade begav-
ningsresurser som 1ag till grund for analysen (Lauder m.fl. 2009).
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Analysredskap

Nér analysen av stratifiering betraktas ur ett aktorsorienterat perspektiv
framtridder exempelvis vikten av att undersoka elevernas malséttning med
utbildningen liksom de hinder och mojligheter som finns for att uppna dessa
mal. Min avsikt med denna avslutande del har darfor dven varit att lyfta fram
relevanta teorier inom det socialpsykologiska féltet (jfr Jackson 2006).

Motivation och engagemang dr inga okdnda termer, samtidigt vet vi att
ord kan fyllas med olika betydelse och att detta i viss bemérkelse alltid sker i
vixlingen mellan vardagligt sprdk och “akademiska”. Giota (2006) upp-
méarksammar oss exempelvis pa att medan “icke-motiverad” i vardagssam-
manhang ofta avser en diskrepans mellan elevers handlingar och yttre for-
véntningar, har detta snarare att géra med vad som inom forskningen be-
ndmns engagemang. Teorier om motivation syftar snarare till att undersoka
och forklara elevers inre kognitiva och emotionella processer (jfr Hufton
m.fl. 2002; Ryan 2000; Giota 2002). Mot bakgrund av att denna studie syftar
till att undersdka unga méns identitetsforhandlingar i gymnasieskolan finns
anledning att komplettera begreppen ovan med ett tredje: sjdlvhindrande-
strategier. Teorier om sjdlvhinder handlar om framtradandestrategier som &r
orienterade mot att paverka omgivningens meningsskapanden kring poten-
tiella eller faktiska prestationer. Nedan presenteras nagra centrala aspekter
inom de olika forskningsomradena vilka jag avslutningsvis argumenterar for
kan undersokas med utgangspunkt fran identitetsteori.

Motivation

Termen motivation dr pad manga sitt en frimmande fagel inom den utbild-
ningssociologiska forskningen i motsats till det psykologiska systerfiltet
(Schunk m.fl. 2008; Murphy & Alexander 2000; Giota 2002). Detta ir inte
detsamma som att det saknas sociologisk forskning som berér interna och
externa drivkrafter for elevers ldrande. Samtidigt finns det anledning till att
ta fasta pd hur begreppen definierats inom (social)psykologiska studier dér
dessa dr mer anvénda.

Om vi atervinder till Giotas (2006, s. 99) definition kan vi konstatera att
motivation har att géra med de “personligt relevanta savil kortsiktiga som
langsiktiga mal, vilka ger vara handlingar i den sociala omgivningen béade
drivkraft och riktning”. Det kan dock papekas att ldrares beddmning av ele-
vers motivation ofta skiljer sig fran elevers egen beddmning (Giota 2006).
Motivation analyseras inte enbart utifrdn styrka utan dven dess orientering
brukar anses vara central. En grundldggande indelning brukar gdéras mellan
inre och yttre motivation, vilket inom detta omrade avser att beskriva skill-
naden mellan ndr drivkraften motiveras utifrdn ldrande- respektive presta-
tionsmal (Giota 2006). Uppdelningen har dérmed att géra med om lérandet
tilldelas egenvérde eller ett instrumentellt virde, om motivationen har med
intresse eller ”vinstintresse” att gora (Ryan & Deci 2000; Murphy & Alexan-
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der 2000). Ryan och Deci skiljer mellan nér elevers engagemang &dr externt
respektive internt motiverade:

Students can perform extrinsically motivated actions with resentment, resi-
stance, and disinterest or, alternatively, with an attitude of willingness that re-
flects an inner acceptance of the value or utility of a task. [...] Intrinsic moti-
vation is defined as the doing of an activity for its inherent satisfactions ra-
ther than for some separable consequence. When intrinsically motivated a
person is moved to act for the fun or challenge entailed rather than because of
external prods, pressures, or rewards. (Ryan & Deci 2000, ss. 55-6)

Det har inom den utbildningspsykologiska forskningen ldnge forts en pole-
misk diskussion om vilken av dessa krafter som har storst betydelse, en mot-
sattning som manga idag kritiserar mot bakgrund av de studier som visar att
dessa ofta samverkar pé ett komplext sitt (Murphy & Alexander 2000; Giota
2002). Vi kan hér jimfora med den pedagogiska forskningen inom vilken
elevers lust att 1dra har haft en mycket mer positiv klang (Giota 2006). Som
exempel pa detta kan vi aterknyta till de studier som visar att unga kvinnors
utbildningsresultat ménga ganger har nedvirderats utifrén att denna elevka-
tegori ansetts vara alltfor externt motiverade (Cohen 1998).*

Extern motivation kan sjilvklart vara relaterad till aspekter inom det pe-
dagogiska sammanhanget som sadant, men dven forestdllningar om fram-
tiden kan ha péfallande betydelse. Forskare har exempelvis visat att hur en-
skildas framtidsutsikter och -drommar bade kan hdja och sdnka motivationen
att nd hoga utbildningsresultat (t.ex. Ball m.fl. 1999; Cunningham m.fl.
2009; Brannen & Nilsen 2007; Kember m.fl. 2008). Dessa studier pekar
dock pa att elevers forestdllningar om framtiden inte kan forklaras enbart uti-
fran ett individperspektiv utan maste relateras till lokala och nationella struk-
turer inom utbildningsinstitutioner, i arbetslivet liksom i familje- och vin-
skapsrelationer. Vilka framtidsmojligheter som framstélls som mgjliga och
realistiska i olika sammanhang har sjédlvklart ocksé betydelse for vilka som
kan artikuleras av den enskilde eleven, liksom vilka hinder som malas upp.
Framstar det som en sjdlvklarhet att paborja universitetsstudier eller att fa en
anstillning som hogre tjdnsteman eller motsvarande i de sociala samman-
hang som den unga ingér i, i eller utanfor skolan, eller snarare det omvénda?

Aterigen vill jag pdminna om att detta handlar om inre kognitiva och
emotionella processer. En elevs vilja att ldra visar sig inte alltid i handlingar
som framjar detta, d&ven om det finns underlag for att hdvda att sambandet
dem emellan vanligen ar positivt (t.ex. Hufton m.fl. 2002; Hufton & Elliott

*! Jag kan i detta sammanhang inte lita bli att citera pedagogikprofessor Arne Trankells utld-
tande om differentiering som publicerades i anslutning till 1957 &r skolberedning: “Laxlas-
ningsspecialisterna och de osjélvstindigt skollojala flitiga lisorna [unga kvinnor] har darfor ett
overtag i forpuberteten och puberteten, som i dnnu okénd utstrackning utestédnger [unga méns)]
begavningstyper av sjilvstindigare men studieméssigt dnnu ovéckt typ frén fortsatt skol-
utbildning.” (Elmgren m.fl. 1959, s. 153, mina fortydliganden inom klamrar)
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2000; Skolverket 2003). Det ar darfor viktigt att skilja mellan en bedémning
av elevers formaga liksom maélsattningar for skolarbetet och faktiska hand-
lingar som har relevans for ldrande och utbildningsrelevanta prestationer
(Hufton m.fl. 2002).

Engagemang
I forskningen om vad som frimjar och hindrar utbildningsengagemang har
kontextuella faktorer inom utbildningsinstitutioner, i niarsamhéllet och pa
fritiden lyfts fram (t.ex. Mac an Ghaill 1994; Frosh m.fl. 2002; Trondman
2001). Hufton med kollegor (2002; 2000) visar exempelvis hur enskildas
meningsskapanden vad géller nivd och virdet av anstrédngning skiljer sig
mellan olika kulturer, skolor och skolklasser. Forskare har dven uppmérk-
sammat sociokulturella skillnader mellan elevers bedomningar av omfatt-
ningen av sin arbetsinsats, ddr exempelvis brittiska och amerikanska elever
skattar sin insats betydligt hogre i forhallande till ryska elever (Hufton m.fl.
2002; Giota 2006). Fa kvantitativa studier har dock designats for att studera
engagemang och intra-grupprocesser (Kelly 2009) och mycket av den kva-
litativa forskning som har relevans for omradet kan konstateras sakna expli-
cita hinvisningar till teorier om engagemang (t.ex. Willis 1977; Hargreaves
1967; Mac an Ghaill 1994; Frosh m.fl. 2002). Inom vissa delar av forskning-
en om engagemang saknas dven analyser av den roll som dominansrelationer
och andra strukturella aspekter spelar for dessa processer men detta géller
inte genomgaende (Kelly 2009). Engagemang har exempelvis analyserats i
relation till social status i jamnériggrupper. I de fall som hdga prestationer
legitimeras av enskilda och grupper med hog status har detta framhallits som
frimjande av en hog engagemangsgrad, liksom omvént (Kelly 2009). Detta
har &ven varit utgdngspunkt for vissa interventioner for att stirka unga méns
engagemang i skolarbetet (t.ex. Warrington & Younger 2000; Younger &
Warrington 2007). Andra har snarare diskuterat den betydelse som engage-
mangsstrukturer har i skolklasser i avseende pa uppritthallande av praktiker
som gynnar eller missgynnar deltagande i ldrandeprocesser (Kelly 2009).
(Dis)engagemangprocesser har analyserats bdde med utgangspunkt fran
internaliserade negativa forvantningar pa vissa elevkategorier men dven ex-
ternaliserade forvantningar (Alter m.fl. 2010). Internaliserade forvéntningar
handlar om att enskilda elever socialiseras till att exempelvis uppfylla nega-
tiva profetior om att unga mén eller etniska andra” 4r mindre ambitidsa i
skolarbetet eller att kvinnor inte har forutséttningar att nd hoga resultat i
matematikdmnet. ”Antipluggkulturer” liksom “acting-white” kan nidmnas
som exempel pé analyser av hur jimnéariginteraktioner upprétthaller sidana
strukturer. Detta skiljer sig fran externaliserade forvéntningar som istéllet
handlar om att elever agerar med utgdngspunkt fran en forestédllning om att
omgivningen associerar vissa sociala kategorier med hogre och légre enga-
gemang inom olika omraden. Forskare har visat hur detta ocksé kan motive-
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ra elever att Oka sitt engagemang for att kompensera for negativa forvént-
ningar (Alter m.fl. 2010; Héllgren 2005).

Elevers engagemang och motivation i skolarbetet kan dven forstas som re-
laterade till ungas elevidentitet, inte minst tilliten till sin egen forméga att né
det mal som satts upp genom tillrdcklig prestation eller sjdlvdisciplin (Skol-
verket 2003; Giota 2001). Denna aspekt ringas in med begreppet kapacite-
tupplevelse som dven beddms ha betydelse for den grad av osdkerhet eller
stress som genomforandet av en uppgift medfor eller forvintas medfora for
elever. I debatten om “unga méns underprestation” har som tidigare ndmnts
unga méns identiteter framstillts som svarforenliga med ett disciplinerat och
omfattande engagemang i skolarbetet, vilket knutits till de maskulinitetskon-
struktioner som virderas hogt av unga (se kap 1; Kalat 2010; Nordberg &
Saar 2008).

Sjilvhindrande strategier

En alternativ ansats att analysera utbildningsengagemang finner vi inom teo-
rier om sjdlvhinder liksom om sjédlvvirde (t.ex. Covington 1998; Jackson
2006). Inom detta fdlt ar det elevers strategier for att upprétthélla sjélvvirde
och forhandla identitetsansprak som star i relation till prestationer exempel-
vis 1 utbildnings- eller sportsammanhang. Det handlar sédlunda om framtra-
dandestrategier dir intra-grupprocesser star i fokus (Urdan & Midgley 2001;
Nash 1980). Begreppet sjdlvhinder ringar in attribut som anvinds for att
”forklara” mojliga eller faktiska prestationsmisslyckanden pa ett for indivi-
den fordelaktigt sétt:

The purpose of self-handicapping is to deflect the attributions of others away
from low ability causes and towards circumstantial or situational causes of
failure; that is, to blur the link between ability and poor performance (Leon-
dari & Gonida 2007, s. 596)

Inom denna teoribildning framstills risken for att framsta som lagpresteran-
de som en mojlig forklaring till 1&g engagemangsgrad bredvid teorier om
motivation (Jackson 2006). Dess utgangspunkt dr att elevers, ur ett utbild-
ningsperspektiv, destruktiva handlingar kan goras forstaecliga bortanfor teori-
er om “motkultur” eller “undvikanden av att lyckas” och att framtrddande-
strategier knutna till prestation spelar en viktig roll for detta. Den upplevda
risken att misslyckas eller att framstd som obegévad, dr inte enbart relaterad
till hur de egna prestationerna &r relaterade till institutionaliserade mal (sa-
som betygskriterier). Snarare bor detta forstas utifran en subjektiv beddm-
ning av vad som utgdr en tillrdcklig, en 1ag eller hog niva. Utbildningspsyko-
logerna Tim Urdan och Carol Midgley (2001) gor i sin analys skillnad mel-
lan elever med l4gt respektive hogt sjalvfortroende. Det upplevda misslyck-
andet och skammen 6ver det, kan for elever med lagre sjdlvfortroende hand-
la om att prestera simre &n andra. For den som har hogt sjilvfortroende kan
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dven upplevas som problematiskt att inte framstd som hdgpresterande utan
enbart normalpresterande i jimforelse med andra. Denna analys utgar fran
ett individperspektiv. Den understryker emellertid ocksa att det finns anled-
ning att studera betydelsen av olika ldrandesammanhang i detta avseende. En
prestation som kan framstd som undermalig i ett visst sammanhang kan be-
traktas som exceptionell i ett annat och nivén pa vad som ér ett “misslyckan-
de” kan pa sa vis fa olika betydelse for elevers framtrddandestrategier. Studi-
er pekar pd att framhallandet av sjdlvhinder dr mer féorekommande i sam-
manhang dér hoga prestationer ar sérskilt vdrderade och associerade till be-
givning (Urdan & Midgley 2001; Hirt m.fl. 2003). Det tycks dven (knappast
forvanande) ha betydelse om sjadlvhinder, exempelvis varit forhindrad att ldsa
laxor pé grund av festande, glomska eller sjukdom, vanligen bekréftas eller
inte bekriftas som legitima forklaringar i det sociala sammanhang som ele-
ven ingér i. Det finns ddrmed anledning att uppmérksamma forskning som
pekar péd att sjdlvhinder har stérre acceptans bland unga man (Hirt m.fl.
2003; Hirt m.fl. 2000; Jakobsson 2000). Graden av "hot” som ar forbundet
vid ett visst prestationstillfille bor dédrmed forstas ha att gora med forvéant-
ningar inom den grupp eller det vidgade sammanhang i vilket personen ifré-
ga ingar, liksom dennes kapacitetsupplevelse inom ett visst &mne eller i sko-
lan generellt sett.

Forskare inom sjalvhinderféltet gor skillnad mellan forvirvade hinder*
respektive hdvdade hinder* (Hirt m.fl. 2000). Sarskiljandet mellan dessa har
att géra med huruvida hindren dr faktiska eller enbart rapporterade. For att
fortydliga detta tar jag hjélp av Jacksons (2006; jfr 2003) Lads and ladettes
in school. I intervjuerna med unga mén och kvinnor framtrider en bild av att
ett omfattande engagemang i skolarbetet kunde vara problematiskt att uppvi-
sa i de sociala ssmmanhangen men att hoga utbildningsprestationer pa sam-
ma géng var positivt laddade. En méngfald av elever beskrev att de rappor-
terade en ldgre insats dn den faktiska till jdmnariga for att véja sig mot den
skam som misslyckade prestationer kunde medfora. Jackson argumenterar
darfor for att genusanalyser behover kompletteras med en forstaelse av pro-
cesser som snarare handlar om elevers uppritthallande av sitt sjalvvarde.
Detta innebér att jamnariginteraktioner blir relevanta att studera i relation till
institutionella strukturer.

Elevidentitet och aktorsorienterad sociologi: Avslutande
reflektion

Min avsikt i denna studie &r att bidra till kunskapen om hur utbildnings-
stratifiering skapas, sdrskilt den mellan unga mén och kvinnor. Detta innebér

2 Behavioural self-handicapping, min éversittning till svenska.
# Self-reported self-handicapping, min Gversittning till svenska.
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att fokus forskjuts fran strukturanalyser till aktdrsniva for att pa sé vis under-
sOka hur olika sociala processer dkar respektive minskar ojdmlikhet inom ut-
bildningsinstitutioner. Sammanfattningsvis préiglas dagens Sverige av utbild-
ningspolitiska stromningar dér individualism och effektivitet har varit tongi-
vande, och inom vilka dven vérdet av jamlikhet och likvérdig utbildning be-
gripliggjorts. Bristande jdmlikhet har problematiserats bland annat for att sa-
dana strukturer antas fa negativa ekonomiska och sociala konsekvenser lo-
kalt och nationellt. Detta antagande utgar fran utbildningens instrumentella
vérde, det vill sdga formell utbildning som resurs. Med utgangspunkt fran
denna beskrivning dr det intressant att fraga sig i vilken utstrackning dessa
overgripande strukturer dven utgjorde en del av elevernas meningsskapan-
den. I vilken utstrickning framholls exempelvis individualistiska vérden el-
ler effektivitet? I vilken mén hade ojdmlikhetsmdnster pa nationell niva be-
tydelse?

For att fa redskap att undersdka stratifiering ur ett aktdrsorienterat per-
spektiv har jag i den senare delen av kapitlet lyft fram begreppen motivation,
engagemang och sjilvhinder. I likhet med teorier om motivation och enga-
gemang syftar sjalvhindrande strategier till att ge verktyg for att beskriva och
forklara vissa processer som pa makroniva framtrader som stratifiering inom
och mellan ldnders utbildningssystem. De forenas ocksa av att de bidrar med
redskap for att undersdka den betydelse som elevers emotioner kan ha i des-
sa processer. Detta dr en dimension som efterfrigats som komplement till
den utbildningssociologiska forskningens huvudsakliga orientering mot kog-
nitiva dimensioner av jamlik och likvérdig utbildning (Giota 2006; Lynch &
Lodge 2002; Wentzel 2000). Dessa teorier har dven det gemensamt att de
pekar ut elevers sjalvforstaelse och sjélvtillit som betydelsefull. Det handlar
bland annat om ungas syn pé vilka resurser de har tillférfogande for att pres-
tera i skolan, vilket bland annat beror friga om begévning, och i vilka avse-
ende de forvéntar sig att bli positivt eller negativt bemotta i skolan. Detta har
bade att gora med elevers sjélvforstéelse och hur de uppfattas av andra, men
likasa hur dessa samspelar och de sociala processer genom vilka dessa fors-
tdelser etableras eller utmanas. I denna studie har identitet darfor kommit att
utgdra den plattform utifran vilken dessa olika aspekter analyseras. Mot bak-
grund av den roll som frdgan om unga méns underprestation har i studien ar
mitt intresse sarskilt riktat mot hur konstruktioner av maskulinitet och genus-
relationer griper in i identitetsprocesser i skolan.
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3. Identiteter och forhandlingar

Much writing about identity treats it as something that simply is.
Careless reification of this kind pays insufficient attention to how
identification work is done, to process and reflexivity, to the social
construct of identity in interaction and institutionally. Identity can
only be understood as a process of ‘being’ or ‘becoming’. One’s
identity — one’s identities, indeed, for who we are is always multi-
dimensional, singular and plural — is never a final or settled mat-
ter.

Ur Richard Jenkins (2004, s. 17) Social identity.

Utbildningsstratifiering kan, som diskuterades i foregaende kapitel, underso-
kas utifran ett flertal perspektiv. I denna studie analyseras sociala processer, i
vilka dven affektiva dimensioner inkluderas, utifran ett aktdrsorienterat per-
spektiv. Detta kapitel syftar till att fortydliga och diskutera det teoretiska
ramverk som med utgangspunkt fran det empiriska materialet véxt fram i
min strévan att forsoka forsta inneborder av att vara situerad som ung man i
svensk gymnasieskola. Identitetsprocesser utgor den roda traden genom detta
kapitel vars teoretiska skelett frimst byggs av interaktionistisk identitetsteori
(bl.a. Jenkins 2004). Mot bakgrund av de forskningsfragor som formulerats i
projektet ligger den teoretiska tyngdpunkten pa hur kategoriseringar av ge-
nus, klass och alder anvinds i identifikationsprocesserna och vilka betydel-
ser som gor dem meningsfulla. Dessa kategoriseringar dr ddremot alls inte de
enda som forskningsdeltagarna anvénder for att ge mening at héndelser och
upplevelser (jfr Bredstrom 2006). Det empiriska materialet skulle dven kun-
na undersdkas med utgangspunkt fran hur exempelvis genus sammanvavs
med sexualitet eller etnicitet i interaktionerna. Likasé skulle den atletiska
kroppen och upphojandet av intellektet bland vissa av eleverna kunna forstés
som kategoriseringar av funktionalitet. Alternativa tolkningar diskuteras dér-
for ocksa i de analyskapitel vars teman aktualiserar dessa 4ven om den teore-
tiska oversikten av utrymmesskél d4r mer begriansad.

I det inledande kapitlet klargjordes att de fragestéllningar jag velat besva-
ra i studien har teoretiska och empiriska rotter i ett flertal forskningsfalt.
Medan sociologer och genusvetare ofta forhaller sig till en gemensam kanon,
ar detta inte sjédlvklart vad géllde forskare inom det socialpsykologiska och
utbildningsvetenskapliga faltet. Min nyfikenhet har darfor drivit mig att leta
teoretiska redskap i olika sammanhang och till att utga fran vad som skulle
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kunna beskrivas som en eklektisk ansats. En stor utmaning har handlat om
att konstruera en egen bild av hur dessa redskap ar relaterade till varandra, i
avseende pa forklaringsansats, analysniva och epistemologisk grund.

Kapitlet inleds med en diskussion kring begreppen identitet och identifi-
kation. Betoningen ldggs vid begreppens relationella kvalitet, betydelsen av
sociala kategoriseringar samt iscensittning av identiteter. Dérefter, 1 avsnittet
”Organisation av mening och resurser”, viands blicken mot hur individers
och gruppers forestdllningar om sig sjdlva och andra kan analyseras som
strukturerade pa individ-, interaktions- och institutionsniva. I den avslutande
delen “Forhandlings- och fordndringsprocesser” ligger tonvikten pd proces-
ser utifrén ett aktdrsorienterat perspektiv. Hér presenteras de teorier och be-
grepp som har relevans for analysen och som diarmed har att géra med iden-
titetsprocesser och de forhandlingar om identiteter som de kan omfatta lik-
som utmaningar av strukturer. Min avsikt med denna disposition har varit att
lata de begrepp som jag ser som dverordnade andra strukturera texten i egen-
skap av rubriker.

Identitet och identifikationer som meningsskapanden

Identitetsteorier syftar till att begripliggéra hur vi ménniskor skapar mening
och kategoriserar oss sjdlva och andra i relation till virlden, och ddrmed ock-
sa hur vi tillskriver vara och andras handlingar ett visst symboliskt innehall
(Castells 1997; Jenkins 2004). Dessa meningsskapanden om vilka vi sjélva
och andra é&r, liksom hur andra uppfattar oss och sig sjélva, har ocksé reella
konsekvenser:

Individual and collective identity are as much an interactional product of ‘ex-
ternal’ identification by others, as they are of ‘internal’ self-identification;
and identity is produced and reproduced both in discourse — narrative, rhe-
toric and representation — and in the practical, often very material, conse-
quences of identification. (Jenkins 2004, s. 176)

Betydelsen av att undersdka ménniskors identiteter utgar fran att dessa, i
dialog med en nutida* tolkning av tidigare erfarenheter och forestillningar
om framtiden, fungerar som en guide i interaktionen med andra (Kihlstrom
m.fl. 2003). Ménniskors meningsskapanden ger dem végledning i vilka ge-
menskaper vi bor soka oss till och i vilka sammanhang vi vantrivs, vilka
uppgifter vi kommer att klara av och vilka vi bor undvika. Studier av identi-
fikationsprocesser mdjliggor ocksé analyser av hur samhéllet struktureras (se
inledande citat av Collins, s. 17), det vill sdga hur samhilleliga monster och
ojamlikheter aterskapas och fordndras (Jenkins 2004; Stets & Burke 2003;
Collins 2004). Ojamlikheter existerar aldrig som stabila faktum utan prak-

* Nutida avser i sammanhanget inte en tidsperiod utan nuet som spatiotemporal punkt.
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tiseras och forhandlas av aktorer i interaktion med andra. Viktigt att under-
stryka &r att detta inte sker i ett vakuum utan med hjilp av det material som
tas med in i och tillhandahalls i ett visst ssmmanhang (Staunzas 2003).

Identitet definierar jag som systematiska meningsskapanden som knyts
till individer eller kollektiv, i vilken vissa kulturella kdnnetecken framfor
andra konstituerar det material” genom vilka vi forstér oss sjdlva och andra
i termer av likhet och skillnad (Castells 1997, s. 6; Jenkins 2004). Vad som
utgor ett kannetecken — vilka frisyrer, sprakliga uttryck, sétt att ga eller fora
kroppen, livsstilar eller utbildnings- liksom yrkesval — varierar pé sa vis mel-
lan kulturer men kan ocksa tilldelas olika vidrde och relevans beroende pé
sammanhang. I denna studie riktas sérskilt intresset mot utbildningsrelatera-
de kdnnetecken, sdsom utbildningsresultat eller visat engagemang. Dessa
sociokulturella meningsskapanden &r diremot inte en exklusivt kognitiv
process utan dven en emotionell. Identifikationsprocesser ar knutna till kéns-
lor i relation till oss sjdlva och de grupper vi ingér i, och identiteter kan sa-
lunda vara forknippade med positiva kénslor som stolthet och glddje men
ockséd med negativa sasom ridsla eller skam (Collins 2004; Jenkins 2004;
Skeggs 1997; Bergman Blix 2010). I det avsnitt som foljer kommer olika
aspekter av hur mening skapas i relation till oss sjilva eller andra att disku-
teras.

Relation istéllet for essens

Sociologerna Jan E. Stets och Peter J. Burk (2003, s. 132) skriver “The iden-
tities are the meanings one has as a group member, as a role holder, or as a
person.” Hér gors sdlunda en analytisk uppdelning mellan olika typer av
relationer genom vilka en persons sjdlv definieras. I denna studie ligger
tyngdpunkten vid att utforska betydelsen av de tva forsta relationerna, det
vill sdga pa hur de unga ménnen ser pé sig sjilva i relation till (1) de grupper
eller gemenskaper de upplever sig tillhora, men ocksa i relation till (2) att
vara elev inom gymnasieskolan och det specifika lirandesammanhanget. Jag
har dock valt att anvinda institutionell identitet (Johansson 2009) istillet for
rolltagare for att bendmna den senare relationen. Framforallt dr det forhal-
landet mellan grupptillhdrighet och elevidentitet som &r av intresse. Detta
innebér sjélvklart inte att deras sjédlvidentifikationer som unika personer ig-
noreras eftersom de oundvikligen &r sammanvévda med de tvd andra (Jen-
kins 2004), men att de analytiskt har underordnad betydelse i studien.

Vad innebar det att skapa mening i relation till? Ett forsta overgripande
svar dr att relationen mellan objekt och icke-objekt dr grundliggande for me-
ningsskapanden. Detta innebér att det inte 4r vad som brukar forstas som ob-
jektets essens som bestdimmer hur mening skapas utan hur det kontrasteras
mot andra objekt (Sampson 2008). Varje identifikation av /ikhet mellan ett
och samma objekt eller klasser av objekt forutsétter att de kdnnetecken som
anvinds for igenkdnning kontrasteras mot andra. P4 si vis handlar varje
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identifikation om att dven uppritta en relation till vad det inte &r genom iden-
tifikation av skillnad.

... [N]o object is plainly and simply what it currently seems to be. Whatever
anything is is always defined by what it is implicitly or explicitly being com-
pared and co-constructed with. In other words, differences rather than es-
sences render the identities we currently experience. (Sampson 2008, s. 86)

Definitioner av maskulinitet tar exempelvis alltid spjarn mot forestdllningar
om femininitet (West & Fenstermaker 2002a), och for att identifiera sig sjalv
som intelligent krivs att det finns andra som f6rstds som mindre intelligenta
(Jenkins 1998).

Vad objektet stélls i relation till far ddrmed betydelse for identifikationen
av det. Detta innebir att referenspunkten som ”véljs” avgrénsar i vilken be-
mirkelse som ett subjekt jAmfor sig och vilka kénnetecken som framstar som
centrala eller perifera. Ett utmérkt exempel pé detta ar elevers utbildnings-
prestationer, det vill sdga hur individers och kollektivs prestationer ges me-
ning i termer av kvalitet eller kvantitet. Som berdrdes i kapitel ett far det stor
betydelse for virderingen av vad som &r underprestation om referenspunkten
utgors av ett kollektivs sammantagna prestationer (t.ex. jimforelser mellan
unga mén och kvinnors prestationer) en faststilld norm sasom utbildnings-
mal (t.ex. kursmél) eller personens, skolans eller nationens tidigare presta-
tion for att kunna ta stillning till utvecklingen 6ver tid. Referenspunkterna
ger forutséttning att kunna se skillnader men sjilvklart ocksé grader av likhet
for att dérigenom kunna tala om prestationen som bra eller dalig, som till-
riacklig eller otillrdcklig, och sa vidare (Jenkins 2004). Varje meningsskapan-
de kraver dirfor en medveten eller omedveten jémforelse och varje jimforel-
se dr beroende av en eller flera referenspunkter.

En andra fundamental dimension handlar om den meningsskapandes —
subjektets — relation till det identifierade objektet. Identifikation av ett sjilv
skiljer sig fran identifikationer av andra objekt i virlden genom att subjektet
sammanfaller med det objekt som identifieras (Devos & Banaji 2003). I
denna studie skiljs mellan sjdlvbilder och tillskrivna identiteter. Samtidigt
kan “namnet” pé sjdlvbilden och den tillskrivna identiteten vara densamma
men “innehéllet”, hur den upplevs, skilja sig. For att fa verktyg att beskriva i
vilken aspekt dessa identiteter dverensstimmer eller skiljer sig alternativt hur
sjdlvbilder fordndras Over tid, atervinder jag 4n en gang till Jenkins (2004).
Han menar att det 4r relevant att skilja mellan nominell och virtuell identitet,
det vill sdga om det finns likhet och skillnad i identifikationerna avseende
bendmning eller avseende den mening som de fylls med (t.ex. kénnetecken,
emotioner och vérden). Uppdelningen motsvaras av den jag gor mellan ge-
nus och kon 1 texten, diar den férra bendmner variationen av innebodrder och
erfarenheter som vanligen knyts till det senare som hér star for de nominella
identiteterna man och kvinna eller “’kille” och "tjej”. Genom att gora en dis-
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tinktion mellan identitetens form och innehdll kan sdlunda den dialektiska
processen mellan tillskrivna identiteter och sjélvbilder tydliggoras, sé till vi-
da att diskrepans bade kan handla om bendmning och den mening som den
forknippas med.

De exempel som ndmnts ovan har i huvudsak berdrt hur ménniskor ser péd
sig sjdlva och alternativt tillskrivs mening som individer, vilket kan klassifi-
ceras som individuella identiteter (Jenkins 2004). Men den som betraktar sig
som medlem i en grupp kan ockséd sdgas ha en kollektiv identitet som in-
begriper uppfattningar om vad som karaktariserar de som ingar i kollektivet
och de praktiker som héller samman det. Jag utgér hér fran Jenkins (2000)
definition av grupp sédsom ett faktiskt kollektiv vars “medlemmar” méts i
interaktioner, delar praktiker och identifierar sig sjdlva som ett ”vi”. Detta
innebdr att grupper konstitueras genom kollektiva identifikationer. For att
tala om elever som en grupp krévs att de sjdlva har skapat en kollektiv iden-
titet, det vill sdga en kénsla av att tillhora och utgéra en grupp genom att
interagera och skapa kollektiva forstaelsestrukturer.” En grupp bor darmed
inte betraktas som nédgot pa forhand givet for att det finns en ansamling
ménniskor.

Sociala kategorier och kategoriseringar

Alla kollektiv behdver ddremot inte hallas samman av personliga relationer
utan det kan dven handla om forestélld likhet, det vill sdga kollektiv som
byggs upp av mer eller mindre kulturellt viletablerade forestillningar om
likhet. For att sirskilja forestdllda gemenskaper mellan individer som finns i
samhdéllen fran faktiska, det vill sdga relationsbestimda, gemenskaper (grup-
per) anvidnds begreppet sociala kategorier (Devos & Banaji 2003; Jenkins
2000). Kategoriseringar kan sedan anvidndas som material for att goéra an-
sprak pa eller tillskriva identitet (Stokoe & Smithson 2001), sdsom Vi killar
...” eller "Naturelever ar ju ...”. Dessa identifikationer och disidentifikatio-
ner ar vi dock medvetna om i olika grad, vilket i denna text atskiljs med be-
greppen explicita respektive implicita identifikationer (Devos & Banaji
2003). Kollektiva identifikationer kan ddrmed goras explicit men ocksé im-
plicit, bade i avseende pa ”form” och ”innehall”.

Inom samhéllsforskningen finns en 14ng tradition av diskussion om vilken
eller vilka sociala kategoriseringar som dr mest avgorande for att forstd virl-
den: till exempel klass, genus, klass—genus—etnicitet och sa vidare (Davis
2008; Yuval-Davis 2006). Min utgédngspunkt dr att betydelsen av sociala
kategorier kan variera mellan olika sammanhang, och 6ver tid och att det

4> Hir asyftas de symboler som anvénds for att aterspegla ett objekt eller en foreteelse, dessa
ar dock aldrig en direkt avbild utan alltid ocksé skapare av mening som fér betydelse for tolk-
ningen, vilket innebér att de beskrivningar och berittelser som anvénds i intervjuerna darfor
ocksa utgor exempel pa sddana.
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maste forstds utifran hur centrala de ar for minniskors meningsskapanden.
Men dessa forestdllda kollektiv (t.ex. ungdomar och mén) existerar inte pa-
rallellt utan som 6msesidigt konstituerande kategorier (unga mén) (Brah &
Phoenix 2004; Fenstermaker & West 2002; Rattansi & Phoenix 2005; West
& Fenstermaker 2002a). Kategoriseringar av maskulinitet gors exempelvis
inte meningsfulla enbart i relation till femininitet utan &ven olika maskulini-
teter. Dessa sammanvavningar kan undersokas savil utifran hur de uppfattas
och forhandlas av aktérer (Davis 2008; Krekula m.fl. 2005) som ur ett struk-
turperspektiv (Acker 2006; Bourdieu 1984; t.ex. Acker 2006; Smith 2009).

Iscenséttning

Hur andra uppfattar oss kommer alltid att vara en frdga om tolkning, men de
identiteter som andra tillskriver oss har en grundliggande betydelse for hur
vi ser pa oss sjilva eftersom vi i ldngden inte kan uppratthalla en identitet
som inte bekriftas i véra interaktioner med andra (Stets & Burke 2003). Be-
finner vi oss i ett sammanhang dér andra kategoriseringar anvénds &n de vi
har med oss fran tidigare gemenskaper far detta i sin tur betydelse for vilken
identitet vi kan fa bekréftad i interaktionen och hur det sker.

While the self is communicatively shaped, we can’t make just any claim
about who or what we are. The self is always crafted in light of the social
conditions and biographical particulars of one’s life. Images of self are ac-
countable to features of our lives that others can see and interpret, they reflect
the circumstances under which self-interpretation takes place. What’s more,
the self is constructed and projected using recognizable images and cultur-
ally-endorsed formats. Our identities must resonate with our community’s
understandings of who and what individuals might possible be, or else we
have some explaining to do. (Gubrium & Holstein 2001, s. 9)

Salunda &r de kategorier vi forstar oss sjdlva och virlden igenom (exempel-
vis genus, klass och alder) alltid tolkade i en viss situation och inom ett visst
kulturellt raster. Kategoriseringarna kan ocksa vara mer eller mindre explici-
ta men oavsett det ha betydelse for inkluderings- och exkluderingsprocesser
(Devos & Banaji 2003). Sélunda maste ocksa de kdnnetecken som knyts till
kategorierna och de betydelser som dessa ges undersokas lokalt och dé inte
enbart som lokala kulturer utan som kulturellt material vilket forhandlas av
aktorer (Staunaes 2003).

Inom den tidiga genusforskningen tinkte man sig att tillskrivning av en
konsidentitet ingrep i ménniskors liv i den priméra socialisationen och med
rollbegreppet utmanades forestillningen om biologiskt determinerade hand-
lings- och kédnslomonster. Ett av de problem som senare forskning tydliggjort
ar att teorin var alltfor diffus och inte i tillricklig grad formédde beskriva
konets performativa och situerade karaktér, vilket ledde till en alltfor rigid
forstaelse (Carrigan m.fl. 1985; Connell & Messerschmidt 2005; West &
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Fenstermaker 2002a). Genom att betrakta genus som sociala kategorier vilka
fordrar kontinuerlig iscensittning blev det méjligt att forsta hur en och sam-
ma individ eller handling kunde betraktas som normal i en situation men
avvikande i en annan. Rostldge, kroppshéllning och klader &r i detta avseen-
de exempel pa “material” vi kan anvénda for att paverka omgivningens iden-
titetstillskrivningar och sjélva identifiera andra personer och grupper (Brick-
ell 2006; Goffman 1990b [1959]; t.ex. West & Fenstermaker 2002a). Detta
dr salunda vad som i studien bendmns maskulinitet respektive femininitet, det
vill sdga hur aktorer i ett visst ssmmanhang skiljer mellan vanliga eller sér-
skilt varderade sitt att framtrdda som (ung) man eller (ung) kvinna.

Kravet pé kontinuerlig iscensittning for att f4 bekréftelse géller generellt
for identiteter. Inte ens betriaffande alder riacker det att bara vara fodd vid en
viss tidpunkt. Nar en persons sétt att prata eller klddsel diskuteras som (kén-
ne)tecken pa “mognad”, “omogenhet” eller “bradmognad” ar det viktigt att
minnas att inte ens varderingar av alder bedoms i jamforelse med en neutral
referenspunkt utan att forestéllningar om vad som ar normalt (bdde i betydel-
sen vanligt forekommande och moraliskt riktigt) varierat genom historien
liksom det skiljer mellan kulturer och sammanhang (Aapola 1997; Rattansi
& Phoenix 2005). Ett omdome som “mognad” kan pa sé sitt analyseras som
en Overensstimmelse mellan hur personens handlande tolkas med utgangs-
punkt frén forestillningar om élder och den aldersidentitet som tillskrivits
personen ifraga. For att fa verktyg att analysera detta blir det dirmed viktigt
att gora en atskillnad mellan begreppet social dlder som anvénds for att
bendmna hur ménniskors forestéillningar griper in i interaktioner och krono-
logisk dlder som definieras av den tid som passerat sedan fodseln (Aapola
1997; Nérvianen & Nidsman 2004). Det aldersbegrepp som asyftas i denna
studie dr sdlunda det forstndmnda.

Organisation av mening och resurser

I ovanstaende avsnitt har betydelsen av tillskrivna identiteter och forestillda
kollektiv understrukits, men fragan om hur samhélleliga strukturer griper in i
ménniskors liv har bara berdrts flyktigt. Aktorsorienterad sociologisk teori
har kritiserats for att vara otillrackliga redskap i analyser av dominansrelatio-
ner (t.ex. P. H. Collins m.fl. 2002). Att rikta blicken mot mellanminskliga
interaktioner och vardagslivet har ifrdgasatts just for att ojdmlika dominans-
relationer tenderar att undfly forskare inom dessa félt, men ocksa for att det
kommit att framstd som att uppratthallandet av under- och Gverordnade posi-
tioner i interaktion ar dmsesidigt. Men fOrutsatt att de materiella monster och
representationer av dominansrelationer som framtréder i dessa studier pro-
duceras” i interaktioner mellan méinniskor &r det dven av vikt att undersoka

66



sjdlva “’produktionen” (Collins 2004; Staunas 2003; West & Fenstermaker
2002b):*

Social order is produced on the micro level: that is to say, all over the map, in
transient situations and local groups, which may well be stratified by class, race,
gender or otherwise divided against each other. Interactional ritual produces
pockets of moral solidarity, but variably and discontinuously throughout a popu-
lation. (Collins 2004, s. 105)

Detta antagande har haft stor betydelse for hur studien utformats och dess
material analyserats.

Strukturer och dominansrelationer

Dominansbegreppet anvénds i denna studie for att beskriva sévil status- som
maktrelationer. I enlighet med Collins (2004) gor jag dédrmed en analytisk
sérskillnad mellan att vara populdr och uppskattad (att tillskrivas status) och
att kunna paverka antingen genom att bestimma 6ver andra eller styra hén-
delseforlopp (att ha makt). For att fa verktyg att analysera hur deltagarna i
studien kringskars av samhilleliga strukturer men ocksé aktivt bar upp eller
utmanade dem vénder jag mig inledningsvis till Sewells (1992) artikel ”A
theory of structure”, i vilken han kritiserar och vidareutvecklar Giddens
struktureringsteori med végledning av Bourdieus och Goffmans arbeten.
Gemensamt for alla dessa &r att de utgar fran att sociala strukturer bade kon-
stitueras av och medierar sociala interaktioner, eller som Sewell (1992, s. 27)
formulerar det: “’the continually evolving outcome and matrix of a process of
social interaction”. Han menar sélunda att strukturen bade begridnsar och
mdjliggor aktorskap och beskriver detta med begreppen scheman och resur-
ser.

Structures, then, are sets of mutually sustaining schemas and resources that
empower and constrain social action and that tend to be reproduced by that
social action. But their reproduction is never automatic. Structures are at risk,
at least to some extent, in all of the social encounters they shape — because
structures are multiple and intersecting, because schemas are transposable,
and because resources are polysemic and accumulate unpredictably. (Sewell
1992, 5. 19)

Scheman definieras av Sewell som de fOrestillningar ménniskor har om
varlden och som kringskér hur de kan skapa mening om sig sjdlva och om-
varlden (t.ex. virderingar, sprék och andra symboler). Dessa scheman ir pa

4 1 detta avseende kan dven den metodologiska aspekten av att data dven genereras pa mikro-
niva, varje enkétstudie dr exempelvis resultatet av en mikrosituation dér informanten i en spe-
cifik situation moter de frdgor som producerats av forskaren/na i andra mikrosituationer, se
t.ex. Collins (2004) eller Skeggs (2008).
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sd vis bade konstituerade och konstituerande. Scheman &verlappar dédrmed
delvis vad exempelvis sociologen Beverly Skeggs (1997) och Judith Butler
(1997) bendmner som diskurs. Diskrepansen mellan dessa begrepp handlar
huvudsakligen om att schema avser att peka pd de grundlidggande anvis-
ningarna om vad som ska hénda i en specifik situation, exempelvis en inter-
vjusituation, och som inom denna ger relationer, kinslor och héndelser me-
ning och didrmed gor interaktioner forstaeliga.

Att scheman enbart existerar som virtuella fenomen innebar darfor inte att
de saknar reella konsekvenser. De begrinsar men definierar &ven vad ménni-
skor kan anvidnda som resurser for att paverka sin livsvirld, vem som kan
anvinda resurser men ocksd vad som framstar som sjdlvklara, mojliga re-
spektive icke tédnkbara handlingar och identifikationer. Scheman &r dérmed
produktiva pa sa sétt att de mojliggor resurser och dirigenom inflytande lik-
som de tillhandahéller material forutan vilka véra identifikationer inte skulle
ha substans och vara méjliga (jfr Wang 2008).

For att analysera graden av dominans mellan enskilda eller kollektiv an-
vinds begreppet resurser. Sewell tar Giddens till hjélp i klassifikationen av
resurser 1 sin uppdelning av ménskliga resurser, som ger aktorer mojlighet
till kontroll 6ver personer, och ickeménskliga resurser som inbegriper kon-
troll 6ver materiella objekt eller fenomen (jfr authorative och allocative i
Giddens 1984; jfr symboliska och materiella i Skeggs 1997; Bourdieu 1979).
Resurser ar till skillnad fran schema reella men kan anvindas av aktorer, bli
medium for inflytande, forst nir det finns korresponderande forstaelser av si-
tuationen och dess aktorer som gor dem meningsfulla (Sewell 1992).

If resources are effects of schemas, it is also true that schemas are effects of
resources. If schemas are to be sustained or reproduced over time — and with-
out sustained reproduction they could hardly be counted as structural — they
must be validated by the accumulation of resources that their enactment en-
genders. Schemas not empowered or regenerated by resources would even-
tually be abandoned and forgotten, just as resources without cultural schemas
to direct their use would eventually dissipate and decay. Sets of schemas and
resources may properly be said to constitute structures only when they mu-
tually imply and sustain each other over time. (Sewell 1992, s. 13)

Men dven om alla personer och kollektiv 1 ndgot avseende har tillgang till
resurser dr de sjilvfallet langt ifran jimt fordelade oavsett om de &r drvda
eller forvarvade (Sewell 1992). Samtidigt dr en ojamlik generell fordelning
av resurser inte tillrdckligt for att forklara dominans i interaktioner eftersom
resurserna maste legitimeras i interaktionen med andra. Vad som &r resurser i
en viss situation har dérfor att gora med vilka scheman som legitimeras av de
interagerande personerna eller kollektiven. Detta medfor ett matt av oforut-
sdgbarhet nér det géller resurser som delvis beror pa variationen av scheman
mellan olika personer och institutioner liksom att resurser kan fé olika bety-
delse inom dessa inte minst genom att forstaelsestrukturerna kan transpone-
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ras mellan situationer och sammanvivas. Intervjusituationen kan exempelvis
goras forstaelig som ett fortroligt samtal mellan vénner, som ett forhor eller
en terapisituation. Med detta foljer ocksa att strukturer férdndras och darige-
nom ocksé vad som &r resurser och hur de kan anvindas. Resurser ar darfor
mangtydiga (polysemiska) och ddrmed ocksa ambivalenta (Sewell 1992).

Hur forhaller sig denna teoretiska utgéngspunkt till forstaelse av klass
som strukturerande kategori? Begreppet har definierats och operationalise-
rats pad en mangfald av sitt men syftar ytterst pa att underséka dominansrela-
tioner mellan individer och mellan kollektiv (Acker 2006). Trots sitt ur-
sprung inom materialistisk teoribildning menar jag att analys av klass ar
mojligt att forena med den teori som tecknats ovan, vilket inte minst framgar
av den feministiska forskningstradition som vidareutvecklat bland annat
Bourdieus kapitalteori (t.ex. Adkins & Skeggs 2004; Devine m.fl. 2004;
Skeggs 2004a; Skeggs 1997). Jag stodjer mig darfor pa en forstaelse av klass
som utgar frén klass som materiella och symboliska kénnetecken vilka er-
fars, tillskrivs och forkroppsligas av individer och kollektiv:

[C]lass is defined currently as a cultural property (something that is owned by
the person as an attitude or attribute) and then how this is read back into prac-
tices, so that people learn not only what they are worth, symbolically (so-
cially and economically), but also how their cultural practices come to have
(or not) a worth and value for others. (Skeggs 2004b, ss. 47-8)

Med denna klassdefinition foljer att personer och kollektiv kan goéra ansprak
pa klassidentiteter som ligger bortom de drvda men samtidigt d&ven sakna re-
surser fOr att iscensétta dessa trovirdigt (t.ex. Skeggs 1997). Elevers klass-
identitetsmarkorer bor ddrmed inte betraktas som konsekvenser av “objekti-
va” sociala positioner, utan snarare ses som ansprak pa identiteter som kan
bekriftas eller ifragasittas. Men dven om individerna i studien antas ha mgj-
lighet att forhandla olika klassidentiteter méste de kdnnetecken som iscen-
sdtts bedomas som trovérdiga. Dessa kan i sin tur vara olika svara att fa till-
gang till beroende pé vilka socioekonomiska sammanhang som individen
foddes in i eller tidigare fatt tilltrdde till (Skeggs, 1997). Genom att betrakta
scenen och (inter)aktdrer som avgorande for personers och kollektivs moj-
lighet att dberopa och fa en viss klassidentitet bekrdftad med de eventuella
fordelar som foljer av det, blir kategorin mojlig att analysera inom den inte-
raktionistiska teoriramen.

Att under en lidngre tid ingé i ett specifikt socialt sammanhang, till exem-
pel genom utbildningsvalet, kan déremot ge forutsattningar for att erdvra re-
surser (exempelvis kunskap eller betygspodng) som Oppnar for iscenséttning
av identitetsansprak som tidigare inte varit mojliga. Detta innebér att klass
kan analyseras som virtuella strukturer genom vilka ojdmlikheter under-
byggs, pa sa vis att vissa livsstilar kan vara mer eller mindre villkorade drvda
(eller forvarvade) resurser. Iscenséttning av den “rétta” smaken kan exem-
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pelvis forutsitta bade betydande ekonomiska medel och bildning (Amb-
jornsson 2004; Skeggs 1997; 2004b; 2005). Tillskrivning av klasstillhdrighet
kan sjélvklart ocksa ta sig mer explicita uttryck genom hur personer och
kollektiv tillskrivs en “Overklassig attityd” eller billig kladstil”. Klassrela-
tioner bor dock inte enbart forstas som vertikalt utan dven horisontellt orien-
terade (Bourdieu 1984). Medan ickeménskliga resurser, eller kdnnetecken
som symboliserar dessa, i en viss situation kan utgora de primira medel med
vilka klassidentifikationer gors, kan kulturell bildning vara en avgérande re-
surs i en annan. Klass bor pé sé viss varken separeras fran andra ojamlikhets-
strukturer eller undersdkas additivt (Fowler 2009; Lovell 2004; Skeggs
2004b; Smith 2009):

[Glender as relations between men and women is not separable from the ac-
tualities of the experiences of racial oppression or of the inequalities of class.
Nor is race separable from class. This does not mean, of course, that inequali-
ties, injustices, and oppressions do not differentiate; movements for change
mobilize and focus on issues that are relevant to particular groups. But treat-
ing the categories as locating discrete phenomena of difference bypasses, in-
deed conceals, the social relations of inequality in which they are interwoven.
(Smith 2009, s. 79)

Detta innebér att stratifiering kan analyseras utifran de slags resurser som
olika kategorier anvénder for att géra ansprak pa Gverordning (t.ex. Acker
2006; Skeggs 1997).

For att dessa struktureringsprocesser ska bli mer analytiskt gripbara kan
de delas in i tre olika nivaer inom vilka de erfars, uppritthalls och utmanas
av méanniskor (Jenkins 2004, s. 17ff). Strukturer kan for det forsta sdgas kon-
stitueras pa individnivd (the individual order) genom personers tankar, kins-
lor och handlingar, for det andra pa interaktionsniva (the interaction order)
som mellanménskliga relationer och samspel och slutligen pa institutionsni-
vd (the institutional order) som etablerade monster och sétt att organisera
handlingar. De olika relationer genom vilka vi skapar mening om oss sjilva
vilka skisserades med Stets och Burkes (2003) tidigare i detta kapitel kan
med ovanstidende resonemang ocksa forstds som hur strukturer pé individ-,
interaktions- och institutionsniva utgdr material for enskilda personers me-
ningsskapande. I realiteten dr dock dessa nivaer alltid sammanfliatade och
maste for att begripliggdras dven analyseras i ljuset av varandra (Collins
2004; Jenkins 2004)

Individniva

Det sjalv som skisserats i detta kapitel &r aldrig en (internaliserad eller oref-
lekterad) kopia av samhélleliga strukturer. P& individniva far strukturer sna-
rare betydelse genom den dynamiska och reflexiva process dir personers
sjdlv och sjélvdefinitioner konstitueras i syntesen mellan erfarna och till-
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skrivna identiteter (Jenkins 2004). Sjilvet och samhillet antas ddrmed sté i
ett dialektiskt forhallande till varandra vilket innebédr att interaktionen be-
traktas som den grundliggande enheten dir individers sjdlv och samhillet
skapar varandra (Weigert & Gecas 2005, s. 164).

Identities are objects referenced to an embodied self that both knows itself
conceptually and perceives itself imagistically. [...] Embodiment, in the
sense of having an organically grounded presence, renders identity a special
category of social object. The organic body is socially transformed into ap-
pearances interpreted as linked to core identities, such as gender, race, ethnic-
ity, beauty, age, healthiness, and so forth. In addition, the body anchors a
self’s memories and emotions—two trans-situational dimensions of identity
presentation—imposition, and validation. (Weigert & Gecas 2005, s. 164)

I denna process utgér kroppen det sammanhang till vilket personers sjilv-
definitioner refererar och minnet ir inte enbart forutséittningen for kontinuitet
utan ocksa for upplevelser av fordndring (Kihlstrom m.fl. 2003).*” Det inter-
aktionistiska synsittet innebdr ddrmed att minniskors sjilv och sjélvbilder
(individuella identiteter) betraktas som négot som byggs upp under barn-
domen och som fordndras genom hela livet (Jenkins 2004; Mead 1972).

En sjélvbild bor dirfor varken forstds som forutbestdmd av vissa givna
scheman eller som uttryck for en medfodd essens utan den bor utforskas i
termer av ett kontinuum av varierande stabilitet (jfr diskussionen om genus i
West 1996; West & Fenstermaker 2002a). Identitetsforskningen visar ocksa
att vi 1 tidig kronologisk alder ar aktiva i dessa processer och att omférhand-
lingar pagér livet igenom (t.ex. Davis 2003; Krekula 2006; Krekula m.fl.
2005). Identiteter som tillhor de mer stabila av ytterligheterna pé detta konti-
nuum kan bend@mnas priméra identiteter, till exempel upplevelsen av sjélvet
eller den nominella identiteten som tillhorig ett kon. Dessa etableras under
barndomen (Berger & Luckmann 1967; Jenkins 2004). Aven genusidentite-
ter kan forstds som sérskilt stabila genom att de gors forstaeliga utifran en
dikotom kategorisering av biologiska kroppar, utifran vilken vi ménniskor ar

7 Dessa sjalvforstaelser bestar dels av perceptionsbaserad kunskap och dels av meningsbase-
rad kunskap (Kihlstrém m.fl. 2003). Den forsta typen av kunskap omfattar de mentala bilder
som har att gora med hur var egen rost later och vilken farg vi har pa haret (sensoriska bilder)
eller vilken som &r var vénstra eller hogra hand (spatiala bilder), men ocksa huruvida var
betygspoédng fran nian var hogre eller lagre &n exempelvis var brors och huruvida han gick ut
grundskolan fore eller efter oss (seriell ordning). Vart slutbetyg kan samtidigt vara associerat
till att vi ofta fétt hora att vi drvt vér fars mattebegavning eller trakasserier i klassen, vilket in-
nebér att denna mentala bild ocksa tilldelas semantisk betydelse genom att den relateras till
beteckningar pa specifika kidnnetecken och handelser. Att de sociala och kulturella bilder som
finns tillgéngliga i en viss tid, kultur eller situation ar betydelsefulla kan exemplifieras med att
de erfarenheter som dagens unga vinsterhdnta” gor, skiljer sig avsevért fran dem som gjor-
des av elever i folkskolan som utsattes for larares mer eller mindre hardhénta fordndringsiver.
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vésentligt bundna till att vara mén respektive kvinnor genom livet (Lovell
2004).

Stabilitet bor dock inte sammanblandas med oforénderlighet. Vilken be-
tydelse som véra kroppar far har samtidigt att gora med hur centrala dessa ar
i de scheman som dominerar i samhéllet och vilka symboler som knyts till
dem. For att atervinda till uppdelningen mellan nominella och virtuella iden-
titeter, s& handlar det dels om huruvida vara kroppar &r knutna till de nomi-
nella identiteter vi anvinder dels om vilket innehéll vi fyller dessa med.
Samtidigt som genusforskare har visat att aktorer forvéntas kunna bli identi-
fierade som antingen kvinna och man i majoriteten av situationer, skiljer sig
de virtuella identiteterna man och kvinna i mycket hog grad (t.ex. Connell
2000; West & Fenstermaker 2002a). Den fysiska kroppen behdver & andra
sidan inte kunna klassificeras i olika biologiska kategorier for att fungera
som grund for hur vi forestéller oss likheter och skillnader mellan individer
och grupper.

Unlike gender, race has no physiological foundation. Inequalities identified
as racial have to be discovered in historical continuities of disadvantage that
are marked ideologically as genetic difference. There are, of course, genetic
bases for ideological markers, such as skin color, but not for the boundaries
of difference identified with race. (Smith 2009, s. 78)

Som exempelvis Lundstrdom (2007) visar kan i en vit kontext samma hudfarg
som blir ett kroppsligt kdnnetecken pa samhdrighet och vithet (den solbrédnda
kroppen) ocksa beteckna olikhet och icke-vit (den annorlunda kroppen) be-
roende pé schema.

Alder utgér ytterligare en social kategori dér kroppar &r centrala, men dér
var tillhorighet &r temporaliserad till sin karaktér. Vi forvéntas alla trdda in i
och passera livsfaserna barndom, ungdom, ”vuxendom” och alderdom, vilket
skiljer sig avsevart fran hur exempelvis genus- eller klasskategorierna ar
strukturerade.®® Forandring och utveckling av personers sjilv och kapacitet
utgdr grundlidggande karaktéristika for forestdllningar om ungdom liksom
om barndom. Detta innebédr samtidigt att sjdlva forestéllningen om #ill-
blivelse under ungdomen i sig far betydelse. Forutsatt att fordndring hos en
person dr forgivettagen kommer det omvinda att framstd som onormalt. Aa-
pola (1997, ss. 64-5) visar exempelvis hur samtida forstaelser om ungdoms-
fasen som ”problematisk” och tonaringar som rebelliska”, “rastldsa” och
“oansvariga” 1 hogre grad sammanfaller med forestillningar om maskulinitet
an femininitet:

48 Forskningen om klass har visserligen varit orienterad mot att studera mekanismer for (upp-
atriktad) social mobilitet, men rorelsen mellan klasskategorier 4r inte en inbyggd del av hur
normalitet konstrueras inom kategorin.
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Dominant discourses of female adolescence emphasize vulnerability and re-
sponsibility, which corresponds with traditional discourses of femininity.
Male adolescence is linked more with uncontrolability and irresponsibility,
which is in line with ideas about adolescence (...) Within these discourses
boys are usually expected to grow up’ slower than the girls, who are ex-
pected to take on heavy responsibilities early on in life ...

Aterigen kan vi se hur meningsskapanden om en social kategori samman-
vivs med andra sociala kategorier. Forestillningen om “invandrarkillen” &r
ett utmérkt exempel pa detta (Jonsson 2007; Staunaes 2003; Frosh m.fl.
2002; Staunees 2003). Detta understryker betydelsen av att som exempelvis i
det hér fallet undersoka genom vilka olika scheman som ungdomar tillskrivs
identiteter, inte minst eftersom detta paverkar vilka resurser som ér tillgéng-
liga liksom vilka dominansrelationer som naturliggérs och hur det gors (jfr
Krekula m.fl. 2005).%

Interaktionsniva

Sjalvbilder maste som vi har sett forstds utifrdn vilka identifikationer som
personer erfar i interaktioner dven om strukturer ocksa forkroppsligas pa
individniva. Nér de individuella och kollektiva identiteter vi erfar bekriftas
av andra, liksom det varde som tillskrivs dem, har detta inte enbart betydelse
for att var sjélvbild kan upprétthallas utan det stérker ocksé positiva sjilv-
kinslor (Burke & Stets 1999; Devos & Banaji 2003; Goffman 1990b
[1959]). Vi kan aterknyta till Cooleys (1964 [1902]) teori om hur ménni-
skors jag utvecklas genom tolkningen av hur vi framstar i andras 6gon, dér
vérderingen av de kidnnetecken som tillskrivs oss spelar en avgdrande roll.

Negativa sjalvkanslor sdsom skam handlar inte sidllan om diskrepansen
mellan sjdlvbild och tillskriven identitet, att vi uppfattar att véra identitets-
ansprék inte bekréftas av dem vi interagerar med, men det kan dven handla
om intern diskrepans mellan véra ideala och iscensatta identiteter (Bergman
Blix 2010; Misheva 2007). Samtidigt maste det ocksa understrykas att dis-
krepansen inte alltid &r till var nackdel som Stets och Burke (2003) poéng-
terar och nér vi uppfattar oss dvervéirderade av andra vécks vanligen positiva
kénslor. Hur vi tolkar omgivningens bemoétande &r dock alltid filtrerat genom
scheman som tillskriver gester eller ordval betydelse. Beteckningen “duktig”
kan det tyckas naturligt att en larare anvinder for att beskriva en grundskole-
elevs prestation som positiv (t.ex. Granath 2008, ss. 85f), men en gymnasie-
elev eller lararkollega skulle férmodligen snarare tolka omddmet (ordvalet)
som nedlatande.

* Aapola (1997) sirskiljer exempelvis mellan tre centrala diskurser genom vilka ungdomar
och tonaringar vanligen tolkas: den fysiska (biologiska/medicinska), den psykologiska och
den sociala.
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Eftersom kroppar inte ar neutrala utan far betydelse i sociala samman-
hang, kan var fysiska kropp déarfor manga génger utgoéra en viktig resurs for
att iscenséitta identiteter. Langd, kroppsproportioner, hudfiarg och rostlidge
kan ddrmed ocksé analyseras som kénnetecken vilka tillskrivs olika mening
beroende pa tid och rum genom att de knyts till sociala kategorier sasom
alder (t.ex. Aapola 1997; Korobov & Bamberg 2004), genus (t.ex. Adelman
& Ruggi 2008) eller etnicitet (t.ex. Lundstrdom 2007; Staunes 2003). Men
den vita muskuldsa kroppen som i vissa interaktioner och kollektiv dr central
for att framstélla maskulinitet kan likval vara perifer i andra.

Resurser som god ekonomi bor heller inte underskattas som forutsittning
for mojligheten att kld kroppen pé rétt” sitt, eller for att kunna delta i de
umgingessammanhang som forvintas, oavsett det 4r mobiltelefoner, datorer,
hockeytrianing eller utlandssemestrar som forutsitts. Sa aterigen, om kroppen
liksom gester, ordval, klddsel eller intressen forstas som resurser beror des-
sas “anvandbarhet” pé vilka scheman som legitimeras i sammanhanget.

Men resurser dr inte enbart viktiga som nycklar till lyckade eller miss-
lyckade iscenséttningar utan dven for att kunna forhandla fordelaktiga identi-
teter. Dessa identifikationsprocesser maste dven forstds i relation till vilka
scheman som dominerar i en viss samhéllelig kontext (Goffman 1990a
[1963]; Gubrium & Holstein 2001). Det innebér att vissa identiteter gor fler
resurser tillgdngliga och &r lattare att fa bekrdftade som positiva i en for-
handling &n andra, men dven att identiteter ar olika tillgdngliga beroende pa
aktorers skilda forutséttningar att framtrdda med de kulturellt rétta kénne-
tecknen och undvika de problematiska (t.ex. Staunaes 2003). Vissa identiteter
ar sa lagt varderade att de vécker kdnslor av skam for personer som tillskrivs
dem eller grundar sin sjélvbild péd dem. Goffman (1990a [1963]) bendmner
dessa forstorda identiteter (spoiled identities). Vi kan exempelvis se prov pa
hur etnisk stigmatisering av elever i utbildningssammanhang kan {4 negativa
konsekvenser for de utsatta elevernas utbildningsresultat (Owens & Massey
2011). Men for att specifika identiteter ska kunna anvédndas som bestraftning
eller hot, exempelvis som i fallet “pluggis” eller ”bdg”, maste den nominella
identiteten for det forsta definieras som ett stigma i det sociala sammanhang
den anvinds. For det andra méaste d4ven handlingen att tillskriva nagon eller
nagra en (specifik) stigmatiserad identitet framsté som legitim. Olika sétt att
minimera risken att misslyckas med iscenséttningar och hantera diskrepans
diskuteras lédngre fram i kapitlet.

Institutionsniva

Utbildningsinstitutioner utgor liksom andra organisationer sammanhang som
upprétthélls av varaktiga (inte statiska) scheman som delas av ménniskor
(Jenkins 2004). Dérigenom fungerar de som en likriktande kraft genom att
vissa scheman framfor andra tilldelas betydelse av aktdrerna i en viss situa-
tion och vem som kan anvinda sig av vilka slags resurser, vilket bidrar till
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att naturliggora vissa handlingsmonster och dominansrelationer. Vad som i
hemmiljo uppfattas som avvikande behdver inom ramen for utbildningsinsti-
tutioner inte problematiseras éverhuvudtaget alternativt sa aktiveras ytterli-
gare betydelser. Pé s vis kan skolan inte bara sdgas utgora en scen for iden-
titetsansprak utan en institution dér vissa identitetsansprdk kommer att vara
lattare att fa bekréftade dn andra.”® De som gor entré pa skolscenen blir sam-
tidigt del av institutionen genom att deras handlingar och varande gors me-
ningsfulla utifran etablerade scheman om vad som forvéntas i specifika situ-
ationer (Preves & Stephenson 2009)

”Léarare” och “elev” kan med den begreppsapparat som tecknats hittills
sdgas bendmna institutionella identiteter (Jenkins 2004; t.ex. Johansson
2009), vilka fér sin betydelse i relation till varandra liksom identiteter som
rektor, studievigledare och fordlder. Betraktar vi klassrummet som en mang-
fald av scener (ddr matematikundervisning genom dess &mnestradition ramar
in framtrddanden pa ett annat sitt 4n svenska) har lararen en sérstéllning inte
minst betrdffande den auktoritet som yrkespositionen foreskriver vad géller
exempelvis ritten att bedoma prestation, att uttala virdeomdomen offentligt
och att styra interaktionen i klassrummet. Institutionella scheman har darfor
betydelse oavsett om vi dr 16-aringen som deltar i sin allra forsta fysiklek-
tion, fordldern som foljer sitt barn till uppropet i ettan eller liraren som be-
rittar om sin mormors skoltid. Dominansrelationer mellan elever och larare,
barn och fordldrar eller yngre och dldre elever kan ocksa analyseras som
konstituerade av dessa institutionaliserade identiteter. Vissa ojamlikhetsrela-
tioner framstér pa sa vis som mer sjilvklara eller moraliskt battre 4n andra.

Platser (klassrum, korridor, gymnastiksal och matsal) kan ocksa stddja
olika scheman och dérmed fungera som skiljelinjer mellan hur interaktioner
ges mening (Hammersley 2001). Utifran ett socialpsykologiskt perspektiv
kan hierarkin mellan olika scheman forvéntas variera inom en och samma
skola. Samtidigt &r det ocksé viktigt att se att den lokala skolan liksom de
personer som interagerar inom dess védggar dr placerade i en stdrre sam-
hillelig kontext. For att béttre forsta elevers interaktioner kan det dérfor vara
betydelsefullt att undersdka vilken relation den enskilda skolan har till ortens
andra skolor, betridffande elevernas utbildningsprestationer eller vilka elev-
grupper som rekryteras (Acker 2006), vilken betydelse som utbildningsin-
riktningar, skoldmnen eller kunskapstraditioner tilldelas (Connell 1996; Kes-
sels & Hannover 2008; Kessels & Hannover 2008; Palmer 2009; Mendick
2008) eller vilka idéstromningar (sdsom feminism eller neoliberalism) som
ar tongivande respektive vilka forutsittningar eleverna har att fa arbete efter

%% Inte minst nationella maldokument (lroplaner, kursplaner och programmal) kan anses vara
viktiga for hur forestéllningar om vad en elev bor vara, géra och uppna upprétthalls och for-
dndras inom institutionen, men ocksd kunskapsproduktion i forskning och statistiska sam-
manstéllningar liksom ldrarutbildningen.
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(o)avslutad grund- eller gymnasieskola (Dolby & Dimitriadis 2004; Haywo-
od & Mac an Ghaill 1998; 1997; Phoenix 2004).

Etablerade genuskonstruktioner kan ddrmed teoretiseras i termer av insti-
tutionaliserade identiteter och praktiker, maskuliniteter respektive maskulini-
tetspraktiker. Dessa kan pa sé& vis anvindas for att bendmna institutionalise-
rade schema for hur en man vanligen &r och bdr vara eller hur maskuliniteter
bor framstillas i en specifik situation (Brickell 2005; Korvajarvi 2003; Mar-
tin 2003).

To view gender as practice means, among other things, to view it as a “sys-
tem of action” that is institutionalized and widely recognized but also is dy-
namic, emergent, local, variable, and shifting. (Martin 2003, s. 351)

Med en sddan utgangspunkt avfirdas antaganden om universella kriterier for
vad som &r maskuliniteter. Liksom andra scheman ar dessa mer eller mindre
stabila och kan transponeras fran ett sammanhang till ett annat. De scheman
som anvénds fOr att ge en situation mening — exempelvis i relation till skola
eller unga mén — behover darfor inte vara samstimmiga utan kan komplet-
tera varandra men ocksé st i konflikt med varandra (t.ex. Frosh m.fl. 2002;
Sewell 1992). Ett for denna studie relevant exempel ar sjilvklart att unga
mén 1 skolan manga génger beskrivs vara en elevkategori som kinnetecknas
av att de avbryter eller pd annat satt stor larare och andra elever, 4&ven om
erfarenheterna pa interaktionsnivd kan vara mer nyanserade (Holm 2008;
2010; Jonsson 2007).

En elev som inte agerar i enlighet med skolans institutionella ramverk till-
skrivs inte séllan kidnnetecken som “omogen” eller “barnslig” (jfr &nyo Holm
2008). De scheman som konstituerar skolan som institution dr ndra samman-
bundna med forstdelse av normalitet och progression i termer av alder.
Maénga dokument kan nimnas som sammanhang dér forestéllningar om alder
griper in i organisationen av skolan som institution: Skollagen reglerar vid
vilken kronologisk alder barn ska borja skolan och i vilken skolform elever
ska placeras i kursplaner nédr en elev ska ha uppnatt ett visst kunskapsmal
och si vidare. Alderskategorin ir emellertid ofta s nira forbunden med fo-
restéllningar om elevers utveckling att den naturaliseras som sorteringsme-
kanism vad giller kunskapsbedomning och plats i skolsystemet. JAimfor vi
historiskt eller mellan olika ldnder blir det daremot mgjligt att urskilja skill-
nader mellan nér det antas vara ldmpligt att borja skolan och vilka kunska-
per, intressen och praktiker som framstar som normala, avvikande eller efter-
strivansvirda (t.ex. D. Devine 2000). Aven kategoriseringar av kon har be-
tydelse for nér elever tolkas i termer av avvikelse liksom hur avvikandet gors
meningsfullt (Wernersson 2006). Historiskt sett har detta varit sarskilt patag-
ligt fram till och med 1960-talet d& det svenska skolvdsendet explicit struktu-
rerades av olika ldroplaner och skolbyggnader for unga mén och kvinnor
(Florin & Johansson 1993; Johansson 1996; 2000), men internationellt &r
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detta ingen ovanlighet 4ven om foreteelsen motiveras olika (Jackson 2002a;
Jackson & Bisset 2005; Warrington & Younger 2003; Warrington & Younger
2001; Younger m.fl. 2005). Bredden pa dessa normalitetsspektrum har dven
betydelse for i vilken grad som barns och ungas avvikanden tolkas i termer
av medfodd oférmaga (kognitiv, emotionell, social eller fysisk) och begrip-
liggors i termer av (dys)funktionalitet (Borjesson 1997; Jenkins 1998).

Inom skolan som institution inskrénks (barns och) ungas aktorskap exem-
pelvis genom schemaldggning (Devine 2002). Genom denna framstér det
som begripligt att vuxna har inflytande 6ver vilka aktiviteter som unga ska
eller inte tillats utfora, samt var och nér de har rétt att utfora dem. Det hand-
lar om lérarens legitimerade rétt att bestimma nér elever ska arbeta respekti-
ve nir de ska ha rast, en ritt att bryta upp arbetsprocesser nér de just intensi-
fierats och samtidigt krdva fortsatt arbete med uppgifter som kanske (ur
elevperspektiv) upplevs som meningslosa (jfr Granath 1996). De unga na-
turvetarménnen i denna studie problematiserade exempelvis ldrarnas styr-
ning av vilka som skulle arbeta tillsammans i grupparbeten. Pedagogiskt
forankrade problemanalyser kan ocksé anvédndas av vuxna som en resurs for
att utova savil tidslig som rumslig kontroll vilket understryks genom admi-
nistrativ overvakning och genom de sanktioner som dr forbundna med vissa
slags avvikelser samtidigt som andra framstar som legitima. Men sjélvklart
ar ocksa den pedagogiska strukturen central for elevernas sociala miljé och
livschanser (Devine 2002; 2000). Foretrddesvis handlar vuxnas dominans
Over ungas sociala milj6 om kontroll av sociala interaktioner med klasskam-
rater. Under gymnasietiden begrénsas de scheman som legitimerar inflytande
till studiesituationer men kan under grundskoledren dven inbegripa raster och
fritiden (Granath 2008). De ldrandeprocesser och bedémningspraktiker som
kan inbegripas i de pedagogiska strukturer som préglar skolvérlden kan ock-
s& sigas ha tveeggade konsekvenser (Giota 2006; Gislén m.fl. 2006). A ena
sidan kan barn och unga stimuleras att vidga sin kunskap, sociala kapacitet
och fa en storre kdnnedom om omvérlden och dirigenom erdvra resurser
(Johansson 1996). A andra sidan kan den pedagogiska processen komma att
erfaras som underordning och misslyckanden i relation till ldrare eller andra
elever, vilket kan medfora att elever tappar sjdlvfortroende och disidentifie-
rar sig med elevidentiteten sd att deras mojligheter att utvecklas snarare be-
griansas (Covington 1998; Giota 2006; 2006; Leondari & Gonida 2007;
Trondman 2001; McGrath 2009). Klass som strukturerande kategori har i
detta avseende visat sig vara betydelsefull for att forstd disidentifikations-
processer (Archer m.fl. 2007; t.ex. Dolby & Dimitriadis 2004; Skeggs 1992;
Trondman & Bunar 2001; Willis 1983).
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Forhandlings- och fordndringsprocesser

I foregdende avsnitt tecknades grunderna for hur ménniskors meningsska-
panden och livssammanhang struktureras. I detta star istillet forhandlingar
och utmaningar av strukturer i centrum. Férhandlingsbegreppet asyftar akto-
rers kollektivt villkorade mojligheter att iscensétta identiteter och definiera
situationer. Detta har dock kritiserats som analytiskt verktyg eftersom meta-
foren for tankarna till jamlika parter (t.ex. Collins m.fl. 2002) men jag vill
hévda att detta knappast ér ett utmérkande drag vad géller forhandlingar (jfr
Lukes 2005). Den risk som didremot ar vird att ta pa allvar i den framforda
kritiken har att géra med ansvar. Genom att anvénda forhandling for att be-
skriva de processer genom vilka identiteter och dominansrelationer etableras
finns en risk att tillskriva den eller de som underordnas och utsétts for for-
tryck eller vald, ett visst ansvar for att detta tillats ske. En part som antas
sakna mdjlighet att paverka, det vill sdga som inte tillskrivs aktorskap, skulle
inte kunna &ldggas det. Samtidigt riskerar avsaknaden av analytiska verktyg
med vilka aktorskap kan undersokas att ocksd osynliggdra motstand och
subversiva handlingar som sker underordning till trots och ddrmed finns en
risk att man inte kan bidra till att utveckla kunskap om framgéngsrika strate-
gier. Forskare har 4ven uppmarksammat den problematik som foljer med att
upprétthélla en forstdelse av att utsatthet enbart bor erkénnas nagon som
saknar aktorskap, det vill sdga som identifieras som “riktigt offer” (Eriksson
2003).

Forhandling méste darfor forstas utifrdn den strukturteori som diskuterats
i foregéende avsnitt som innebér att aktorskap och struktur bor forstds som
sammantvinnade:

[Algents are empowered to act with and against others by structures: they
have knowledge of the schemas that inform social life and have access to
some measure of human and nonhuman resources. Agency arises from the
actor's knowledge of schemas, which means the ability to apply them to new
contexts. Or, to put the same thing the other way around, agency arises from
the actor's control of resources, which means the capacity to reinterpret or
mobilize an array of resources in terms of schemas other than those that con-
stituted the array. Agency is implied by the existence of structures. (Sewell
1992, s. 20)

Aktorskap forstds da med utgangspunkt fran enskilda och kollektivs struk-
turkunskaper” och dérmed fOrutséttningen att mojliggora tillgéng till resur-
ser.

Forhandling av identiteter

Iscenséttning av identiteter mojliggdrs av de scheman som finns tillgéngliga
1 interaktionen (Jenkins 2004; Brickell 2005). Detta innebar ocksa att olika
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slags resurser kan anvindas av aktdrer for att paverka hur de kommer att
identifieras for att inte riskera att identitetsanspraken avvisas. Forskningen
om elevers sjdlvhindrande strategier som presenterades i foregaende kapitel,
ar ett exempel pé studier av detta. Liksom i denna teori kan vi skilja mellan
identitetsframstéllningar som personen sjélv “tror pa” och séddana ansprék
som inte har sddan forankring, eller med Goffman (1990b [1959]) mellan
begreppen uppriktiga respektive cyniska framstdillningar. Med ovanstaende
exempel kan vi stélla fraigan om personen ifraga tror sig ha hdgre potential
eller enbart, av olika skil, vill formé& omgivningen att géra en sddan bedom-
ning. Observera att denna analytiska uppdelning utgér fran subjektiva sjilv-
uppfattningar och péd sé& vis inte asyftar ett avgérande mellan objektivt”
autentiska identiteter och falska sadan.

Burke & Stets (1999, ss. 350f, min Overséttning) skiljer mellan fyra olika
framtradandestrategier’’ som aktorer anvénder for att paverka hur de kom-
mer att tolkas: 1) selektiv interaktion, 2) identitetsledtrdadar 3) interpersonell
sufflering och 4) fordndrad rollfordelning. Den forsta av dessa — selektiv
interaktion — handlar om att vilja gemenskaper dér vara identifikationer har
chans att bli bekréftade. Sociala kategoriseringar far darfor betydelse for hur
grupper skapas. Inom flera forskningstraditioner finns ocksa empiriska be-
lagg for att emotioner ar betydelsefulla for att teoretiskt kunna forsta hur det
kommer sig att personer véljer vissa gemenskaper framfor andra, hur sociala
hierarkier och handlingsmdnster vidmakthalls i en grupp. Men gemenskaper
kan ocksé generellt séigas vara nagot betydelsefullt att ingd 1 d& det okar
chansen att f4 handlingar tolkade fordelaktigt. Den andra strategin — identi-
tetsledtradar — har att géra med hur vi iscensétter identiteter genom att fram-
hélla eller undertrycka vissa kiannetecken beroende pa vilket ssmmanhang vi
befinner oss i, genom att kld oss pa ett visst sdtt eller vélja vissa samtals-
amnen framfor andra.”> Den tredje strategin — interpersonell sufflering — be-
ror det dmsesidiga beroendet mellan enskilda aktdrer for att kunna iscensétta
och uppritthalla en individuell eller kollektiv identitet som vanligen bidrar
till att dessa samarbetar (se dven Goffman 1990b [1959]; Stets & Burke
2003). Den fjirde och sista strategin — fordndrad rollfordelning — handlar om
de fall dé vi uppfattar att rollférdelningen &r felaktig. Genom att ytterligare
forstérka vissa ledtrddar kan aktoren forsoka fordndra de tillskrivna identifi-
kationerna.

3! Stets och Burke anvinder begreppet interaction strategies for self-verification. Jag benim-
ner detta istéllet framtradandestrategier med syfte att inte enbart rymma aspekter som har att
gzéra med verifiering av sjdlvbilden utan dven gruppidentiteten.

Inom sjdlvhinderforskningen ar fokus riktat mot sddana kénnetecken som har betydelse for
iscensittning av prestationsrelaterade identiteter, medan exempelvis teorin om “doing gender”
ger redskap att undersdka vilka kidnnetecken som ges mening i termer av maskuliniteter och
feminiteter. Forskningsprojektet syftar dock till att undersoka samspelet mellan dessa aspekter
av meningsskapande (jfr Jackson 2006).
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Forhandling av identiteter handlar ddrmed ytterst om att forsoka styra hur
andra tolkar oss. Dominansbegreppet tillfor dirmed en central aspekt pa
identitetsprocesser, genom att lyfta analytiska fragor om vem som har mgj-
lighet att gora en viss identitet trovirdig liksom vem som har mdjlighet att
validera eller avvisa ndgons ansprak.

If the ways in which we understand ourselves as gendered subjects are con-
ditioned at least in part through particular frames that structure social interac-
tion, then subversion may consist of nudging these accepted frames. We
might seek to reframe the predominant definitions of the situation that govern
performances and understandings of masculinity. These new symbolic re-
sources and reframings may be then taken up, disseminated, and further mo-
dified through interaction (Brickell 2005, ss. 36—7).

De aktorer som har manga resurser och vars identiteter legitimeras av domi-
nerande scheman kan dirfor inte enbart forvéntas ha lattare att forhandla sina
interna identiteter utan dven utdva storre inflytande pa andras méjlighet att fa
identiteter bekrédftade. Det kan darfor vara betydelsefullt att som Castell
(1997) skilja mellan de identiteter som legitimerar (och legitimeras av) etab-
lerade strukturer frén de som konstitueras i opposition till desamma, vad han
bendmner legitimerande identiteter respektive motstdndsidentiteter. Institu-
tionaliserade scheman for klassrumsinteraktioner Gppnar ocksa upp for moj-
ligheter till motstand mot ldrares makt: arbeta langsamt eller tappa/glomma
pennor och bocker (t.ex. McGrath 2009; Lanas & Corbett 2011). Utbild-
ningssociologerna Maija Lanas och Michael Corbett (2011, s. 418) argumen-
terar emellertid for att analyser av elevers motstand bor forstas bortom prak-
tiker:*

Thereby we would like to take the analysis of student resistance one step fur-
ther. We ask: what alternative meanings can be found in student agency
which challenges existing structures? We change the focus from what stu-
dents resist to what they pursue. By doing this, we address a gap in studies of
student resistance; we listen to the agency instead of inscribing it with mean-
ings from above.

Denna utgangspunkt ligger vél i linje med den teoretiska forstaelse av struk-
turer som presenteras ovan. I likhet med Lanas och Corbett samt exempelvis
McGrath (2009) vill jag understryka att etablerade forstéelser av hur inter-
aktioner i utbildningssammanhang bor se ut, far konsekvenser i avseende pa
vilka resurser som gors mojliga att anvénda for elever respektive larare. Des-
sa legitimerade ojamlikhetsstrukturer har dven undersokts i relation till fore-

>3 Lanas och Corbett (2011) pekar ut fyra motiv for elevers motstand: strévan efter mer rele-
vant utbildningsinnehall respektive psykologisk &terupprittelse, malet att fa storre inflytande
over elev/larar-relationen i avseende pa tillit och dialog.
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stillningar om alder (t.ex. Devine 2002) liksom i relation till hur alders-
kategorin sammanvivs med sociala kategoriseringar som genus och klass
(t.ex. Dolby & Dimitriadis 2004; Paechter 2007; Willis 1977). Det &r dock
inte tillrackligt att ha begrepp for hur identiteter férhandlas inom ramen for
givna strukturer eftersom fordndring till och med kan betraktas som en be-
staindig dimension av strukturer.

Foréandring

Den dynamiska karaktiren av strukturer kan till stor del sdgas ha att gora
med att alla interagerande sdllan har samma forvéntningar pé hur en situation
bor definieras eller vilka scheman som bor dominera (Sewell 1992). Om
man ska tro Bauman (2004), som anvidnder metaforen vitska for att beskriva
de samtida strukturerna vilka kontrasteras mot tidigare samhillens fasthet, ar
detta ocksa mer sant idag dn tidigare. Hans liknelse gor géllande att styrkan i
strukturerna har minskat si att aktorerna (partiklarna) forvantas forma och
omforma sig mellan olika sociala och kulturella situationer, vilket kontraste-
ras mot samhéllets tidigare fasta form dér krafterna mellan aktorerna (partik-
larna) var sa stark att de knappt rorde sig.”* Detta &r en beskrivning jag finner
alltfor polariserad och framforallt problematisk i avseende pa hans slutsats
om dagens samhalle. Vil vird att ta fasta pa dr diremot Baumans argumen-
tation fOr att fordndring i dagens samhélle inte bara framstar som forvantad
och mojlig utan dven kan forstds som en norm i dess moraliska betydelse.
Hans tes &r att vi inte lingre forvéntas ha en stabil identitet (fast materia)
genom livet eller ens mellan olika situationer och att de personer som inte
anpassar sig och utvecklas framstar som “omoderna” och mindre vérda.

Fragan ar om detta stir i motsats till vad Goffman (1990b [1959]) i sin
studie av 1950-talets Storbritannien menade var en grundldggande princip
for interaktioner, ndmligen antagandet att det méste finnas en kontinuitet i tid
mellan en persons identitetsframstéllningar for att de ska kunna framsta som
autentiska. Eftersom badde Bauman och Goffman forutsétter att ménniskors
framstéillningar faktiskt varierar och anpassas till olika situationer gor det
inte det. Skillnaden handlar istillet om hur publiken varderar och tolkar vari-
ationen, alltsd huruvida autenticitetskriteriet dr avgdrande som Goffman
hévdar eller satt ur spel vilket Bauman tycks argumentera for. Bada forskar-
na gor sig dock skyldiga till generalisering medan frdgan enbart kan avgoras
genom empiriska studier av skilda kulturella och sociala sammanhang.

Istdllet for att gora ansprak pa att samhéllet genomgatt en enhetlig kultur-
fordndring ar det ockséd mojligt att beskriva fordndringen i termer av dkad
fragmentisering (om &n 6kad likriktning pa global niva):

> Foranderliga strukturer kan 4nda inte sjélvklart knytas till Gkat utrymme for aktorskap s till
vida flexibilitet och foljsamhet utgor ett (moraliskt) pabud for de personer och kollektiv som
trader in i ett sammanhang.
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The social transition from childhood to adulthood has become increasingly
fragmented and complicated in (late) modern Western societies as a result of
wide-ranging social changes in educational and economic institutions. The
societal position of young people is unclear: there are varying age-limits re-
garding their social and political rights, and regulations about the possibilities
of their participation in different spheres of life. These age-linked transitions
do not necessarily coincide; it is very hard to define when someone has
reached adulthood ... (Aapola 1997, s. 54)

Detta innebar att det lokalt kan finnas olika forutsittningar for aktorer att
fordndra eller bibehalla ”sin form” mellan situationer, beroende pa samman-
hang och akt6rens resurser.” Hur flytande samhéllet ter sig kan ddrmed sédgas
variera med utsiktspunkt.

Subversiva handlingar

Vad ar det da som gor det mojligt for aktdrer att inte bara forhandla identite-
ter utan dven strukturer? Aven om identiteter och dominansrelationer ofta
kan ses som institutionaliserade, i det avseendet att de patvingas dem som
triader in i en situation, finns i1 olika stor grad mojlighet att modifiera eller
utmana dessa forvéantningar (scheman). Det &r dérfor i de flesta sammanhang
mer rimligt att tala om att aktorerna — enskilda eller kollektiv — ocksé for-
handlar scheman i situationen och vanligen enas i en tillfdllig konsensus om
hur situationen bor forstds (jfr preliminidrt fungerande enighet, Goffman
2006 [1959], s. 18).

Aktorskap kan sélunda analyseras som strukturerat genom att premisserna
(med vilka scheman) for forhandlingar ar centrala liksom vilka medel (resur-
ser) som accepteras inom desamma. Devine (2002) visar exempelvis i sin
forskning hur stratifieringen av resurser mellan barn och vuxna har betydelse
for att forstd skillnader mellan handlingsutrymme. Virtuella scheman dar (de
som identifieras som) unga forstds som impulsstyrda eller granstestande kan
sjdlvklart ocksa ytterligare forstiarka ojamlikheten genom att legitimera (de
som identifieras som) vuxnas underlatelse eller ovilja att beakta en persons
asikter eller kénslor, genom att avfirda dem som produkter av “ungdoms-
uppror” eller “tonarshormoner” (Aapola 1997). Studier visar att ungas ak-
torskap och negativa erfarenheter ofta forbises till formén for forestdllningar
dér deras livssituation tolkas i termer av dem som framtida medborgare i en
process av (vuxen)tillblivande.

> Alm (2008) visar exempelvis i sin studie av nedatriktad social mobilitet att kontinuitet i ut-
bildningsniva och yrkesposition fortfarande &r stor mellan forsta och andra generation i da-
gens Sverige men att kontinuiteten mellan forsta och tredje generationen enbart aterfinns
inom kategorin kvinnor i materialet. Den som tillskrivs en &verordnad identitet i en grupp har
goda forutsittningar att overskrida och utmana kulturella scheman dn den som tillskrivs en
mer underordnad.
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Ett sétt att forsta varfor skillnaden mellan méanniskor ar stor nér det géller
mojlighet att pdverka vilka scheman som varaktigt bor dominera en situation
dr att se pa betydelsen av tillgang till resurser. Men fortfarande &r forandring
beroende av forhandling. Jag vill anvdnda mig av Lovells (2003, s. 14) text
”Resisting with authority” i vilken hon tar den politiska ikonen Rosa Parks™
som exempel:

The authority of Parks’ act of defiance was not endowed on it, as we have
seen, by Parks alone, but by the endorsement and publicity given to it by the
nascent civil rights movement and by the people who supported the boycott
with such impressive solidarity and in the face of great personal hardship.
Parks was considered to be a suitable icon for the movement, and it is in this
‘suitability’ that we may find clues to her personal authority (Lovell 2003,
s. 9).

En subversiv handling &r alltsd beroende av hur den tas emot i olika kollek-
tiv. Enskildas 6verskridanden maste legitimeras i interaktion med andra. For
att fordndra strukturer dr det inte tillrdckligt att scheman ifrdgasétts av en-
skilda. S&dana initiativ kan ignoreras eller avvisas av kollektivet som oténk-
bara.

Mobilisering for att ifragasitta legitimiteten nér det géller anvéindningen
av “forstorda” identiteter aterfinns ocksé i strategier som elever och lirare
tillimpar for att motverka trakasserier med sexuella eller etniska fortecken
(Witkowska 2005). Men explicit bruk av “forstérda” identiteter kan ocksa
anvéndas for att omdefiniera dem eftersom det inte finns nagot stigma per
se. Forskning visar att personer som i olika sammanhang utsétts eller riskerar
att utséttas for en stigmatiseringsprocess ocksa kan utmana den genom att
omforhandla definitionen av identiteten (Ambjornsson 2003; Jonsson 2007;
Leap & Boellstorff 2004; Kendall 2000). Identiteten “blatte” som anvinds
for att definiera personer som etnisk annorlunda och underldgsna har exem-
pelvis kommit att laddas med positiva kidnnetecken som har att géra med
gemenskap och stolthet (Jonsson 2007). Sadana identiteter som skapas i
stravan att fordndra bendmner Castell (1997) projektidentiteter. Jenkins
(2004) gor atskillnad mellan om forskjutningen avser bendmningen av en
identitet eller de kdnnetecken som associeras med den. Som papekats ovan
forutsétter dock forskjutningen av innebdrden av en nominell identitet en
kollektiv process eftersom negativa emotioner sdsom skam, enbart kan und-
vikas om meningsforskjutningen bekréftas i interaktion med andra.

Det blir pa s vis meningsfullt att tala om identifikationsprocesser och
dominansrelationer som processer dar aktdrer genom iscensittning och
handlingar gor ansprak péa en viss stillning i gruppen med hjélp av ett mer

% Rosa Park dr en av USA:s mest kiinda medborgarrittskimpar och hennes beslut att inte
overlata sitt busséte till en vit passagerare trots chaufférens uppmaning har beskrivits som en
av de motstandshandlingar som bidrog till avskaffandet av segregationen mellan "vita” och
”svarta” i landet.
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eller mindre etablerat intersubjektivt material. Att studera identifikations-
processer i mikrosituationer kan som beskrivits i detta kapitel komplettera
makroanalyser genom att belysa de scheman och resurser som é&r centrala for
processer dér ojamlika relationer etableras, modifieras och utmanas i interak-
tioner mellan ménniskor inom ett specifikt historiskt, kulturellt och socialt
sammanhang (Brickell 2006; Staunas 2003). Detta kan dirfor beskrivas som
en undersokning av hur aktdrskap villkoras och forhandlas inom skolan som
institution.

Aktorsorienterade analyser: Avslutande reflektion

I detta kapitel har jag utvecklat den teorigrund som analyserna i forsknings-
projektet star pa. Utgangspunkten har varit ett aktorsorienterat perspektiv pa
unga méins relation till utbildning och praktiker i skolan. Studien kan med
hjélp av detta begreppsliga ramverk sidgas syfta till att undersoka betydelser
av utbildning for unga méns identifikationer och identifikationer av unga
mén genom att studera hogpresterande elevers interaktioner i gymnasiesko-
lan, med syfte att (1) dels 6ka kunskapen om hur maskuliniteter férhandlas i
jamnariggrupper, (2) dels bidra till fordjupad forstaelse av identitetsprocesser
som leder till vissa elevkategoriers underprestation och en mindre jamlik
utbildning.

Néagra av de mest centrala aspekterna som lyfts fram har varit den bety-
delse som andra har {or var sjalvforstaelse och var mojlighet att framsta som
de vi anser oss vara. Detta har beskrivits som en dialektik mellan sjélvidenti-
fikationer och tillskrivna identifikationer. Det mellanménskliga motet star
diarmed 1 fokus och i denna studie mer specifikt interaktionen elever emellan.
Jag studerar ddrmed inte hur unga mén “ar” i skolan, utan hur de iscensitter
identiteter 1 olika situationer och vilka sociala processer som gor att identi-
tetsansprak framstir som autentiska eller ej. Detta innebér att de slutsatser
som dras fran denna studie om unga méns identitetsférhandlingar i jamn-
ariggrupper inte forstas som direkt dverforbara till deras samspel med exem-
pelvis larare, fordldrar eller syskon.

En ytterligare aspekt &r att studien behandlar identitetsforhandlingar i
gymnasieskolan. Med detta foljer att vad som kan beskrivs som resurser att
iscensétta maskuliniteter inom denna utbildningsinstitution kan skilja sig
frén sddana med vilka identitet kan iscensdttas inom exempelvis idrottens
varld. Strukturer forstds i denna studie i termer av scheman, det vill sdga
forestillningar, som gor handlingar och vérderingar begripliga i en viss situa-
tion och utifran vissa resurser framstar som hogt vérderade i ett visst sam-
manhang. Detta 4r inte detsamma som att forestdllningar om hur en ung man
bor vara inte ror sig emellan olika sammanhang (Sewell 1992). Snarare har
empiriska undersokningar pekat pa ett flode mellan olika kontexter (jfr
Karlsson 2011). Det kan vara lattare att férhandla hog status i skolans jaimn-
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ariggrupper for en ung man som ar kiand for att vara en framgangsrik idrotta-
re (t.ex. Frosh m.fl. 2002). Jag har dven velat gora tydligt pa vilket sédtt som
jag menar att meningsskapanden har betydelse for att uppritthalla social
kontinuitet och vilken betydelse som de resurser vi drvt och forvirvat har i
detta avseende. For att gora detta har jag dels diskuterat hur identiteter struk-
tureras pa individ-, interaktions- och institutionsnivd, men ocksa vilka forut-
sdttningarna #r for att utmana och forindra strukturer. Aterigen har vikten av
andras bekréftelse understrukits, i detta fall knutna till meningsforskjut-
ningar.

Slutligen vill jag poédngtera att detta kapitel syftat till att bygga en aktors-
orienterad sociologisk grund for analyser av struktureringsprocesser och
utmaningar av dessa. Det sétt som individers och kollektivs identiteter eta-
bleras i termer av likhet och skillnad, uppfattas dirmed inte som nagot som
sker vid en enstaka tidpunkt. Istéllet kan dessa forstds som meningsskapan-
den som etableras i interaktioner under langre tid, men dér den forsta tiden ar
sérskilt betydelsefull mot bakgrund av initiala identitetsansprak och autenci-
tet. Detta antagande kan ses som en viktig grund for savél designen av studi-
en som analysen av materialet.
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4. En studie av identitetsprocesser 1 skolan

The use of the focus group method enabled the production of data,
not just on the content of the collective identity of these particular
women, but also on the process of interaction, negotiation and af-
firmation through which such an identity is produced and sustai-
ned within the group.

Ur Jennie Munday (2006, s. 90) “Identity in focus: The use of fo-
cus groups’’ to study the construction of collective identity”.

Identitet forhandlas inte enbart nar personer interagerar i sina vardagssam-
manhang utan dven i forskningssituationer. En sadan utgangspunkt bor dven
ha implikationer for savil val av forskningsmetod/er som analys (Munday
2006; Egeberg Holmgren 2011; Wicks 2002). I detta kapitel presenteras den
metodologiska plattform som studien vilat pa, liksom de overviaganden som
motiverat dess design. Viktigt att ta med sig fran foregdende kapitel ar att
unga méns identiteter studerats utifrdn en forstaelse av att meningsskapanden
som knyts till individer och kollektiv alltid 4r ndgot som etableras och utma-
nas i sociala sammanhang (Jenkins 2004). Detta innebér att jag valt metoder
med syfte att mer ingdende undersdka unga méns interaktioner i gymnasie-
klassen och ungas forstaelse av vilka strukturella villkor som begransade och
mdjliggjorde unga mins identitetsforhandlingar. 1 likhet med sociologen
Jennie Munday (2006) anvinds exempelvis gruppintervjuer med syfte att fa
kunskap om hur deltagarna begripliggjorde interaktionerna i skolan men
ocksa for att studera hur identiteter forhandlades eleverna emellan i sjilva
intervjusituationen. Mot bakgrund av att sociala processer statt i fokus har
djup framfor bredd prioriterats. Féltarbetet begrinsades dérfor till tva skol-
klasser varav en star i centrum for analysen.

571 Mundays (2006) artikel anviinds termen fokusgruppsintervjuer for att benimna vad som i
denna studie bendmns “gruppintervjuer”, tekniken &r dock likvérdig liksom de grundldggande
utgdngspunkterna (se nedan). I artikeln tar Munday spjarn mot den traditionella fokusgrupps-
intervjun som utvecklades for survey- och marknadsundersokningar och karaktériseras av
grupper om 8-12 personer som alla &r obekanta for varandra. Hennes (och andras) modifiering
av tekniken syftar till att anpassa den for studier av kollektiv identitet dér ett mindre antal del-
tagare med redan etablerade gemenskaper bor ses som en fordel for att generera den efterfra-
gade kunskapen. Da jag inte i forhaller mig till denna tradition i studien har mitt val av term
istéllet bestdmts av den atskillnad mellan grupp och kategori som diskuterades i teori-kapitlet
(se Jenkins 2000).
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I det inledande avsnittet, ’Studiens metodologiska utgéngspunkter”, star
sd vetenskapsteoretiska avvigningar i fokus och pa vilka sétt som dessa
kommit att ha betydelse for studiens utformning. Mer konkreta och praktiska
stdllningstaganden som har att géra med val av metod, urval, access och ana-
lysarbetet introduceras dérefter i de fem avslutande avsnitten: “Urval”,

“Forskningsverktyg”, “Etiska dilemman och dvervdganden”, "Motet med
faltet” och ”Analytiska tillvigagangssitt”.

Studiens metodologiska utgdngspunkter

Studien metodologiska ansats beskrivs vil i boken Constructing Grounded
theory av Kathy Charmaz (2006) som utvecklar en interaktionistiskt influe-
rad grundad teori-ansats. Liksom i den klassiska metod som Glaser och Stra-
uss (2006[1967]) utvecklade framhélls betydelsen av att forskningsprocessen
strukturerar och bygger upp den teoretiska fOrstdelsen genom kodning av
data. Detta innebédr exempelvis att maskulinitetsbegreppet inte tilldelades
betydelse i1 projektets inledande fas utan konstruerades med utgéngspunkt
fran forskningsdeltagarnas meningsskapanden och handlingsménster. P& sa
vis kunde genus, klass och alder behandlas som relationella och situerade
kategorier istdllet for att 14sas till en viss uppséttning kriterier eller till exem-
pelvis mén respektive kvinnor. Men detta innebar ocksé att maskulinitet eller
dess sammanvévningar med exempelvis vuxenhet i vissa delar av materialet
utgoér en central analytisk kategori medan den i andra delar tycks ha liten
betydelse medan exempelvis arbetarklass framtrdder som mer betydelsefull.
Sjalvklart innebér detta att de sammanvivningar av sociala kategorier som
lyfts fram i analyskapitlen ocksa provats empiriskt (West & Fenstermaker
2002a).

Samtidigt 1ater “helheten” sig svarligen fangas. En studies design och
framstéllning 4r alltid begrinsande, som Krekula med kollegor (2005) pa-
pekar. Forskares teoretiska forforstaelse och kunskaper begransar likasé per-
ceptionen. Risken med en alltfér holistisk ansats dr ocksé att den forlorar
analytisk skdrpa och djup (Bredstrom 2006). Min strdvan har dérfor varit att
guidas av en kénslighet infor det empiriska féltet och en 6ppenhet infor att
analysredskapen kan behova bytas ut alternativt utokas for att belysa centrala
aspekter av fragestéllningen. Detta skulle kunna bendmnas som ett abduktivt
tillvigagangssitt. Ansatsen forutsitter darfor ett rikt material som sammanta-
get belyser sévil individernas handlanden, tankar, kénslor och livssamman-
hang liksom den sociala kontext som &r relevant for studien ifraga (Charmaz
2006). Jag menar dérfor att forskaren (sdrskilt inom humaniora och sam-
héllsvetenskap) alltid ar inbegripen i den process dér “verkligheten” eller
teorier uppticks. Aven om strivan ir att vara dppen for olika vigar att samla
in eller tolka ett material kan forskaren aldrig vara opaverkad av de sociala
och kulturella sammanhang som hon &r del av.
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Men att forskaren aldrig &r atskild frén den vérld som studeras &r ocksé en
forutséttning for att kunna studera det sociala. For sociologen kan produktio-
nen av mening som &r bunden till det (enskilda) sociala rummets ’spel-
regler” betraktas bade som ett hinder och som en mgjlighet. Det dr ett hinder
eftersom djupare kunskap om ménniskors handlingsmonster inte kan nas ge-
nom betraktanden utifran. Dessutom begrénsar beroendet av kontexten slut-
satsernas generaliserbarhet, men det utgér ocksé en mojlighet eftersom for-
skaren som social individ sjélv kan né kunskap om andra genom att erfara
deras sociala rum under observationer och deltagande i sociala interaktioner
(Tedlock 2003). For att tolka forskningsmaterialet och undvika slutsatser
som bygger pd missforstind eller felaktigheter dr det dirmed betydelsefullt
att i mojligaste mén kunna betrakta virlden med forskningsdeltagarens blick.

Unga mén

D4 varken unga mén eller skolan utgdr enhetliga kategorier har det varit be-
tydelsefullt f6r mig att inom ramen for ett begransat forskningsprojekt striva
efter att belysa méangfalden av identiteter i olika sociala sammanhang. Har
har feministisk vetenskapsteori under de senaste decennierna visat hur valet
av forskningsmetoder paverkar vad som gors mojligt att belysa och hur for-
skarens egna forestéllningar paverkar savél fragestillningar som metodval,
forskningsprocess och analys (Ramazanoglu & Holland 2002). Problema-
tiken med att utgd frén kvinnor och mén som analytiska kategorier har pe-
kats ut inom den poststrukturalistiska forskningen. Genom att designa studi-
en sé att den analytiska blicken riktas mot det generella inom den pé forhand
konstruerade kategorin kon riskerar skillnader mellan kategorierna kvinnor
och min att stirkas liksom likheterna inom kategorierna att dverdrivas, sam-
tidigt som variationen mellan méin och likheter mellan kategorin méin och
kvinnor inte framtrdder i materialet (Hammersley 2001). P& sa vis produce-
rar forskaren forestéllningar om skillnad. Men om dimensioner som har med
praktiker och ojamlik fordelning av resurser att gora forloras, det vill sdga
materiella dimensioner, 6verdrivs istillet ofta variation och avvikelser me-
dan det generella glider undan.”® Ett annat problem med att inte inkludera
méns praktiker i forskningen ar att det finns en dverhdngande risk att de
kulturellt vedertagna bilderna och berittelserna om den ideala mannen for-
laggs till stigmatiserade grupper, arbetslosa mén eller mén med invandrar-
eller arbetarklassbakgrund, trots att dessa inte utgér dominerande kollektiv i
samhéllet (for en diskussion om begreppet hegemonisk maskulinitet, se
Nordberg 2001; Hearn 2004).

%% Se t.ex. kritiken som riktats mot forskningen om “den nya flickan”, det vill siga en fore-
stdllning om att flickor och unga kvinnor i dagen skola generellt sitt ar aktiva, sjélvsékra och
tar plats i skolan (Ohrn 2002).
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For att underlétta en analys av hur genusrelationer materialiserades ge-
nom olika praktiker har jag darfor valt att utgd fran unga mdns som kategori
snarare dn fran maskulinitet. Detta innebdr inte att jag lamnar det senare
begreppet darhidn utan att detta appliceras i ett senare skede av analysen och i
tolkningar. For att undvika de huvudsakliga problem som beskrivits ovan
inkluderades @ven unga kvinnor i studien och materialet kodades detaljerat
utan att pa forhand dela in de unga méinnen och unga kvinnorna i var sin
kategori. Trots att syftet med studien &r att undersdka unga méns relation till
skolan har jag salunda ansett det vara av vikt att inkludera unga kvinnor i
materialet (jfr Frosh m.fl. 2002). Det finns atminstone tva viktiga meto-
dologiska skal till detta. Den forsta dr relaterad till svéarigheten att analytiskt
skilja ut vad som bor kategoriseras som maskulinitet. Genom att inkludera
kvinnorna i materialet minskade dock risken att konstruera en oreflekterad
homologi mellan méns praktiker och maskulinitetspraktiker. Det andra skalet
har att géra med betydelsen av att belysa sociala processer fran olika sociala
individers och gruppers perspektiv, dd samma praktiker kan definieras olika
beroende pé utsiktspunkt (Hammersley 2001; Mac an Ghaill 1994; Skeggs
1992). Detta innebér att jag utgick ifran att de unga kvinnorna och de under-
ordnade unga minnen hade kunskap om strukturerna bland unga méns legi-
timerade identiteter och dominerande maskulinitetsformationer, dven om de
inte nédvindigtvis understddde dem eller hade mojlighet att definiera situa-
tionen (Hearn 1998; Frosh m.fl. 2002).

Den forsta delen av analysen utgick dérfor frén elevers praktiker och
scheman och forst i ett andra steg analyserades de sociala monster som fram-
tridde ur materialet, sdvil mellan som inom de analytiska kategorierna unga
mén och kvinnor. Detta leder oss fram till en andra utmaning: Hur kan socia-
la kategorier sdsom genus operationaliseras? I artikeln ”Obvious, all too ob-
vious?” gor utbildningssociologen Martyn Hammersley (2001) en &terkopp-
ling till 1960- och 70-talets skolstudier. Dessa utgick vanligen fran klassteo-
retiska analyser men, menar han liksom andra, hade likvél i manga avseen-
den kunnat analyseras som genusrelationer (jfr Skeggs 1992). Risken for
spekulativa slutsatser, varnar Hammersley (2001, s. 34), kan ocksa antas
vara dn storre inom genusforskningen dé kategorierna ofta framstar som
sjdlvklara och enkla att analytiskt skilja fran varandra. En pétaglig risk &r
dérfor att praktiker tolkas genom olika raster och dédrmed reproducerar socia-
la kategorier, genom att unga méns handlingar tolkas som maskulinitetsprak-
tiker samtidigt som liknande handlingsménster bland unga kvinnor kategori-
seras som feminitetspraktiker (Cameron 2002). Mot bakgrund av den méingd
empiriska genusvetenskapliga studier som visar hur genuskategoriernas in-
nebord skiftar mellan olika sociala sammanhang och situationer liksom tid-
punkter i historien, har det varit av vikt att inte avgridnsa dessa pa forhand
(Connell 1995; Connell & Messerschmidt 2005; Martin 2003). Hur materia-
let har analyserats beskrivs senare i detta kapitel. I den avslutande delen av
boken har jag valt att fora in analysen av materialet i en vidare kontext och
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diskutera i relation till andra empiriska studier och teorier som Gppnar for
kompletterande analyser.

En tredje utmaning var att hitta en forskningsdesign som gjorde det moj-
ligt att undersoka processerna i vilka deltagarna gjorde ansprék pa och vali-
derade identiteter, snarare @n att enbart studera produkterna eller elevernas
forestéllningar om processerna. En nyckel till dessa processer dr naturligtvis
att fa tillgéng till ett material som innefattar interaktioner dér unga mén del-
tar (jfr Wickes & Emmison 2007) inte minst eftersom individers och grup-
pers ofta rutinméssiga handlingsmdnster inte nddvéindigtvis framtridder for
de interagerande parterna eller pa ett enkelt sitt kan beskrivas av dem. De
scheman vi anvénder for att skapa mening kring vad som sker &r manga
génger sa forgivettagna att de framtréder forst i kontrast till sddana hand-
lingar och meningsskapanden som inte accepteras. Valet att anvind deltagan-
de observation och gruppintervjuer motiveras av detta. I en studie av pagéen-
de interaktioner dr det mojligt att studera kdnnetecken som aktorerna iscen-
sdtter, vilket ger en bild av framtrddandestrategier och hur dessa dr knutna
till vissa situationer. Dessa metoder kompletterades med individuella inter-
vjuer, mot bakgrund av antagandet att dessa i hogre grad mdjliggdr analyser
av jag-identiteter liksom utrymme for reflektioner kring kollektiva iden-
titeter. Daremot analyseras &dven den individuella intervjusituationen som
interaktion och ddrmed inte som fri fran framtrddandestrategier, men me-
toden ger mer utrymme for den enskilda individens reflektioner och berittel-
ser om egna erfarenheter (Alasuutari 1995).

Urval

Fokus i studien ar privilegierade unga méin, vilket motiverades i kapitel ett
(jfr Pease 2010). Det sociala sammanhang som utgjorde dess bas var en skol-
klass som gick ett naturvetenskapligt program. Den institutionella elevidenti-
tet som gruppen hade mojlighet att gora ansprék pa och tillskrevs var dairmed
likasé privilegierad. Gymnasieprogrammet har av andra forskare bendmnts
den svenska skolans “kungsvig” (Bertilsson 2007), men som beskrivs nedan
och redan antytts, var urvalet av deltagare bredare &n sa.

Val av pedagogiska sammanhang

Min utgangspunkt var att fa mojlighet att studera elevers jamnariginteraktio-
ner som kunde forvintas forhalla sig pa olika sétt till gymnasieutbildning.
Detta har dock inte enbart analyserats som en fridga om att elevers bakgrund
och forhéllningssitt har betydelse for valet av gymnasieprogram och gymna-
sieskola (Lidegran m.fl. 2006; Skolverket 2006a), utan ocksé som en konse-
kvens av de skilda strukturer som utbildningssammanhangen som sadana
priaglades av.
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Tva gymnasieklasser valdes ut men, i motsats till socialantropologen Fan-
ny Ambjornssons (2004) avhandling [ en klass for sig, har det empiriska
materialet fran dem analyserats asymmetriskt. Eftersom klass pa strukturniva
har mycket stort forklaringsviarde for savél utbildningsresultat som utbild-
ningsinriktning, tillfrdgades skolklasser som kunde forvéntas utgora verti-
kala poler inom denna kategori. Urvalet begrinsades till gymnasieskolans
nationella program (Skolverket 2006a; Josefsson & Unemo 2003; for en
studie av elever vid Individuella programmet se Henriksson 2004). De enda
elever som pa individniva kan knytas till en viss klassposition dr de som
intervjuats enskilt. En enkét delades darfor ut i slutet av faltperioden till
samtliga elever i NVla och FP1la for att ge kompletterande kunskap. Denna
gav forutsittningar att pa gruppniva validera att forskningsdeltagarnas socia-
la bakgrund i respektive gymnasieklass motsvarade det forvéntade urvalet.
Denna inneh6ll bland annat fragor om fordldrarnas utbildning och yrke (se
bilaga 4; jfr tabell 1 i kap. 5). Aven flertalet elever som inte hade deltagit i
studien fyllde i enkéten. Eftersom analysen syftar till att belysa situationer
dér identiteter kan forvéntas iscenséttas pa olika sitt och med olika resurser,
ser jag inget metodologiskt problem med att inte samtliga aktorer kan place-
ras in i respektive strukturellt faststdllda klasskategori. Avgorande dr snarare
gruppens sammansittning och skolans sociala position.

De tvé skolklasserna, en naturvetenskaplig klass (NV1a) och en fordons-
klass (FPla), valdes darfor for att finga extremer med avseende pa vilka
elevgrupper som huvudsakligen gick p& programmen. Bland de utbildningar
som rekryterar elever frdn hogre tjanstemannahem har Naturvetenskapliga
programmet en unik position bland gymnasieutbildningar i Sverige (se
kap. 5; Lidegran m.fl. 2006). Programmet antar en betydligt storre andel ele-
ver fran det 6vre samhéllsskiktet dn nagot annat. Betraktar vi gymnasieut-
bildningen fran andra &nden finns déremot ett flertal yrkesforberedande pro-
gram med en Overrepresentation fran arbetarklasshem, déribland Fordons-
programmet. Utifran dessa forutsittningar har jag valt att tillfrdga tva skolor
dir den nationella rekryteringstendensen varit dn starkare, sa att strukturen
forstirkts ytterligare. NVla aterfanns salunda vid en skola didr huvuddelen
av elevernas fordldrar hade 1ang utbildningsbakgrund och arbetade som hog-
re tjdnstemin, medan fordonsklassen gick i en skola som hade ovanligt hog
andel elever fran ldgutbildad arbetarklass. Ett strategiskt urval med extrema
punkter var endast mojligt genom valet av tva olika skolor. Utifran ett etno-
grafiskt perspektiv ser jag inte heller detta som en nackdel d& denna design i
hogre grad oppnar for analys av eventuella skillnader (och likheter) i vad
skolan betyder for unga mén i olika skolsammanhang. Men eftersom den
lokala arbetsmarknaden och traditionen kan antas variera mellan delar av
landet (Lidegran 2009; jfr Mac an Ghaill 1994), dven om vissa socioekono-
miska strukturer ockséd sammanfaller, begridnsades urvalet av skolor till en
och samma stad (jfr Hammersley & Atkinson 1995). Det kan darfor noteras
att universitetet i den stad som studien var forlagd utgjorde en viktig arbets-
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plats, men att d4ven den offentliga sektorn och det privata néringslivet som
dominerade stillde hoga krav pa hogre utbildning.

Utover dessa végval stilldes jag naturligtvis som forskare ocksa infor pri-
oriteringar av vilka observationer som var intressanta och mojliga att genom-
fora: vid vilken tid pa dagen som eleverna observerades, i vilka situationer
(vilka skoldmnen inte minst) och vilka av skolklassens elever som ska foljas
sarskilt ndra. Dessa beslut, som forutsitter fortrogenhet med filtet, har jag i
linje med etnografins utgdngspunkter huvudsakligen fattat under det pagaen-
de faltarbetet. Metoden karaktériseras inte till skillnad fran ménga andra av
att analyskategorierna redan pd forhand ar uppréttade. Den utmérks snarare
av ett sokande forhéllningssétt dir analysstadiet delvis 16per parallellt med
datainsamlingen (Hammersley & Atkinson 1995; Emond 2005). Klassrum-
met utgjorde en av de centrala platserna for studien, sérskilt mot bakgrund av
att jag var intresserad av undervisningssituationer och skolan som institution.
Trots detta var det betydelsefullt att i viss man Gverskrida klassrums- och
lektionsgrdnserna i studien, ddremot kom skoldagens borjan och slut att ut-
gora féltstudiens vilbehovliga avgransning.

Forskningsdeltagarna

Unga méns identitetsforhandlingar i jimnariginteraktioner utgér denna stu-
dies fokus. Larare och fordldrar inkluderades inte som forskningsdeltagare i
projektet utan var enbart synliga i intervjumaterialet utifran elevernas per-
spektiv. Skélet till detta handlade inte om att vuxnas forstaelser av ungas
méns identitetsforhandlingar saknar betydelse, utan var en fraga om priorite-
ring. Denna begransning gav storre utrymme for analyser av ungas menings-
skapanden och studiens framsta syfte var att undersoka hur unga mén inom
olika socioekonomiska sammanhang relaterade till skolan.

For att forvissa mig om deltagarnas samtycke, fick samtliga elever lamna
in en skriftlig bekréftelse efter att de hade informerats bade skriftligt och
muntligt. Den muntliga presentationen av mig som forskare och studien som
sadan utgick fran innehallet i de informationsbrev som ldmnades till delta-
garna samt representanter fran skolan. Detta innebar att jag presenterade mig
som en sociolog med inriktning mot genus och utbildning. Forvaltningschef,
rektorer och lirare informerades om att projektet syftade till att belysa fragor
om unga mén och underprestationer, medan jag var mindre specifik i relation
till eleverna. Min problemstéllning beskrevs da i mer allminna termer som
en studie av att vara ung man och kvinna i gymnasieskolan (se bilaga 3).
Fragan om “underpresterande killar” introducerades for eleverna forst i in-
tervjuernas senare del. Motivet till detta uppldgg var att i mdojligaste man
undvika att tvinga pé deltagarna de forstéelser jag hade med mig in i faltar-
betet, utan att ge avkall pa grundléggande etiska principer i forskningen.
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Forstairselever

Tidigare i detta kapitel diskuterades de teoretiska utgdngpunkternas bety-
delse for att jag exempelvis valt att anvinda gruppintervjuer och att studera
grupper av elever snarare dn enskilda, men mitt processperspektiv medforde
dven ett intresse av att folja elevgrupper under en period da etableringen och
forhandling av identiteter kunde forvéntas vara accentuerad. Mot bakgrund
av detta beslutade jag att f6lja gymnasieelever under deras forsta ar, vilket
har beskrivits som en tid di gruppens sociala ordning huvudsakligen eta-
bleras (Davis 1987 i Lahelma & Gordon 1997).” Nér jag motte deltagarna
var de visserligen i viss bemérkelse i slutet av sin skoltid och hade hunnit fa
manga egna erfarenheter av vad det kunde innebéra att vara elev i relation
till att vara ldrare, vad en undervisningssituation kan vara och sa vidare.®
Dessa elever utforskade dock sin elevidentitet in i en ny skolform dér nya
skolklasser och sociala strukturer bildades och premisserna fordndrades lik-
som det fanns en forvintan om fordndring (se kap. 5). Den forsta tiden for
alla nybildade grupper utgor en tid da situationen definieras, sociala relatio-
ner etableras och forestidllningar grundas (Goffman 1990b [1959]; Brown
2000). Forsta aret i gymnasieskolan kunde dérfor antas vara en tidpunkt da
gruppdynamiken och avgorande identifikationer framtrddde som koncentrat.
Dé grinsdragningar for genus, klass eller alder var betydelsefulla var det
fullt rimligt att anta att dessa kategoriseringar och de scheman som gjorde
dessa begripliga aktiverades nér elevrelationer bildades, identiteter skapades
och klassens sociala struktur etablerades.

Elever som inte deltog

Gemensamt for de bada klasserna var att bland de elever som avbojt fanns
savdl marginaliserade elever som tystlatna. ”Ta Jonas istéllet, han &r bra pé
att prata”, svarade exempelvis en bland flera fordonselever nér jag bad om
en individuell intervju. D4 min ambition i studien varit att undersoka varia-
tionen av unga méins identiteter méaste man sjilvklart se dessa bortfall som en
brist. Att befinna sig i marginalen av en grupp kan i vissa avseenden betrak-
tas som en ndr det giller mdjlighet till kunskap privilegierad position pa sa
vis att grédnsen for hur normalitet respektive avvikelse framstélls och dverva-
kas manga génger erfars dagligen. De unga min som marginaliserades tyck-
tes i vissa fall, men inte alla, ocksa vara desamma som av deltagarna och av
mig som forskare kidnnetecknades som blyga eller asociala. Det finns dock
skal att analytiskt skilja dessa identiteter at. Dels kunde den “tysta unga

% Med undantag frén en av eleverna som bytt utbildningsprogram och darfor gick sitt andra ar
gé’l gymnasiet.

O 1 stort sett alla elever gér idag vidare fran grundskolan till gymnasieskolan, varfor denna
idag i det ndrmaste utgdr en del av den “obligatoriska” skolgédngen. Samtidigt gér en mycket
stor andel elever egentligen aldrig intrdde i den “riktiga” gymnasieskolan, da Individuella
programmet ses som en ldnk mellan de som dnnu inte har fétt slutbetyg fran grundskolan och
in i gymnasieskolan.

93



mannen” ségas utgoéra en problematisk och svartillgénglig maskulinitetskon-
struktion (Hellman 2006). Dels har det inom forskningsfiltet &ven funnits en
stark tendens att osynliggora dessa unga mén till forman for en analys med
fokus pa de unga mén som tar plats (Ohrn 2002). Problemet hor delvis ocks
ihop med att i praktiker som &r idgonfallande, de som hors, syns och bryter
normer &r léttare att registrera i observationsstudier. Svérigheten att rekrytera
blyga personer som forskningsdeltagare dr dock nadgot som uppméarksammats
i andra studier (Scott 2004). De unga mén som trots (vad jag tolkat som)
blyghet intervjuades i studien var ddremot inte sarskilt framtrddande. Ingen
av dessa deltog i intervjuades enskilt och de som deltog i gruppintervjuer var
inte tongivande i dessa, istéllet var det andra unga mén dominerade diskus-
sionerna.

Det fanns ocksa elever (enbart fordonselever) som i forsta delstudien ut-
tryckte en ovilja mot att bli laboratorieréttor” eller var avvaktande mot den
ideologiska position de tillskrev mig. En av de unga mén som forst tackade
nej till att ingd i observationsstudien, men som deltog i intervjuer, forklarade
detta med att han inledningsvis trott att mina analyser skulle priglas av en
manskritisk utgangspunkt. Detta skulle kunna analyseras som en ovilja fran
hans sida att forhandla sin identitet med en feministisk forskare som publik
och, dn mer, en skepsis till hur presentationer av analysen skulle paverka
lasaren som publik. Kortfattat: for att inte riskera att bli tillskriven en nega-
tivt laddad identitet anvinde han sig initialt av selektiv interaktion som fram-
tradandestrategi. Detta var ddremot inte detsamma som att han avvisade eller
undvek mig under pagaende deltagande observationer.

Sammantaget finns ocksa anledning att uppméarksamma min egen oséker-
het och ovilja att ’tringa mig pd” som ytterligare ett bidrag till att vissa ele-
ver mer dn andra stélldes i marginalen av studien. Som forskare forvéxlade
jag ibland elevers forsiktighet med ovilja att delta eller avstdndstagande till
studien (Lahelma & Gordon 1997).° Vid de tillfdllen jag tog initiativ till
direkta fragor till enskilda elever var dessa ofta positiva till att delta.

Forskningsverktyg

Projektet utformades med inspiration fran den etnografiska metodtraditionen
(jfr Gordon m.fl. 2005). Etnografi syftar till att fa fordjupad kunskap om
forskningsdeltagarnas forstéelse av vérlden, i detta fall hur olika pedagogi-
ska sammanhang ger unga midn mojligheter och begransningar i att iscen-
sitta identiteter samt hur detta paverkar deras utbildningsstrategier. Designen
ar visserligen begriansande for resultatens generaliserbarhet men etnografins
styrka, till skillnad fran kvantitativa metoder eller strukturerade intervjuer, ar

81 Flera elever gav ocksd mig som rad infor framtida studier att vara mer offensiv i att ta kon-
takt med forskningsdeltagare och inte vara radd att stora!
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a andra sidan mojligheten att kunna f& en komplex kunskap om ménniskors
meningsskapanden (Hammersley & Atkinson 1995; Emond 2005).

Materialet, som samlades in under hosten 2006 och véaren 2007, inklude-
rar faltanteckningar fran deltagande observationer i tvd skolklasser, utbild-
ningsmaterial samt semistrukturerade intervjuer. Observationerna genom-
fordes under elevernas forsta halvér i gymnasiet, och under den senare delen
av aret genomfordes intervjuer i grupp och dédrefter individuellt. Designen
gjorde det mojligt att 1ata eleverna diskutera valda delar av observationsma-
terialet 1 intervjuerna, och samtidigt kunde eleverna referera eller dra paral-
leller till situationer de visste att jag hade kinnedom om. Genom observa-
tionerna fick jag dven en bittre forstdelse for de sociala sammanhang som
deltagarna ingick i, vilket i sig var viktigt for analysen av intervjumaterialet
(Tedlock 2003). Dessa metoder kompletterades slutligen med ett frageformu-
lar till eleverna. Sammanlagt deltog trettionio unga mén och sjutton unga
kvinnor 1 studien (se bilaga 1).

Deltagande observationer

De deltagande observationerna genomfordes hostterminen 2006 med ett rul-
lande tvaveckorsschema i vardera klassen. Under dessa veckor tillbringade
jag tva till fem dagar i veckan med klasserna. Min strdvan var att inlednings-
vis fa grepp om mer generella sociala monster bland de unga ménnen men
att allt langre in i faltarbetet ocksa fokusera pa enstaka detaljer av betydelse
(Fetterman 2007). Den forsta delen av aret anvdndes darfor deltagande ob-
servation och informella “intervjuer” for att 6ka fortrogenheten med faltet.
Huvudsakligen sokte jag mig till de bakre regionerna i klassrummet, dels for
att undvika en i6gonfallande position eller att som vuxen riskera att glida in
pa lararens territorium och dels eftersom det var dér flertalet av de unga méan
som var av intresse for studien placerade sig.

Med utgangspunkt fran den teoribas som presenterades i foregaende kapi-
tel har datainsamlingen varit inriktad pé att dokumentera praktiker och me-
ningsskapanden, i detta fall hur unga min konstruerar skillnad genom
kroppsliga och verbala handlingar. Detta material bestar huvudsakligen av
skriftliga men dven av bandade filtanteckningar. I féltanteckningarna note-
rades exempelvis nédr de unga ménnen och unga kvinnorna réckte upp eller
inte rdckte upp handen, nir de besvarade eller ville ha svar pd fragor. Jag
strdvade dven efter att fora anteckningar om: hur de forholl sig till 1axlas-
ning, grupparbeten eller enskilt arbete; vilket intresse de visade vid lararled-
da presentationer och i vilka sammanhang; hur de valde béankplacering. S6-
kandet efter konkreta skiljelinjer och likheter mellan unga mén och kvinnor
och grinsbevakande kommentarer har i sammanhanget utgjort virdefulla da-
ta i denna del av studien.
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Intervjuer

Under andra hilften av varterminen 2007 f6ljdes observationerna upp med
kvalitativa intervjuer i grupp och enskilt. Avsikten med detta var att ge ut-
rymme for och fordjupa forstaelsen av forskningsdeltagarnas menings-
skapanden och reflektioner kring de frigestéillningar som studien syftade till
att belysa. I bada fallen har semistrukturerade intervjuer anvénts. Trettioétta
elever intervjuades i tolv grupper och femton intervjuer gjordes med enskil-
da elever. Tolv av médnnen och tre av kvinnorna intervjuades vid tva tillfallen
och initiativet till dessa togs bade av mig och av elever. Samtliga intervjuer
bandades med undantag for ett fatal tillfdllen dar tekniken under kortare eller
langre tid av olika skél inte fungerade.

Intervjuerna d4gde rum under skoldagen och pa for eleverna vilkénda plat-
ser: i klassrum, grupprum respektive utomhus i nérheten av skolan. Med
larares godkédnnande forlades huvuddelen av intervjuerna till lektionstid,
men dven raster och héltimmar utnyttjades. I stort sett alla fordonselever
intervjuades under fordonstimmarna. Bland natureleverna ville vissa hitta en
tidpunkt utanfor lektionstid, medan andra var mycket bestimda péa vilka
lektioner de ville missa eller hade “radd” att missa. Ldngden pa intervjuerna
varierade fran 45 minuter till 90 minuter. I enstaka fall avslutades intervjuer-
na utifran en bedémning att intervjuguiden hade genomlysts, men i manga
fall satte tyvérr lektioner och andra intervjuer ramen for intervjuns omféang.
Bland intervjuerna med fordonselever aterfinns flera av de kortare inter-
vjuerna.

Intervjuguiderna konstruerades efter observationsstudien och omfattade
teman sasom skola, undervisning och arbetsmarknad (bilaga 2). De forsta tre
av dessa teman har emellertid varit de mest centrala for analysen i forsk-
ningsprojektet. Eleverna ombads ocksa samtliga i den senare delen av inter-
vjun att reflektera kring frdgor om genus, olika utbildningssammanhang
(grund- och gymnasieskola och olika gymnasieprogram och gymnasiesko-
lor), liksom om intervjusituationen. Tva dvervdganden hade betydelse for att
studiens explicita genustematik introducerades forst en bit in i intervjun. For
det forsta studiens metodologiska ansats. Jag har strivat efter att belysa olika
aspekter av de identifikationer och andra meningsskapanden som anvindes
bland eleverna och darfor inte velat patvinga forskningsdeltagarna kategori-
seringar. Detta var ocksé ndgot som diskuterades i en av intervjuerna i an-
slutning till en av deltagarnas reflektion kring intervjusituationen:

Fredrik Nej, jag tinkte mer att om det sitter en kille [intervjuare] hér s kan-
ske det blir mer som att vi snackar nistan bara hur jag tycker om tjejerna: ’Sa
hér &r det, sa borde det vara”. Jag kanske inte har ndgon uppfattning om tje-
jerna egentligen. (ASK® Mm.) Men pratar jag med en tjej, man blandar lik-

82 Initialerna ASK (Anne-Sofie Kalat) dsyftar mig som intervjuare och anvinds genomgiende
i avhandlingen, mitt byte av efternamn till trots.
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som. Jag kan inte bara sitta har och trycka ned tjejerna liksom och sédga massa
fel saker om vad jag tror. Det blir mer rétt i diskussionerna, i intervjuerna.
(ASK Det dr ju bra att det inte ...) Nér en kille ar sa att ... Om jag ska sitta
och prata med en tjej om vad jag tror att det ar [blir det mer ratt]. S finns det
en kille [intervjuare] dér som bara Ja! Okej! Ja! Ja!” sé att det snackar jag
[om] med négon [bekréftas], sa blir det helt fel.

ASK Sa “pratar man vidare men inte ...”" [klargor innehdllet]?

Fredrik Ja, sa kan du stilla foljdfrdgor som att "Men varfor tror du att det &r
s&?” istéllet for att ”Okej! Ja! Ja!” och sa fortsétter han bara utan att liksom,
jag kanske [ohorbart]

ASK Det dir dr det svara liksom tycker jag med att intervjua. Att man ... Det
dr ldtt att man tar saker forgivna som man kanske [inte vet]. (Fredrik Ja!)
Som man fortfarande kanske tinker helt olika kring, har forutfattade me-
ningar ocksd om de [man] intervjuar. (Fredrik Ja.)

Ett andra Gvervigande handlade om att studier av meningsskapanden och
praktiker som analytiskt kan belysas med genusbegreppet inte nédvandigtvis
studeras enklast genom explicita fragor pa detta tema (Martin 2003). Begrip-
liggdranden kring unga mén och kvinnor fanns i alla intervjuer med som en
del av forstaelser om hur skolan och det sociala livet i klassen fungerade,
men nér explicita frigor om unga méin och maskulinitet stdlldes blev ménga
av eleverna osikra eller villradiga. Nér exempelvis Nils skulle forsoka be-
skriva hur en ung man forvintades vara kimpade han med formuleringarna,
trots att han i intervjun som helhet vid flertalet tillfdllen reflekterade och for-
holl sig till detta:

Nils En kille bor vara ... Han bor vél vara ganska... (skratt) Han bor val vara
ganska kaxig liksom. Eller ar. ”Jamfort med tjejer?” (ASK Mm.) Om man ska
jamfora si: ganska kaxig. Lite s& hir... Men om man aldrig har sett en kille,
det dr liksom sa hir: sportig, eller liksom s& hir storre, starkare, dn tjejer.
Snabbare och allt s& dér. Oj det hir var ganska svart. Storre, har jag sagt det?
(ASK Ja.) Jag har sagt det. (Skratt) Men gud ...

ASK [Skdmtsamt] “Lite storre!”” (Béda skrattar)

Nils (Eh) Han bor vara snéll, bor han faktiskt vara. Glad. En kille ... Det
kanns sa fult att sitta och beskriva en kille, det kdnns sa “bogigt”. (Bada
skrattar)

ASK Vaddé "bogigt”?

Nils Ja men det gor ju det. Det dr néstan sa hér ”Idealkillen bdr va snéll och
gosig” sa hdr... (Skrattet fortsitter.)

Hans tveksamhet skulle kunna analyseras som en konsekvens av att Nils
upplevde sjilva samtalsimnet som obekvdmt dven om stdmningen under
denna del av intervjun liksom i dess helhet var uppsluppen. Han konstatera-
de skdmtsamt att hans reflektioner ocksa skulle kunna goras begripliga som
ett samtal dir en homosexuell man beskriver sin idealpartner (jfr begreppet
keying, i Goffman 1974). Samtidigt finns goda argument for att analysen bor
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kompletteras med ytterligare tolkningar. De skratt som priglar denna pas-
sage analyserar jag som uttryck for att &mnet uppfattades, av bade honom
och mig, som vanskligt och skratten fungerade pa sd vis som ett sitt att
minska laddningen kring problematiska beskrivningar. Detta dr ett monster
som aterkommer i merparten av intervjuerna (Nystrom kommande). Skratt
behovde saledes inte forstas som ett uttryck for gladje eller att nigot fram-
stod som humoristiskt utan dven osdkerhet och en vilja” att minska styrkan
i de pastdenden som formulerades. Svarigheten att formulera sig om masku-
linitetsnormer skulle likasd kunna forstds som en konsekvens av att dessa
séllan &r entydiga utan situationsberoende och varierar i olika sociala grup-
per, samtidigt som tillgdngliga scheman om jdmstélldhet och genus fram-
forallt varit inriktade pd att problematisera femininitet (Ohrn 2002). Mot
bakgrund av dessa tvd metodologiska dvervdganden &r min uppfattning att
intervjuguidernas fokus pa fragor om utbildningsval och skolvardagen var ett
klokt beslut som ocksa fungerade vél i praktiken. Sa langt finns det likheter
mellan intervjumetoderna, men gruppintervjuerna skilde sig ocksé i flera av-
seenden frén de individuella.

Gruppintervjuer

Syftet med gruppintervjuerna var dels att undersoka hur forestillningar om
genus och skola producerades i olika grupper av elever dels att studera de
processer i vilka identiteter gjordes forstdeliga i intervjusituationen (Alasuu-
tari 1995; Munday 2006). Formella intervjuer med en grupp av deltagare har
ocksd kommit att utgéra en allt vanligare metod inom den sociologiska
forskningen (Hollander 2004). Det 6kande intresset har delvis haft att gora
med de fordelar som dessa ér associerade med i termer av att undersoka so-
ciala processer och kollektiva identitetsskapanden. Som papekas ovan och av
andra forskare (t.ex. Munday 2006) har dock inte alltid dessa kvaliteter an-
vénts i1 analyser av materialet. I denna studie har jag studerat sévil innehall
som processer.

Som intervjuare strivade jag efter att med fragor initiera samtal som &pp-
nade for diskussioner i gruppen kring vilka forvéntningar och handlingsmon-
ster som de uppfattade fanns bland elever och lérare. Eleverna ombads, som
tidigare diskuterats, att reflektera kring fragorna i generella termer. Manga
valde emellertid att ta personliga exempel trots detta. Analysen av grupp-
intervjuerna fokuserar dock inte pa vad enskilda individerna egentligen tyck-
te, tinkte eller gjorde utan tonvikten ligger istéllet pa kollektivens forhand-
lingar av identiteter, deras meningsskapanden kring interaktioner i skolan
och de framtrddandestrategier som anvindes i intervjusituationen (jfr Hol-
lander 2004).

Beslutet att dverldmna gruppsammansittningen till eleverna fattades pé
metodologisk och etisk grund, eftersom utgangspunkten var att intervjugrup-
perna i sa hog grad som mdjligt skulle vara sociala grupper (se nedan; A.-S.
Nystrom kommande). Jag foljde pé sa vis den vidareutveckling av sé kallade
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fokusgruppintervjuer som sociologen Jennie Munday (2006) beskrivit. Grup-
per om tvé till fyra elever bildades dérfor i samtliga fall av eleverna sjélva.
Detta organiserades huvudsakligen pé sa vis att jag infor gruppintervjuerna
overlimnade en lista med mdjliga tidpunkter for intervjuer och uppmanade
eleverna att bilda grupper samt notera passande tidpunkter. I enstaka fall
skedde detta mer spontant och organiserades i korridoren och liknande. Dé
storre delen av eleverna i bada klasserna tecknade sig for gruppintervjuer
blev heller inte frigan om urval aktuell. I och med att jag funnits med under
hosten kom gruppsammanséttningarna inte heller som Overraskningar for
mig utan motsvarade grupper som redan existerade.

Individuella intervjuer

Kontakten infor de individuella intervjuerna togs i samband med gruppinter-
vjuerna, genom mejl och pa raster. Aven om temat i stort var detsamma for
de individuella intervjuerna som for gruppintervjuerna var syftet att fi en
djupare forstaelse av individen, den enskilda elevens personliga bakgrund,
erfarenheter och syn pé sociala kategorier, utbildning och arbete men ocksa
elevens forstaelse av klassens interaktioner. S& hér reflekterade Mikael kring
min avslutande fraga kring intervjun som sédan:

Mikael Det var nagonting nytt. Lite annorlunda fragor &n vad man brukar fa
stdllda till sig i undersokningar och liknande. (ASK Pad vilket sditt?) Vanligen
ar fokus pa mig, som hir kunde fokus vara pa helt annat.

ASK (Mm.) Var det positivt eller negativt?

Mikael Positivt.

ASK (Skratt. Ah.) Okej. Tror du att det hade varit annorlunda om det hade
varit en gruppintervju?

Mikael Ja, det hade det varit. Jag hade varit mycket mer tillbakadragen, och
inte sagt allting som jag har sagt nu.

Som framgér av citatet hade inte samtliga elever som intervjuades enskilt
deltagit i gruppintervjuer. Mikael argumenterade hér for att en enskild inter-
vju gav storre utrymme for att diskutera vissa teman, vilket ocksé anvéndes
som ett argument av de andra tva eleverna som intervjuades enskilt men som
tackade nej till att delta i gruppintervjuer. Nio elever deltog dock i tva inter-
vjuer. Fordelarna med att de individuella intervjuerna genomfordes efter
gruppintervjuerna var flera. Gruppintervjuerna fungerade som ett stdd i ur-
valet av elever till de individuella intervjuerna och gav stoftf som kunde f6l-
jas upp individuellt. Intervjuerna kompletterade varandra i analysen av ele-
vernas olika identiteter och scheman. Dessutom minskade de individuella in-
tervjuerna de etiska risker som var relaterade till forskningsdeltagarnas ut-
satthet 1 jamnéariggrupperna. Grunden for detta liksom andra etiska over-
viganden ber0rs i avsnittet som foljer (se dven Nystrom kommande).
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Etiska dilemman och 6verviganden

Att delta i ett forskningsprojekt kan medfora olika slags risker, som be-
roende pa studiens art och design kan vara kvalitativt och kvantitativt olika
(Nystrom kommande). I ett sociologiskt forskningsprojekt som detta handlar
riskerna fraimst om sociala och psykologiska sddana, medan de fysiska ris-
kerna kan vara patagliga i en medicinsk studie. Det &r med syfte att minska
forskningsdeltagares utsatthet som tidigare etikregler fran Humanistisk-
samhéllsvetenskapliga forskningsradet (1999) utformats och numera dven
provningen av de regionala etikprovningsnimnderna genomfors. Bedom-
ningen av vilka projekt som kan godkinnas sitter fingret pa riskbegreppets
karnpunkt, vilken handlar om att prova de potentiella skador som kan upp-
komma i stridvan efter att uppnd nagon slags vinst (Zinn & Taylor-Gooby
2006). I forskningssammanhang stér risken for forskningsdeltagare i centrum
medan vinsten vanligen beddms vara samhillelig. Vad som dr en risk kan
emellertid bdde undersdkas som en objektiv och en subjektiv sannolikhet.
Det senare bedoms utifrén hur graden och arten av risk uppfattas av aktorer-
na i den specifika situationen (Austen 2009; Douglas 1992; Zinn & Taylor-
Gooby 2006).

Mot bakgrund av att det empiriska arbetet inom projektet inleddes redan
2006 har juridisk provning av det inte varit aktuellt. Daremot har de etikreg-
ler som tidigare nimnts beaktats, det vill sdga informationskravet, samtyck-
eskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Detta har exempelvis
inneburit att samtliga personer som inrymts i urvalet informerats och haft
mojlighet att med utgédngspunkt fran den muntliga och skriftliga informa-
tionen haft mdjlighet att avboja eller tacka ja till att delta. Mot bakgrund av
att den forsta delen av filtarbetet bestod av en observationsstudie i skolklas-
ser, finns anledning att understryka att de fétal elever som inte ville delta
informerades om att nagra anteckningar om dem inte gjordes. Detta innebar
att de uteslots fran faltanteckningarna men ocksa utesléts i den man de om-
nimndes av andra deltagare, exempelvis i intervjuer med andra elever i klas-
sen. Det finns emellertid inget allmént recept pd hur en kvalitativ studie kan
utformas for att p& forhand forsdkra sig om att deltagare inte utsétts for ono-
diga risker. Istéllet méste de fragestéllningar som végleder studien tas i beak-
tande liksom de strukturer som préglar det specifika sammanhanget. Den
senare aspekten dr delvis nagot som forskaren kan fa kunskap om forst under
sjilva faltarbetet.

Jag har ndrmare analyserat de aspekter som ror psykologiska och sociala
risker med utgangspunkt fran det teoretiska perspektiv pa identitet som pre-
senterades i foregdende kapitel.”® Detta innebar att jag sarskilt undersokt den
risk som forskningsdeltagande kan innebéra nér det géller att framsta pa ett

8 De etiska 6verviganden jag tagit i beaktan i studien redogérs mer utforligt for i antologibid-
raget ”Forskningsdeltagande som risk” (Nystrom kommande).
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sitt som skiljer sig fran den egna sjalvforstaelsen eller pa annat sitt uppfattas
som negativt i de sociala sammanhang man vill inga i eller &r utelamnad till.
Psykiska och sociala risker dr relaterade till interaktionerna med andra per-
soner i forskningssituationen eller de situationer som forskningen kan tankas
bidra till. I en studie som denna dr det dirmed inte enbart forskaren eller
framtida /dsare som utgdr forskningsdeltagarnas publik. Min beddmning ar
istillet, med utgangspunkt fran deltagarnas reflektioner kring detta, att nér-
varon av andra forskningsdeltagare (som publik) dr de som bidrar till situa-
tioner som upplevs inbegripa de storsta riskerna. Det dr ddrmed utifran dessa
skilda publiker som etiska dvervidganden behover goras.

En konsekvens av detta &r att observationsmaterialet i studien har kommit
att tonas ned i presentationen. Detta har 1 hog grad att gora med den proble-
matik jag upplevde i att jag vanligen uppfattade att deltagarna inte var med-
vetna om att jag observerade dem — var deras publik — trots att de skriftligt
accepterat detta (Nystrom kommande). Utifran ett sociologiskt perspektiv
kunde detta ses som nagot positiv eftersom det mojliggjorde studier av na-
turliga” interaktioner (t.ex. Wickes & Emmison 2007), men utifrén ett etiskt
perspektiv framstod det som problematiskt. Det kidndes som att tjuvlyssna
eftersom deltagarna inte forefoll medvetna om att jag horde och sdg och
didrmed heller inte anvinde framtrddandestrategier i relation till mig som
forskare. Intervjumaterialet framstod utifran detta perspektiv som mindre
problematiskt da situationen mer tydligt var definierad som en forskningssi-
tuation snarare dn som en vardaglig skolsituation. Min 18sning pa detta etis-
ka dilemma var att anvénda observationsdelen av studien for att etablera ett
fortroende som ledde till battre kvalitet i intervjustudien och som ett sétt att
fa battre verktyg for analysen av intervjuerna da det fanns mojlighet att jam-
fora min egen bild av interaktionerna i undervisningssituationerna med del-
tagarnas.

Ett annat dilemma som framstod som centralt hade att gora med avvég-
ningar mellan vad jag skulle bendmna som spanningen mellan att som fors-
kare orientera sig mot empati respektive vara kritiskt granskande (jfr Frosh
m.fl. 2002). Jag forstér detta dilemma som i hog grad sprunget ur skilda teo-
retiska utgéngspunkter och knutet till att fA ménniskor antingen &r enbart
privilegierade eller enbart underordnade (Pease 2010). Barn- och ungdoms-
sociologins utgéngspunkter kan stillas mot kritiska studier av midn och mas-
kuliniteter. Den forra inriktningen betonar ungas underordning och vikten av
att som forskare i mdjligaste man utmana den ojamlika relationen mellan
forskningsdeltagare och forskare (for en diskussion, Fernqvist 2011), har den
senare istillet betonat vikten av att utmana méns privilegierade identiteter
(Hearn 1998). En viktig utgangspunkt for designen av denna studie har varit
att inte utesluta unga kvinnor eller unga med annan social bakgrund for att
pa sa sitt ge forutsittningar att belysa privilegierade unga méns identitets-
processer utifran ett mer komplext perspektiv. Med detta har konflikter mel-
lan forskningsdeltagare blivit mer pétagliga i materialet, inte minst vad géll-
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de deltagarnas kritiska granskningar av varandras vérderingar och handling-
ar. Konflikterna mellan elever i skolklasserna var nagot som jag behovde
forhélla mig till i séval faltstudien som presentationen av analysen. En végle-
dande utgangspunkt har for mig varit att under faltarbetet visa respekt for
ungdomarnas meningsskapanden for att pa sa sitt skapa bésta mojliga forut-
sattningar att ge en komplex bild. I analysen och tolkningarna av desamma
har det dock varit viktigt att inte forbise den betydelse som dominansrelatio-
ner hade for identitetsprocesserna. Samtidigt har min strévan varit att kunna
redogora for detta pa ett sa pass komplext sitt att den kritiska blicken inte
riktas mot enskilda individer utan ser till de strukturer som hade betydelse
for interaktionerna elever emellan.

Motet med faltet

For att begrdnsa paverkan under materialinsamlingen viljer vissa etnografer
att studera enskilda ménniskor eller sociala grupper utan att dppet ge insyn i
den pagéende forskningen (Hammersley & Atkinson 1995). I denna studie
har jag inte dolt min nérvaro eftersom det dels avsevirt skulle ha forsvarat
min tillgang till forskningsdeltagare dels medfort allvarliga etiska problem.
Men ett Sppet forhallningssitt aktualiserar i 4n hdgre grad frdgan om access,
om dn utifrdn en annan aspekt, och ir avgorande eftersom sjdlva tilltradet
utgér grundforutséttningen for insamlandet av empiri. Stingda dorrar till
sociala likvél som fysiska rum innebér otvivelaktigt ingen forskning (Gurney
1991; Hammersley & Atkinson 1995; Emond 2005; D. Lee 1997). I detta
avseende dr forskaren utelimnad till generositet, intresse och tillit hos de
individer man méter pa filtet.

Skolvérlden &r i Sverige en forhéllandevis Oppen institution pé sa sitt att
utbytet med andra samhilleliga institutioner &r bade pabjudet och frekvent.
Utvecklingsplaner, statistik och utvérderingar for sévél skolor som kommu-
ner dr likasa lattillgdngliga for allménheten. Trots detta har forskare erfarit
att det varit svart att bli insldppta i klassrum (t.ex. Lundgren 2000). For att
forankra studien kontaktade jag dérfor forvaltningschefen for gymnasieut-
bildningen, dérefter rektorerna for de tva skolor jag sdg som intressanta for
studien. Dessa var positiva och rektorerna l&dmnade 1 sin tur over forfragan
till de lérarlag som undervisade elever vid respektive gymnasieprogram.
Lérarna pa Naturgymnasiet uttryckte ingen sérskild oro dver studien utan
flera tycktes snarare nyfikna pa hur de sjdlva bidrog i skapandet av genusre-
lationer®. Detta innebar att det fanns en skillnad mellan den riskbedémning
som gjordes i de olika ldrargrupperna. Pa fordonselevernas skola beréttade
nagra av lararna i samband med min projektpresentation om tidigare negati-
va erfarenheter av forskare pa skolan. Flera av dem uttryckte ett obehag och

54 Detta var dock fragestdllningar som ldg utanfor studien och dérmed inte kunde besvaras.
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framforallt en oro for att de sjélva och deras elever skulle bli exponerade for
granskning och presenteras pa negativt sitt. Studiens syfte uppfattades vis-
serligen inte som sdrskilt problematiskt eller riskabelt, men det fanns en
misstanke om att en annan agenda kunde doljas bakom denna. Ett ldrarlag pa
vardera skolan gav mig trots detta chansen att delta under lektionstid.”® De
urvalskriterier som initialt stéllts upp behévde ddrmed inte revideras.

Lattheten att fa access ser jag som en konsekvens av att min studie berdr
en fragestéllning som redan aktualiserats och kéndes angeldgen vid skolorna.
Pa sa vis fungerade debatten om utbildningsprestationer som en slags dorr-
Oppnare. De villkor som skolorna stillde upp var ocksa att de i gengéld ville
ta del av den avslutade studien som en foreldsning. Studiens deltagare &r
dock varken rektorer eller larare utan elever.

Access

Mitt forsta mote med eleverna i de biagge klasserna var under deras klass-
radstimme. Detta var i samband med att informationsbrevet ldmnades ut till
eleverna och de fick en muntlig presentation av projektet:

Niér jag delar ut bladet dér eleverna ska fylla i huruvida de vill ingd i studien
eller ¢j, kommer den forsta muntliga responsen. ”Far man fylla i den hér re-
dan nu?” undrar en av killarna ldngst bak, ”Annars kommer jag att tappa bort
den.” Jag svarar att jag kan ta med nya lappar sa de behdver inte komma ihag
den sasom de maste med kopieringskortet. Men kontentan blir &nda att 27 av
eleverna ldmnar in lapparna under loppet av ndgra minuter, &ven om jag for-
soker flagga for att de kan ta sig tid att fundera. (Filtanteckningar, NV1a)

Tanken hade inledningsvis varit att eleverna skulle ges mdjlighet att fundera
under en veckas tid, men i bada klasserna ville den dvervdgande delen av
eleverna lamna sitt svar omgéende vilket jag accepterade.

Den formella nivan ar dock inte tillrédcklig. Erfarenheter fran filtstudier
visar att forskares nirvaro accepterats i olika hog grad vil ute i falt. Manga
studier har visat att de farhdgor och forestdllningar som forskaren ibland bar
med sig infér motet med forskningsdeltagarna 1angt ifrén alltid infrias. Kate-
gorin “unga méin” tillskrivs ofta bristande reflexivitet eller oférméga och
ovilja att diskutera fragor om kénslor (Frosh m.fl. 2002; Pattman & Bhana
2005; Mac an Ghaill 1994). S& hér reflekterar Frosh med kollegor (2002,
s. 23) om andras och egna forvantningar:

Despite this stereotype of the grunting adolescent boy (and, it must be said,
embarrassingly, against our expectations), what was striking about almost all

5 Men det kan papekas att iven om jag méttes av jakande svar i varje instans, sa strickte sig
processen fran forsta kontakt till definitivt forsta datum for moéte med faltet Gver flera ména-
der. Organisationsfordndringar inom skolorna liksom arbetsanhopningar kan anges som nagra
skl till detta.
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the interviews was the engagement and fluency of the boys, not least when
providing illustrative account of differences between boys” and girls” conver-
sational styles.

Jag vill ocksé i detta sammanhang passa pé att hdnvisa till kapitel sex i vilket
verbalitet diskuteras som ett av de mest viarderade kédnnetecknen for att en
ung man ska tillskrivas status. Darutdver kan konstateras att deltagarna van-
ligen uppvisade en stor forméga till reflexivitet, vilket framgar av det inter-
vjumaterial som presenteras.

Utsikten att bli studerad kan ocksa vara lockande, en chans att fa sin hi-
storia berittad eller en mdjlighet att bli synlig infor vérlden (Jonsson 2007).
En av fordonseleverna i studien diskuterade ocksa forfattande som en stra-
tegi for att vicka nyfikenhet och intresse bland ldrare och elever:

ASK Om du hade fitt gett mig rdd innan jag skulle in och presentera mig for
(Simon Mm.) pa Fordonsprogrammet, (Simon Mm.) vad skulle du ha gett
mig for rdd dd?

Simon Oj. (Eh) Present... Ja, kanske séga ... Borja med namnet [och] varfor
du &r hir. (ASK Mm.) Och sedan kanske séga ndgonting som man har gjort
tidigare — ndgonting som skulle sl véldigt hart.

ASK Vad kan det vara?

Simon Ja, till exempel om du nu skulle ha skrivit en roman, eller nénting sant
dér. (ASK Mm.) Skjutit in dig pa det eller nanting sddant. Som att det ”Ah”
det skulle inte vara nanting att du skrivit en stor roman, eller sa, “’det har jag
ocksa gjort liksom”. (Eh) da skulle man ”Djéklar, tycker hon s om en san
stor grej” (ASK Ja.) Da blir du svarplacerad. Och da, ja, da skulle nog méanga
fundera, valdigt mycket. (ASK Mm.) Sa skulle jag i alla fall presenterat [mig].
(ASK Ja.) Fast jag skulle presenterat [sjdlvséker rost] “Hej, jag heter NN”,
men sa da blir dom &nnu mer nyfikna. (ASK Ja.) Det kan ju inte vara sa att
du stdr arbetet dér pa nagot sitt, ”Vem fan ér det dér?” som jag forstar att An-
ders [ldrare], eller dom, [tdnkte] s& att det blir problem for att dom inte vet
nanting om [det]. (ASK Mm.) Dé kanske man istdllet berdttar lite mer. (4SK
Ah.) Men man ... Ja, det beror helt pa situationen hur man presenterar sig.

Intresset for forskningsprojektet som bok var ocksa nédgot som kom upp i in-
tervjuerna. Samtidigt kan det ocksé upplevas som ett hot att bli inskriven och
anviand i ndgon annans historia (se ovan). Ddremot dr det inte heller med
nodvéndighet s& att nirvaron av etnografen dr av sirskilt stor betydelse for
forskningsdeltagarna. Denna likgiltighet ska dock inte férvixlas med fient-
lighet. Liksom Lahelma och Gordon (1997) diskuterar i relation till sin stu-
die av forstadrselever &r det rimligt att ocksé betrakta tidpunkten for mitt in-
trade 1 grupperna som betydelsefullt for att forstd elevernas avvaktande for-
hallningssatt till mig som forskare. Vid en tidpunkt dé& jag motte forsknings-
deltagarna pagick en intensiv process i skolklasserna med etablering av
betydligt mer centrala sociala relationer an till forskaren, inom jamnérig-
gruppen liksom i relation till ldrare.
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En viktig grundregel inom etnografin ar att s& 1dngt som mojligt anpassa
sig till situationen, smélta in och framstd som insider samtidigt som man bi-
behaller outsiderblicken: en slags ”dubbelagentstrategi” som Tedlock (2003,
s. 170, min dverséttning) beskriver den. Mélet &r att bade bli en del av grup-
pen och fa mojlighet att observera, i denna féltstudie kom tonvikten att ligga
pa den senare. Liksom i dvriga sociala situationer hor mojligheten att bli ac-
cepterad av en grupp ihop med fragor om fortroende och en kinsla av igen-
kdanning. Forskaren eller observatoren blir pa sa vis sjdlv observerad vilket
innebér att det dr av vikt att pd motsvarande sitt som i andra sociala grupper
forsoka vara lyhord infor hur situationen definieras liksom vilka menings-
skapanden som erkdnns och virderas (Goffman 1990b [1959]). Detta géller
naturligtvis dven intervjusituationen dven om den &r mer begrénsad i ut-
strackning. Det leder i sin tur frdgan om tilltrdde vidare till aspekter som ror
likheter och skillnader mellan forskarens och forskningsdeltagarnas identite-
ter, vilka manga ganger struktureras av klass-, ras/etnicitets-, dlders- och ge-
nuskategorier. Diskrepans kan innebéra en svarighet att presentera sig sjlv
som insider och dédrmed utgora ett hinder for att fa fortroende av forsknings-
deltagarna eller betraktas som en intressant samtalspartner. Tillskriven likhet
underléttar ofta denna process.

Att som vuxen kliva in i skolan som institution innebdr ofta att genom
forstaelsen av de etablerade relationerna ungdom/vuxen och elev/larare bli
tillskriven identiteten som kandidat eller hjélpldrare av savél elever som
larare (Ndsman 2005; jfr Lundgren 2000; Emond 2005). Vissa forskare har
ocksa dragit nytta av hjélplérarpositionen som en strategi att bli en naturlig
del av klassrumssituationen. Da syftet med studien varit att undersdka unga
mins sociala och symboliska virld har jag stravat efter att fa tilltrade till si-
tuationer som av eleverna inte definieras som (ldarar)dvervakade. Att mina
forskningsfragor berér hur alder kategoriseras och de sociala relationerna
mellan elever och exempelvis ldrare, har ytterligare bidragit till att jag valt
en annan strategi.

If we accept that childhood is socially constructed, then this construction is
dominated by adult discourses around childhood and notions of the ‘normal’
child (Qvortrup, 1994). Children as subordinate to adults may well seek to
negotiate around these constraints, however, they do so within a social world
that is dominated by adult surveillance (Brannen & O’Brien, 1995). It is the
difficult task of the ethnographer therefore to help children and young people
understand that ethnography, in the form of observation of, or participation
in, their interactions and activities is a different form of surveillance. (Emond
2005, s. 127)

Salunda undvek jag att under faltarbetet utféra de uppdrag som hjélplarare”
jag ibland tilldelades av ldrare, vilket innebar att jag aktivt valde bort att or-
ganisera eller uppritta ordning i undervisningssituationer (jfr Emond 2005;
Granath 1996; Lundgren 2000; Davies 2003). Samtidigt var det mycket vér-
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defullt for mig att ocksé bygga upp en relation till de undervisande lararna.
Min avsikt var att lararna, men likasa eleverna, pa sd vis skulle kdnna sig
trygga med min nérvaro (jfr Lindblad & Sahlstrém 2001). Men det bor dven
papekas att dessa relationer var viktiga for min egen kénsla av trygghet och
trivsel under filtarbetet.

I NV1a uppfattar jag att mina avvigningar fungerade pé sé vis att jag upp-
fattades tillrackligt néra i alder for att antas ha kunskap om dagens skola och
ungdomars livssituation:

ASK Skulle det spelat ndgon roll tror du om jag hade varit man?

Nils Negj, jag vet inte. Det hade kanske spelat roll om du var “en gammal kér-
ring” liksom, men ... eller ”gammal gubbe” liksom, men ... (.)

ASK Alltsa ~alder ar viktigt™?
Nils Mm, élder, tror jag &r viktigt.

Agnes Alltséd om du hade varit sextio [ar] d& hade du inte fatt nan respekt tror
jag. Jag tror inte det. Faktiskt. For inte om det kommer in en liksom... en...
Jag kan inte tdnka en person ... Eller alltsa en sa hér lugn (eh) gammal tant
som liksom (skratt), inte vet jag, jag tror det, alltsd framforallt hos killarna
tror jag inte att det hade gatt s bra. (Moa Man hade kanske kint att...) Det
hade inte kénts sa...

Alva Det sd hir ”Vad gor du hér?”
Moa ”Du vet vél ingenting om det hér, vad det hér betyder?”

Agnes Ja precis. Det hade typ varit langt avstdnd, man tror inte att den ar s&
insatt i man ténker lite si. Men dom borde ju veta mest av alla egentligen ef-
tersom dom har varit med sd mycket, men (mm) ... Men man tinker att dom
har ju liksom ...

Moa ”Dom vet vél ingenting om skolan” liksom.

Denna grupp av unga kvinnor, liksom flera andra forskningsdeltagare, till-
skrev mig en identitet som ung kvinna och anvinde i intervjun ett schema
som gav alderskategorin betydelse for att fa fortroende och respekt bland
eleverna. Darmed inte sagt att en vi-identitet skulle kunnat etableras mellan
den éldre” forskaren och de olika grupperna. I FV1a uppfattade jag ddremot
att den klassidentitet jag tillskrevs kom att fora samman mig med ldrare
inom skolans teoretiska &mnen. Tilltalsnamnet “Froken” anvéndes sk&dmt-
samt av bade fordonslirare och elever och vissa av eleverna var sérskilt av-
vaktande inledningsvis. I en av intervjuerna uppfattade jag det ocksé som att
forskningsdeltagarna kidnde sig tvungna att férsvara sig mot den motkultu-
rella identiteten som de forvintade eller upplevde sig bli tillskrivna (se
kap. 8). I detta finns en tydlig parallell till Ambjoérnssons (2004, s. 45) studie
i vilken hon menar att de unga kvinnorna pa barn- och fritidsprogrammet
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ogirna ville ha ytterligare en “myndighetsperson” snokande i det mest priva-
ta. I den naturvetenskapliga klassen upplevde jag ddremot att jag snarare till-
skrevs en underordnad klassidentitet av vissa av de unga mannen pa det sitt
de exempelvis avvisade ett eventuellt arbete som framtida forskare inom na-
turvetenskap eftersom det inte ansags tillrdckligt. Identiteten som kvinna for-
mulerades varken som entydigt positiv eller negativ i ndgon av klasserna.

ASK Spelar det ndgon roll att ... om jag hade varit man istdllet?
Olle Ne;j.
Linus Absolut inte.

Betydelsen av forskarens kon diskuterades intensivt inom den tidiga kvinno-
forskningen och har dven diskuterats bland forskare som studerar méin och
maskuliniteter, bland annat utifran en stdndpunktsteoretisk position. Medan
vissa forskare har menat att 6verordnad maskulinitet enbart kan studeras som
man eftersom den produceras i homosociala grupper, har andra argumenterat
for betydelsen av att studera maskulinitetskonstruktioner i olika interaktioner
(Hearn 1998). Andra har dven lyft fram att inplaceringen i “’kvinnofacket”
kan utgora en fordel, da kvinnor manga ganger i hogre grad tycks uppfattas
som palitliga och potentiella samtalspartners &n vuxna méin (Mac an Ghaill
1994; Frosh m.fl. 2003). I intervjun med Fredrik kan man se det som att alla
dessa aspekter pé intervjusituationen berors:

ASK Hade det spelat ndgon roll om jag hade varit man tror du?

Fredrik Ja. (ch) Jag tror att det &r samma sak, det beror p4 mannens person-
lighet. Hade han varit, ja, en sén som du &r men man: “att inte ha na speciella
[&sikter]”. Nu vet jag inte [hur du stiller dig till feminism], men du har inte
framfort ndgra speciella &sikter om killar och tjejer. (ASK Mm.) Da tror jag
att det hade gatt precis lika bra. (.) Mgjligtvis sa kunde det ha varit lite svéra-
re. Pa nat satt kdnns det som att (.) det kinns som om det ar lattare att prata
med tjejer ibland (.)

ASK Sdhdr [i en intervjusituation] eller i [allmdnhet]?

Fredrik Ja 6verhuvudtaget mer séhar [enskilt]. I grupp ér det ldttare om man
sitter med killar, darfor att annars kan man uttala sig i nit och s& far man alla
emot sig. (ASK (Skratt) Okej.) Kanske inte skulle hinda mig, men det ar 1&t-
tare att sdga nanting. Ménga killar har lite mer samma asikter. S& det tror jag.
Sa i grupp ér det lattare med killar om det fortfarande hade varit en kille som
intervjuade. Men (skratt) sedan finns det ju vissa killar som har véldigt speci-
ella idéer om just tjejer och feminism och sant. Hade du varit en kille [inter-
vjuare] som hade sagt sana éasikter (skratt) da tror jag det hade varit ratt omoj-
ligt att néstan att féra fram mina synpunkter. (.)

ASK Vad sdger man om feminism da?

Fredrik Ngj, jag vet inte vad man sdger men jag tidnkte bara att [intervjuaren
téanker/sdger| “kvinnans roll &r ...” Nér jag dé ska forsoka prata om killar och
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tjejer sa tycker han kanske att det ar helt ritt att tjejerna &r tysta, att killarna
tar kommandot. Det &r mer det som kan vara lite svart.

Jag tolkar Fredriks resonemang som att han upplevde att genusidentiteter
fick storre betydelse i gruppinteraktioner, en betydelse som han menade bade
kunde frdmja och foérsvara samtalet. Han lyfte fram att likhet mellan (unga)
mans varderingar underlédttade samtal om vissa omraden vilka kunde uppfat-
tas som “’laddade” i kvinnors nirvaro, men pétalade samtidigt att andra te-
man kunde vara problematiska att diskutera tillsammans med mén. En intres-
sant betraktelse dver betydelsen av forskarens identiteter gors i artikeln “’Fe-
male researchers in male-dominated settings” (Gurney 1991). Aven om arti-
kelns forfattare visar pa olika problem med att vara kvinna och etnograf i en
mansdominerad kontext i korta eller ldngre studier — i form av sexism eller
forskarens ofrivilliga synlighet i en maskulin kontext — sa tycks kategorise-
ring 1 vissa fall vara en dorrOppnare i termer av att kategorin kvinnor till-
skrivs kinnetecken vilka tillater mén att prata “kénsliga &mnen” pa ett sitt
som inte kidnns hotande (Gurney 1991; jfr Frosh m.fl. 2002; Mac an Ghaill
1994). Warren menar att ménnen i hennes studie var de som hon hade littast
att fa kontakt med. Dorréppnare var uppfattningar i stil med: “aah, what
harm can she do” (Warren 1988, citerad i Hammersley & Atkinson 1995,
s. 95). Hon tolkade detta som att hon uppfattades som ofarlig, vilket gav
henne tilltrdde till sociala rum som annars verkade vara stéingda, bdde menta-
la och fysiska rum. Fragan om access berdr séledes bade fragestéllningar om
forskarens kontra forskningsdeltagarnas identiteter samt hur dessa r struktu-
rerade i termer av dominansrelationer. Dessa aspekter dr ocksa viktiga att ta
med sig i det analytiska arbetet eftersom de kan ge virdefulla insikter i delta-
garnas meningsskapanden.

Analys och framstéllning

I detta avsnitt beskrivs savél det analytiska tillvigagingsséttet som hur den
har redogjorts for som text. Materialet har analyserats pa tva skilda nivaer
dels utifran deltagarnas meningsskapanden om unga méns identitetsskapan-
den inom utbildningsinstitutioner, dels utifran deltagarnas identitetsfor-
handlingar i intervjusituationen. Intervjumaterialet har pa sa sitt analyserats
som meningsskapanden bade om interaktioner och i interaktioner. Grupp-
intervjuerna har darfor varit ett av studiens centrum da dessa studerats som
interaktioner mellan unga dér begripliggéranden om jdmndriginteraktioner
forhandlats.

Denna utgangspunkt innebdr ocksé att jag som forskare definierat mig
som en mer eller mindre betydelsefull aktor i deltagarnas forstaelseskapande
processer vilket haft betydelse for tolkningen av de forskningsresultat som
genererats. Detta aterknyter delvis till den diskussion som berérdes under av-
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snittet som behandlade etiska fragor. Min bedémning var att jag som forska-
re var en mindre viktig publik dn andra forskningsdeltagare och larare under
interaktionerna i de vardagliga undervisningssituationerna jamfort med i in-
tervjusituationerna.

Analysstrategier

Da studien kom att riktas mot att belysa priviligierade unga mén identitets-
processer har materialet i denna studie analyserats olika (se redogdrelse i
kap. 1). Jag kommer inte att motivera detta vigval ytterligare. Istillet finns
det anledning att lyfta fram att jag i analysen, liksom under féltarbetet, har
lagt sdrskild tonvikt vid unga min som i grupperna lyftes fram som tongi-
vande och erholl sérskilt hog status. Detta far genomslag for hur empirin
presenteras i analyskapitlen, ddr somliga blir mer synliga dn andra. Det finns
ytterligare anledning till att vissa deltagare kommit att bli mer framtraddande i
framstéllningen. Detta har att goéra med hur tongivande deltagarna var i
gruppintervjuerna liksom om de &dven intervjuades enskilt. Ett tredje skél
hade att gora med deltagarnas formaga att sammanfatta gruppens diskussio-
ner liksom uttrycka sig pa ett koncist eller malande sitt. Att vissa deltagare
levererade fler sammanfattande reflektioner i gruppintervjuerna kan likasé
forstds som en konsekvens av den roll de tagit och erbjudits i jimnérig-
interaktionerna.

Analyser av interaktioner

Med utgangspunkt frén att studien syftar till att undersdka sociala processer,
och inte enbart dess konsekvenser, har analysen av intervjumaterialet dven
riktats mot hur jag och intervjudeltagarna bekriftade eller avvisade varan-
dras meningsskapanden. Detta aterknyter till den framtrddandestrategi som
Stets och Burk (1999) bendmner interpersonell sufflering. Denna avser att
beskriva hur personer anvinder omgivningens explicita eller implicita stdd-
janden eller ifragaséttanden som en feedback for att identifiera eventuella
behov att justera identitetsframstillningar. Det dr i ssmmanhanget viktigt att
podngtera att dven franvaro av bekriftelse liksom icke-handlingar ménga
ginger har betydelse i det avseendet. Mot bakgrund av detta resonemang har
gruppintervjuerna fatt en sdrskild betydelse i analysen och i framstéllningen
av den da de gav forutséttningar att studera interaktioner elever emellan (jfr
Munday 2006). I det praktiska analysarbetet har det inneburit en lyhordhet
for att eleverna, liksom jag sjélv, i olika grad hummade for att instimma
eller bara visa att vi foljde med i tankegangarna under intervjuerna. Pa sa vis
framtrider de tillfidllen d4& meningsskapanden utmanades, mer eller mindre
explicit, och hur detta exempelvis fick konsekvenser som undvikanden frén
deltagarna. Vanligen fyllde vi annars i varandras meningar, eller gav jakande
inligg genom att ta vid dér andra avslutade for att pa sé vis bekrifta identi-
tetsansprak och begripliggéranden. I situationer nér detta monster brots, mer
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eller mindre frekvent mot nagon i gruppen eller mer generellt, fanns dven
anledning att ndrmare undersoka vilka konsekvenser detta fick. Denna orien-
tering mot processer har resulterat i att jag valt att redovisa langre citat ur
intervjumaterialet, da det inte enbart &r vad som sdgs som &r intressant utan
dven hur det ségs.

Kodning

Hur sdg da relationen mellan kodningen och tolkningar ut? L&t oss ta ett
exempel fran det empiriska materialet i denna studie. Filtanteckningarna
frdn de deltagande observationerna visar att de unga ménnen i jimforelse
med kvinnorna i NV1a dgnar en storre del av lektionstiden till annat dn skol-
arbete. Beroende pé teoretisk utgangspunkt skulle man utifran detta underlag
kunna dra slutsatsen att ldgre grad av sjélvdisciplin eller motivation att un-
derordna sig utbildningssituationens regler utgjorde en aspekt av hur unga
maén socialiserades alternativt hur maskulinitet iscensattes i klassen. Dessa
slutsatser dr forenade med metodologiska problem (Hammersley 2001). Sy-
nar man materialet ndrmare framgar det att det inte handlade om alla unga
maén i klassen utan snarare om vissa individer eller en grupp unga mén.

En ytterligare svarighet bestar i att avgora huruvida genusbegreppet bor
knytas till denna praktik eller om det snarare bor forstis som indirekt relate-
rat. Lat oss, med en av naturelevernas reflektioner, undersoka alternativa
tolkningar av unga méin som pratar under lektionstid:

Fredrik Det dr négra killar som sitter dir och pratar, och sa far det ga som
det gar pé proven. Sen dr det nagra som &r stensékra pa det som ldraren pratar
om: ”Matten, okej, den kan jag. Jag behover inte plugga ndgonting, da beho-
ver jag inte lyssna heller s& bra”. DA dr det s&. Men tjejerna alltsd, jag tycker
de ar ganska pratsamma. Vissa dnda. [...] Men jag vet inte vad som har gjort
att manga av tjejerna i vér klass ér vildigt ambitidsa. Jag tror det kan vara lite
nervositet ocksa. Egentligen dr de inte ambitidsa men det dr bittre att sitta
tyst. Om man inte kan. Jag tror att de ténker taktiskt ocksa: om man inte kan
ar det battre att sitta tyst och inte rdcka upp handen, dn och prata och inte
rdcka upp handen. For dé kan lararen liksom ... [Han visar med handen att
négon ska svara].

Fredrik &ppnade hér upp for en tolkning dér sjilvfortroende snarare dn ge-
nusidentiteter utgjorde den roda tradden. Indirekt kan visserligen skillnader
mellan de unga ménnens och kvinnornas sjalvfortroende analyseras som en
frdga om genusrelationer, men “att prata fritid pa lektioner” kan inte sjélv-
klart tolkas som en maskulinitetspraktik. Visserligen behover vi nodvéndigt-
vis inte acceptera denna forstdelse som den enda mojliga, men ménga fors-
kare har patalat det problematiska med att applicera teoretiska begrepp pa ett
material ddr genus (eller motsvarande kategoriseringar) ”saknas” i det avse-
endet att kategorin inte anvinds i1 samtalet eller texten. Det ar darfor viktigt
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att undersoka hur kategori “anvinds”, ”gors relevant” eller “refereras till” i
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materialet, vilket inte alltid &r enkelt utan knutet till en avvigning betraffan-
de i vilken grad som forskaren bor kontextualisera materialet (Stokoe &
Smithson 2001).

Jag har i analysen av materialet definierat den explicita anvdndningen av
exempelvis ”hon”, ”’kille”, ”man”, ”manliga” och i vissa fall ”vi” nér detta
asyftat en homosocial grupp som en referens till genus. Denna forsiktiga
hallning har till viss del att géra med den metodologiska utgdngspunkt som
studien vilar pa. I detta avseende &r validering av analysresultaten avhidngiga
huruvida begrepp kan hirledas ur det empiriska materialet (Charmaz 2006).
For att undvika spekulativa tolkningar av materialet har analysen av unga
méns identiteter och maskulinitetsformationer kodats utifrdn individers
handlingar och sociala kategoriseringar. Kodningen av maskulina kategorier
har darfor utgatt fran vad som av eleverna i klassen uppfattades som “typiskt
killar”, ”macho” eller tjejigt”, liksom aldersidentiteter har analyserats med
utgdngspunkt fran vad de bendmner som “moget” eller “typiskt hogstadie-
elever” och s vidare (se ovan). I analysarbetet har ocksé intervjuerna varit
betydelsefulla for mojligheten att ta del av eleverna reflektioner kring olika
kategoriseringar for att ddrigenom kunna fordjupa och nyansera tolkningen.
Eleverna ombads darfor att diskutera vissa utvalda hiandelser som jag upp-
marksammat under observationerna.

For att f4 en béttre overblick av materialet och kunna utféra mer syste-
matiska tolkningar har materialet kodats och analyserat med analysprogram-
met Atlas.ti. Programmet dr utvecklat for att vara ett stod for forskare som
har ett kvalitativt material. Efter att intervjuerna transkriberats kodades en-
skilda ord, rader eller hela stycken i programmet. Kodningen gjordes pa tva
nivaer: dels tematiserades dterkommande eller avvikande meningsskapanden
kring elever och undervisning, dels associerades det till specifika analytiska
begrepp. Programmet underlittade arbetet med att prova i vilken grad det
fanns stringens i kodningen och forenklade arbetet med att véxla mellan
materialet och min analys av det.

I texten har foljande symboler anvints for att komplettera de skrivna or-
den, vilket inte enbart har som syfte att underlitta lisningen utan dven lyfta
fram aspekter av intervjuinteraktionen som inte annars framgéar av den tran-
skriberade texten. [Ord] i klamrar avser mina fortydliganden betrdffande ton-
lage, 1 situationen forgivettagna syfiningar och anvénds dven for att fylla i
uteldmnade ord som har att géra med skillnaden mellan det talade och skriv-
na ordet. Det &dr dven relevant att papeka att de citerade intervjuinteraktio-
nerna balanserar mellan en talspréklig och skriftspréklig framstéllning: dar
”nagra” (“na’ra”) och “sant” (”sa’nt”) utgdr exempel pé olika vdgval. Inter-
vjuerna analyseras visserligen som tal, men min beddmning &r att detta inte
g0rs pa ett sddant sitt att utlimnandet av detaljerade uppgifter om hur orden
uttalades eller dylikt forsvarar for ldsaren. Understrykning markerar be-
toning, (.) utmirker kortare paus och (..) en nagot lingre sddan, dven (skratt),
bekriftelser (Mm.), hummanden (Hm.) och harklingar (Hrm.) har noterats. I
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intervjucitaten har mina fragor, hummanden och andra inldgg kursiverats for
att tydliggéra vad som dr forskarens respektive deltagarnas bidrag i inter-
vjun. Syftet med detta har varit att underlétta ldsarens mojlighet att bedoma
pa vilka grunder analyserna om och av interaktioner har gjorts.

Framstéllningen

Den skrivna presentationen av ett forskningsprojekt ska sjélvklart visa dess
kunskapsbidrag men dven ge ldsaren fOrutséttningar att bedoma pa vilka
grunder som analyser och tolkningar vilar. Forskaren har dven ett ansvar for
hur enskilda eller grupper av forskningsdeltagare framstélls, vilket berordes
kort i avsnittet som behandlade forskningsetik (Nystrom kommande). Jag
har diskuterat detta i termer av att framstéllningen kan skapa situationer dér
forskaren tillskriver individer och kollektiv identiteter som skiljer sig fran
deltagarnas identitetsansprak. Med utgangspunkt fran resonemangen i fore-
gaende kapitel kan en negativ diskrepans mellan den tillskrivna och erfarna
identiteten forstds medfora sévél sociala som psykologiska risker (Stets &
Burke 2003; Burke & Stets 1999; Bergman Blix 2010). Detta blir sdrskilt
markbart i en kvalitativ studie. De sociala riskerna var dock mindre &n de
kunde ha varit i denna studie da denna bok, liksom huvuddelen av andra
analyser, publicerats efter det att eleverna lamnade gymnasieskolan. Delta-
garna var darmed inte langre beroende av elever och ldrare i detta samman-
hang. Detta var dven av sérskild vikt mot bakgrund av de maktrelationer och
konflikter som utgjorde en del av skolvardagen och var av intresse for ana-
lysen beroende pa studiens fragestéllningar. For att géra analysen av mate-
rialet rittvisa var det darfor inte mojligt att genomgaende bekréfta deltagar-
nas identitetsansprék. De dilemman som framstéllningen aktualiserade i
detta avseende bor likvél inte forstds som en konflikt mellan akademiska och
etiska principer. Min beddmning &r att det d4ven hade varit oetiskt att inte
belysa hur maktrelationer inom och mellan grupper uppritthdlls och upplev-
des, dven om sddana analyser kan forstds som negativa av vissa deltagare.
Denna bedomning utgér bade fran de elever som underordnades i klassen
och fran betydelsen av att 6ka kunskapen om sddana sociala processer. Min
strategi for att hantera dessa olika aspekter har varit att genom urval och val
av metod gora det mojligt att i texten lyfta fram komplexiteten och de insti-
tutionella villkor som hade betydelse for deltagarnas interaktioner och iden-
titetsforhandlingar.

En ytterligare viktig aspekt vad géller framstdllningen har att géra med
sprakliga vigval. Varfor unga mdn? Varfor inte pojkar, manliga elever, killar
eller rent av gossar? Det finns ett flertal skdl som gor det vért att stanna till
och fundera 6ver vad valet av vissa bendmningar framfor andra innebér. Be-
ndmningar implicerar gransdragningar for vad nagon é&r eller inte &r. De har
betydelse for ldsarens associationer och har utforskats utifrdn ménga per-
spektiv. Av intresse for denna studie dr bland annat forskning som behandlar
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alderskategoriseringar (t.ex. Thorne 2008; Alanen 2011) liksom sjdlvkate-
gorisering kontra forskarens kategorisering (t.ex. Ambjornsson 2004; Skeggs
1997). Da studien &r lokaliserad till gymnasieskolan och interaktioner mellan
gymnasieelever stir i fokus har jag i denna studie valt bendmningen unga
mén i gymnasieskolan”. Detta har varit ett sétt att markera att eleverna var-
ken var barn eller vuxna, men det har ocksa varit en lite otymplig strategi for
att undkomma genusmarkoren som ryms i uttrycket “manliga elever”. Med
dessa val har jag undvikit vissa fallgropar men dérigenom hamnat i andra.
Beteckningen killar har exempelvis den fordelen att den kommit att omfatta
ett stort aldersspann och svarar vil mot deltagarnas egen kategorisering. Att
jag valt bort den har att géra med den sprékliga stilnivan. Visserligen lampar
sig “killar” 1angt béttre &n det mer &lderdomliga ”gossar” men det utgdr fort-
farande ett stilbrott i en akademisk text utanfor den etnografiska traditionen.

Reflexivitet

Forskaren paverkar datainsamlingen och analysen. Det dr darfor av stor vikt
att forhélla sig reflexivt till insamlad data. Den naturalistiska blicken vill jag
dérfor avvisa som metodologisk utgangspunkt da det &r att betrakta som en
ouppndelig drom att kunna samla in ren och jungfrulig data som sedan tran-
skriberas enligt ett objektivt forfarande. Jag stdller mig i detta hidnseende
tvivlande till den naturalistiska etnologin och ursprungliga grundade teorin
men ocksa till postmodern tradition. Forskarens tillgéng till kunskap om
virlden anser jag visserligen vara privilegierad, i de fall den underbyggs av
systematik och explicita begreppsliggéranden. Daremot kan den omdjligen
vara objektiv, vilket for fram reflexivitet som ett betydelsefullt verktyg i
forskningsprocessen.

Aven om forskaren fir mycket god kontakt med deltagarna innebér forsk-
ningsprocessen — faltarbetet och skrivandet — alltid ett forlopp priglat av
selektion och tolkning. Sjdlva observationerna innebar 1 sig ett kontinuerligt
urval av fokus (se ovan) som till viss del samverkade med en pagéende tolk-
ningsprocess som inbegrep analytiskt konstruerande av kategorier och fors-
taelser. Valet av exempel i framstillningar liksom urvalet av fragestillning
eller deltagare och socialt sammanhang kan heller inte beskrivas som neut-
ralt. Savidl marxistiska som feministiska forskare har visat hur produktionen
av kunskap ocksa dr nédra forbunden med produktion och reproduktion av
dominansrelationer. Min strdvan har dérfor varit att genom forsknings-
processen forhédlla mig reflexiv savél i forhallande till forskningsdeltagarna
som till min egen roll:

A critical relation to the topic, encompassing a self-reflexivity of the author,
an awareness of the social location of both the author and the topic, and the
consideration of the social bases of knowledge; a commitment to the political
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emancipation of both women and men; and, where appropriate, empirical in-
quiry not just assertion and speculation. (Hearn 1998, s. 801)

Denna strategi innebédr att jag visserligen strévat efter att undvika bias i
forskningsprocessen, men att jag avvisar ett naivt forhéllningssitt till pro-
duktionen av kunskap som riskerar att utesluta mojliga tolkningar och verka
okritiskt infor dominansordningar sdsom genus, klass och alder (Emond
2005; Ramazanoglu & Holland 2000).

Studie av meningsskapanden: Avslutande reflektion

Pa nagot sitt ar det ldttare, alla sociologiska ansatser till trots, att beskriva
vad som “dr” snarare dn de sociala processer som skapar detta “varande”.
Min avsikt har i denna studie varit att forsoka dstadkomma det senare. Jag
har 1 detta kapitel velat visa pa vilka sitt som det har haft betydelse {or studi-
ens design liksom for analysforfarandet och framstéllningen.

Studie har syftat till att forstd hur individer och kollektiv kénnetecknades,
vilket vdrde som associerades med dessa beteckningar liksom de sociala
processer genom vilka identiteter framstod som trovérdiga eller avvisades.
En konsekvens som den teoretiska plattformen fatt for analysarbetet &r att
det lagts vikt vid skillnadsskapanden. For att undersdka hur identiteter er-
fors, tillskrevs och forhandlades i interaktionerna var jag lika lyhord for hur
skillnad etablerades och gjordes forstaelig, som for likhet. Detta kunde hand-
la om jamforelser dér individer eller grupper i klassen fungerade som re-
ferenspunkt men dven hur meningsskapanden knéts till olika sociala katego-
rier, sdsom kon eller alder.

Aven om jag i detta kapitel belyst aspekter av sjélva forskningsprocessen
kan det avslutningsvis konstateras att denna bok kan ldsas som framstall-
ningen av en slutprodukt. Resan — rérelsen mot denna slutprodukt — har varit
lang och bitvis krokig, under vilken jag gang efter annan funnit, forkastat
och omvérderat olika begreppsliga verktyg i relation till syfte, fragestill-
ningar och material. Medan vissa begrepp har varit litta att tycka om eller
sldppa taget om (t.ex. Bourdieus habitusbegrepp), har andra “tringt sig pa”
trots mitt motstand (t.ex. identitet), eller istdllet varit svara att ldgga bort. En
bit in i forskningsprocessen blev det exempelvis tydligt att mitt intresse for
stratifiering och dominansrelationer orienterade mig mot makrosociologiska
teorier &ven om min avsikt varit en annan. For att undersoka de forsknings-
fragor jag ville stilla till materialet krédvdes andra verktyg. Jag kom dérfor
slutligen att ta min utgédngspunkt i Jenkins (2004; 2000; 1998) identitetsteori.
Det ar séledes med detta i beaktande som jag vill att l4saren tar sig an bokens
foljande tva delar.
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5. Skolklassen som socialt sammanhang

— Studiebegdvade elever mdste fa mojlighet till okad stimulans.
[...] Det finns en socialdemokratisk jantelag i skolpolitiken, ddr
duktiga elever ska hdllas tillbaka. Men det mdste vi dndra pd. Ing-
en elev ska behdva sitta och rulla tummarna i skolan av jamlik-
hetsskil, forklarar Jan Bjérklund.”

Ur Lova Olsson (2006) "Begéavade elever kan fa elitklasser”.

De unga ménnens identiteter forhandlades inte i ett vakuum. For att forsta
dominansrelationerna i jamnariggrupperna och forutsittningarna att forhand-
la vissa identiteter men inte andra ar det av betydelse att forstd de strukturer
som ingrep i elevernas vardag (Mac an Ghaill 1994). Det ér dven med denna
utgdngspunkt jag menar att underprestationer bor analyseras. Vikten som
laggs vid dessa strukturer handlar om att etablera en forstaelse av hur de
kollektiva och institutionella elevidentiteterna formulerades av deltagarna.
Den forstéelsen dr dven viktig for att ringa in med vilka resurser som de
unga ménnen hade mdjlighet att forhandla identiteter.”” Citatet ovan &r ett
eko fran valhosten 2006 och representerar en av de utbildningspolitiska pro-
blemforstaelser som var tongivande da eleverna borjade gymnasieskolan, pa
en samhéllsnivd men ocksd i NV1a. Nér jag i detta kapitel ndrmar mig fra-
gan om villkoren som strukturerade sammanhanget var den samtida politiska
dagordningen ett av dessa villkor.

For att presentera det sociala sammanhang som NVla interagerade i vill
jag belysa det bade utifran deltagarnas egna meningsskapanden och utifran
mer generella utbildningsstrukturer. Har knyts det aktorsorienterade perspek-

% Den vid tillfdllet kandiderande utbildningsministern citerad i Svenska Dagbladet. Bjork-
lunds diskussion handlade om ett forslag om att erbjuda sirskilt begavade elever en hogre och
mer specialiserad gymnasieutbildning inom teoretiska &mnen. Forslaget ar idag realiserat som
forsoksverksamhet (t.o.m. ar 2014) och vad som i artikeln kallades “elitklasser” har fatt nam-
net “spetsutbildningar” (Utbildningsdepartementet 2008). Detta innebér att ett tjugotal utvalda
gymnasieskolor i landet har organiserat riksrekryterande profilklasser med féardighetsprov
inom teoretiska &mnen. Bland de skolor som beviljats dr Scienceprogrammet vid Europasko-
lan i Strangnds ett exempel (Skolverket 2009a). Nér utbildningen efter forsta dret utvirdera-
des, uppmirksammades snedrekryteringen som ett problem: “’spetseleverna hiamtas frén en
homogen grupp, det handlar om elever med svensk bakgrund som har socioekonomiskt starka
fordldrar” (Bartholdsson & H. S. Johansson 2010, s. 4).

87 Jag vill paminna ldsaren om att unga méns identitetsprocesser visserligen utgdr studiens
centrum, men att det inte var enbart unga mén eller naturvetarelever som ingick i densamma.
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tivet samman med en strukturanalys. Detta dr motiverat av de identitetsteore-
tiska och utbildningssociologiska resonemang som utgdr studiens bas (jfr
kap. 2 och 3). Overgripande utbildningsstrukturer tas inte for givet men fun-
gerar som en referensram och en mojlig tolkningsgrund for analysen av de
strukturer som gavs mening och forhandlades pa mikronivé (jfr R. Collins
2004). Syftet med detta &r att tackla svagheter som socialpsykologiska och
etnometodologiska studiers sitt att beskriva monster dr forknippade med
(Brickell 2006).

Kapitlet inleds med att peka pa nagra centrala aspekter av hur eleverna i
NVla identifierade den skolklass de utgjorde en del av. Med detta tecknas
ocksa en bild av interaktionsmonstret i NV1a. I kapitlets andra avsnitt ”Ut-
bildningsstrukturer” vidgas perspektivet till utbildningsinstitutionen. Det
handlar om hur deltagarna motiverade valet av utbildningsvig, hur de be-
skrev Naturvetenskapliga programmet och Naturgymnasiet® liksom under-
visningen i intervjuerna. Presentationen kompletteras med material fran ob-
servationsstudien. Den avslutande delen av kapitlet, ”Ackumulerade resur-
ser”, har fokus pa de ackumulerade resurser som strukturerade det sociala
sammanhanget. Avsnittet beror sdlunda bade elevernas bakgrund och nu-
varande sammanhang liksom hur de forestédllde sig framtiden, med utgangs-
punkt fran enkét- och intervjumaterialet. Sammanfattningsvis avser kapitlet
att beskriva den scen som ungdomarnas interaktioner utspelade sig pa for att
pa sa vis lagga en mer gedigen grund for kommande analyser.

Presentation av en skolklass

Jag métte eleverna i NV1a nagra fa veckor efter skolstarten. Elevidentiteter-
na var pa vig att formeras i interaktionerna — en process dar eleverna sjdlva
liksom deras ldrare var delaktiga och mer eller mindre aktiva (jfr Lahelma &
Gordon 1997). Samtidigt 4r det viktigt att understryka att klassen visserligen
var ny som kollektiv men att alla elever ddremot inte var nya for varandra
som individer betraktat. En del av eleverna kénde varandra sedan tidigare
och an fler kdnde till varandra. Mer konkret innebar detta att vissa hade gatt i
samma klass (en lédngre eller kortare tid) eller i parallellklasser. Vissa spela-
de innebandy eller golf tillsammans medan andra hade gemensamma um-
gingeskretsar. Nagra av dessa gemenskaper forsvagades under det ar jag
foljde dem medan andra vixte sig starkare samtidigt som nya etablerades.

Larares dromklass?

Det kollektiv som NV1a utgjorde portritterades pa ett flertal sdtt men knap-
past mer koncist dn den treordiga sammanfattning som Olle och Nils gav i en

88 pseudonym.
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av intervjuerna: “Tyst”, Trevlig”, ”Ambitids”. Beskrivningen hade lika
girna kunnat komma fran ndgon av klassens tvd mentorer. Dessa larare,
vilka bada undervisade inom den naturvetenskapliga doménen, gav vid ett
flertal tillfdllen snarlika beskrivningar av klassen bade infor eleverna och
infér mig. Den beskrivning som de citerade unga ménnen gav bekriftades
dérmed av de representanter for skolan som eleverna triffade mest regelbun-
det (i samband med lektioner, klassrdd och utvecklingssamtal).

Lararnas omddmen var knappast ofortjdnta. Nér jag i intervjuerna bad
eleverna fortydliga vad de menade med “hdga betyg” gavs bland annat fol-
jande svar:

Mikael MVG.
ASK Rakt 6ver?
Mikael Jepp.

Fredrik (Eh.) MVG. (Skratt.)
ASK Rakt av?

Fredrik Ja. () Forutom i, vissa &mnen sa vet jag att ... (.) Eller egentligen sa
dr jag lite sa... (Skratt.) Nej, MVG, bra betyg for mig &r MVG. Rakt av.

I flertalet av intervjuerna med eleverna i NVla formulerades mycket hoga
mal. Klassen svarade dirmed i ménga avseende pa kriterier som korrespon-
derade vél med utbildningsinstitutionens mal. I en enskild intervju beskrev
en av de unga kvinnorna diskrepansen mellan grundskoleklassen och det nu-
varande sammanhanget sa har:

My Det var sa himla létt att vara “bast i klassen” hela nian. Men nu ar det
inte alls lika latt, alla &r ju jatteduktiga hér liksom. Och dé blir det ju som
[att] man blir inte sa taggad av det och plus att jag har mycket mer pa fritiden
ocksa kanske. [...] Jag kan tinka mig det att det var manga som var s hir i
topp” 1 nian, och sen som inte kan uppritthalla det nu.

Det nya sammanhanget identifierades av My som mycket hogpresterande
med grundskolan som referenspunkt. Det finns anledning att peka pa den
identitetsforandring som My formulerade i intervjun, den individuella upple-
velsen av att ha “degraderats” fran grundskoleklassens mest hogpresterande
elev till att vara en i mdngden i NVla. Foérédndringen handlade salunda inte
om att hennes egen prestation sjunkit utan om fordndring i relationen till
omgivningens prestationer: den positiva skillnad som tidigare bekriftade
hennes identitet som mycket hogpresterande saknades i det nuvarande skol-
sammanhanget. Ett sdtt att &nda vidmakthalla en elevidentitet som hogpres-
terande &r naturligtvis att forldgga jamforelsen till andra grupper eller fore-
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stillda kollektiv (jfr Jenkins 2004). I denna klass fungerade exempelvis, som
framgér senare i detta och senare kapitel, parallellklassen som en sadan refe-
renspunkt.

En bidragande orsak till den hdga prestationsnivan uppfattades vara ar-
betsmiljon:

ASK Finns det nagot annat sdtt att beskriva klassen dd: “Den dr tyst och
uppdelad” ...? [Refererar till tidigare diskussion.]

Agnes Men alltsa det dr ju darfor vi &r tysta, for att vi inte pratar s mycket
mellan varandra [tjejer och killar]. Sa att det &r darfor vi ar tysta, sd det hing-
er ihop. (ASK Mm.)

Alva Och vara ldrare sa att vi hade mycket béttre startprov dérfor, sa jag vet
inte. For att vi har bra arbetsmiljo, eller jag vet inte.

Agnes Och det ar ju bra, det ar ju klart. (? Mm.)

ASK Men sedan finns det [ju] ocksd den héiir andra klassen: NVIb® ...
Agnes ... som dr tvirtom! (Skratt i gruppen.)

ASK Ja, det ldter sd.

Alva Men som vi sa sjilva ocksd, alltsd — och som vara ldrare sdger — att vi
far battre i startproven ocksa. Kanske for vi ar tysta pa lektionerna och vi tar
in mer.

Agnes Och sen har vi ju trékigt (skratt i gruppen) ocksa ...
Moa [Teatralisk rost.] Vi sitter dér i var ensambhet ...”

Helen Ja, men liksom det &r ju typ Vi sitter ... hela klassen sitter i klass-
rummet fem minuter innan lektionen borjar” och ...

Agnes ... och det dr lika pa rasterna.

De unga kvinnornas karaktirisering av klassen aterkndt pd manga satt till
exemplet ovan, sammanhanget kdnnetecknades bland annat med ord som
”tyst”, “god arbetsmiljo” och “bittre startprov”. I passagen anslogs likafullt
en morkare klang dér klassen framstélldes som trékig snarare én trevlig. Vad
som beskrevs som sociala problem i sammanhanget beskrevs dédrmed bidra
till hoga utbildningsprestationer. Identifikationen av klassen kontrasterades
hiar mot en av parallellklasserna (NV1b), som identifierades som nagot
mindre ambitids och hogpresterande men framforallt betydligt pratsammare.
Tystnaden i denna gruppintervju artikulerades som positiv i relation till ut-
bildningsresultaten. Men det fanns dven exempel dir denna uppfattades sté i
konflikt med den institutionaliserade elevidentiteten, dir klassen beskrevs
som alltfor tyst dven utifran ett utbildningsorienterat perspektiv. Detta &r
teman som analyseras mer ingdende i kapitel sju.

Men det finns anledning att nyansera presentationen. I observationsstu-
dien fanns dterkommande exempel pa att eleverna dgnade sig at annat &én stu-

% Pseudonym.
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dier under lektionstid, &ven om interna och externa identifikationer av NV1a
pekade at annat hall. Klassen framstod visserligen som bade tyst och engage-
rad men inte fullkomligt orienterad efter ldrarnas dagordning. Elevernas upp-
fattning om att det frimst var ndgra av de unga ménnen i klassen som ut-
markte sig i detta avseende bekréftades av mina féltanteckningar. Men av
detta &r det likvél av flera skél inte mdjligt att dra slutsatsen att detta enbart
var ett kdnsspecifikt monster (jfr Hammersley 2001). Dels hade inte obser-
vationsstudien en kvantitativ utformning, dels ldmnade den metod som an-
vandes utrymme for att misstolka elever som var ouppmérksamma pa ett mer
stillsamt och mindre i6gonfallande sétt och péd sa vis kunde uppfattas vara
koncentrerade (jfr Lindblad & Sahlstrom 2001).” Eleverna sjdlva var ocksé
tveksamma till att dra alltfor starka vixlar pa nivéskillnader i engagemang
mellan gruppen unga mén respektive unga kvinnor i klassen.

Konssegregerade grupper i en konsblandad klass

Likafullt var klassen indelad i tva olika gruppkonstellationer med avseende
pa kon. For att beskriva NV1a anvdnde majoriteten av de intervjuade natur-
vetareleverna ordet “uppdelad”, vilket just syftade pa att de unga méinnen
och kvinnorna interagerade i olika grupper vars granser endast undantagsvis
overskreds:

ASK Hur skulle ni beskriva er klass da? (Skratt i gruppen.)
Emma Ja, vildigt uppdelad.

My Uppdelad.

Julia Vildigt, véldigt uppdelad mellan tjejer och killar.

I denna gruppintervju utgjorde uppdelningen det priméra kénnetecknandet
av NVla. Sé var inte fallet i samtliga naturvetarintervjuer men monstret var
att detta var en aterkommande beskrivning och att det hade betydelse for
identitetsforhandlingarna i klassen. Elevernas redogorelser Gverensstdmde
vil med mina faltanteckningar: under den fOrsta terminen noterade jag en-
bart ett enstaka tillfille dir en av eleverna aktivt brot det konsuppdelade
monstret. P4 gruppnivd kunde klassen med andra ord kategoriseras som
konssegregerad. Likafullt vill jag papeka att NV1a med marginal skulle ha
klassificerats som en konsblandad klass 1 utbildningspolitiska analyser: de
unga ménnen utgjorde ganska precis hilften av de drygt trettio eleverna.
Monstret svarar vl mot den nationella rekryteringen till Naturvetenskapliga
programmet men skiljer sig frdn gymnasieutbildningar i gemen (jfr Nordisk
Ministerradet 2010; Delegationen for jamstdlldhet i skolan 2009; Lidegran
m.fl. 2006). Betydelsen av denna struktur och hur den gjordes forstaelig av

7 Dessa metodologiska problem ér nagot som har uppmirksammats i studier med elevburna
mikrofoner (Bergqvist 2001).
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eleverna diskuteras mer ingéende i kapitlet om hur identiteter forhandlades i
klassen.

Ett borgerligt ssmmanhang: Om partipolitiska identifikationer

Introduktionen av klass NV1a avslutas med en diskussion om de partipoliti-
ska markorer som férgade identifikationerna av det sociala ssmmanhanget:

Fabian Jag tror det har blivit [sa] att [till] Naturgymnasiet, dit véljer manga
folk ... manga personer som tycker att bade det sociala och skolan &r viktigt.
(..) (Olle Men det dr ganska...) Det dr nog manga som &r ganska aktiva inom
politik och [ohorbart] sana saker.

Olle Det &r rtt manga moderater i skolan.

Naturgymnasiet framstilldes i gruppintervjun vara en skola som samlade
elever med ett politiskt engagemang och foretradelsevis ett borgerligt sddant.
Olles konstaterande reflekterades i mina fdltanteckningar och i andra inter-
vjuer:

Agnes Ja, men det dr vildigt stor skillnad, tycker jag, mot forra klassen [i
grundskolan]. Dér var det inte alls sddan hédr “6verklassen”, som &nda fanns
... Jag menar, typ hélften av alla i klassen &r moderater ocksa. Inte for att det
ar nagot fel med det. (Skratt i gruppen.) Det dr inte sé jag menar bara instéll-
ningen och sa (ASK Ja.) pa nagot sitt. (Eh.) Sa var det inte alls forut. (? Nej.)

Alva Jag vet inte om det &r hela skolan eller om det &r bara var klass som
man ar [moderater]?

Moa Det ér hela skolan, tycker jag.

Agnes Jag tycker alla [lik]som &r ”Jobbiga moderat...”. Alltsa inte for att...
Alltsa dom &r jobbiga moderater, alltsd “6verklassmoderater”. Man behdver
inte vara jobbig for att vara moderat, tycker jag.

Alva Nej, men alltsd dom é&r det.

Agnes Mm. Dom liksom vénder det s& pa ndgot sitt. Jag vet inte.

Alva Jag &r inte sé insatt politiskt (Agnes Nej, jag &r inte heller, det ...) Jag
vet bara att dom som jag tycker &r jobbiga dr moderater, jag retar mig pa in-
stdllningen [hos dem].

De unga kvinnorna kndt det borgerliga engagemanget explicit till gymnasie-
klassen. Till skillnad fran eleverna i foregdende intervju signalerade de med
bade tonldge och tema i gruppintervjun att den politiska slagsidan i diskus-
sionerna uppfattades som problematisk. Inte minst spelade klasskategorise-
ringar en central roll i den negativa framstillningen, dér social dverordning i
kombination med denna politiska positionering varderades negativt. Det
finns anledning att ta dessa meningsskapanden vidare.

Att elevernas forsta termin i gymnasieskolan sammanfoll med riksdags-
valet 2006 kan sjélvklart ha forstérkt den betydelse som politiska positione-
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ringar hade for eleverna. Klassens forsta tid tillsammans priaglades av ideolo-
giska diskussioner som strukturerades i relation till valkampanjande politiker
pa skolbesok samt ett medielandskap dir borgerlig skolpolitik satte dagord-
ningen. ”Politikerveckan” som arrangerades av skolan innebar att varje klass
under en timmes tid besdktes av en (vanligen yngre) representant frén samt-
liga riksdagspartier:

Moa Ingen annan vagade typ sdga nigot, om nan av killarna tyckte annorlun-
da.

Helen Men det var liksom: ”Ar du inte moderat, da 4r du helt dum i huvu-
det!” ”Ja, hur kan man inte vara moderat?!”

Moa Det ér nog det som har gjort att vér klass blev lite konstig.

Alva Alltsa den dér forst veckan, att det var val.

De helklassituationer som de unga kvinnorna refererade till praglades i hog
grad av gransdragningar mellan vinsterpolitik och hogerpolitik — mellan
”fel” politik och "rétt” politik. Att klassen definierades som “’konstig” anspe-
lade i intervjun pa sévil tystnaden som gruppstrukturerna som berorts ovan.
Observationsstudien styrker ocksa att de som dominerade dessa debatter
utover de besdkande politikerna var nagra av de unga minnen. Lararnas del-
tagande varierade ddremot frén total franvaro till att vara diskussionsledare
med lag profil. En moderat och folkpartistisk forstaelse av samhéllet och
skolan etablerades ddrmed som en dverordnad struktur bland annat genom
att vansterpolitiskt associerade stillningstaganden och personer explicit kriti-
serades och forlgjligades i interaktionerna.

De mest pafallande kénnetecknen for kollektivet var ett stort borgerligt
partipolitiskt och utbildningsorienterat engagemang, hég motivation och lag
ljudniva samt konssegregerade gruppkonstellationer. Strukturerna bade un-
derstdddes och problematiserades av elever i klassen, men de igenkédndes
och bestod genom deras forsta ar pa gymnasiet. Fran introduktionen av skol-
klassens identitet gar vi nu 6ver till en analys av hur utbildningsinstitutionen
kénnetecknades.

Utbildningsstrukturer

Att borja gymnasiet och ldmna grundskolan for en ny utbildningsinstitution,
hade for manga i studien varit forknippat med en forvdntan om nagot helt
nytt. Inom utbildningsforskningen har dvergéngen till den frivilliga gymna-
sieskolan™ ockséd pekats ut som “en viktig statuspassage for unga méinni-
skor” (Lahelma & Gordon 1997, s. 121, min Oversittning). Min avsikt har ar
att ringa in elevernas bild av utbildningen.

! Det vill siga hogre sekundir utbildning.
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Att vilja sitt utbildningssammanhang

Aven om méjligheten att vilja utbildning i viss man erbjudits eleverna (och
deras foréldrar) redan under grundskolan dppnade gymnasievalet for mer
framtrddande specialisering dér beslutet i hogre grad 14g i elevernas egna
hénder.

Nils Ja, som vissa personer kan man se alltsd direkt, om man har gatt i sam-
ma klass — 1 samma klass i tre, fyra ar blev det vil kanske — sa kan man nog
ganska direkt se att i vissa fall att: ”"Han kommer gé pa fordon, han kommer
gé pa natur”. Men rent generellt tror jag inte att man kan liksom, séga vilka
som [viljer ett visst gymnasieprogram)].

Fabian Ja, just [sd]. Jag tror att personer som &r ména om att ... ja, hog sta-
tus, att dom vill liksom ... dom tycker det sociala &r viktigast, for dom [som]
ar helt sakra pa att dom ska jobba med ... ska man sdga, dom ska bli... dom
ska gora goda foretag och bli ... bli sé ... (.) (ASK Mm.) tjéna jattemycket
pengar pé ..., dom ska komma pé négon djikla bra idé, dom kanske véljer att
gé sam[héllsvetenskapligt program]. (? Mm.) Medan personer som kan tidnka
och skaffa en bra utbildning och skota sig, bli sa hér ... kanske gér natur.
Folk som bara Ah, jag pallar inte ett skit. Nu (.) nu tar jag det hir och s4 tar
jag ett jobb efter gymnasiet™... jag tror ... (Nils ... praktisk) praktisk inrikt-
ning, det ar ju mer s. (ASK Mm.) Beror pa vad man &r ute efter.

I denna gruppintervju diskuterades gymnasievalet som en specialisering som
kunde forstés utifran individens elevidentitet och vardering av social status
men dven utifran hur de forestdllde sig framtiden. Hur motiverade da elever-
na i NVla sitt egna utbildningsval? Mikael beskrev sitt val som mycket
svart:

Mikael Det var ett stort steg i mitt liv. (ASK Det var det?) [Valet] till gym-
nasiet, det var “ett helvete”, tyckte jag.

ASK Pa vilket satt?

Mikael Att vilja bara. (ASK Ja.) Jag hade ingen aning vad jag skulle vélja.
Jag valde sista veckan bara.

ASK Okej. Vad hade du ... Hade du ringat in ndgra alternativ?

Mikael Jag hade ju nagra. Jag visste att jag skulle ga natur, men sé var det
vilken inriktning. (ASK Mm.) Och det var ju véldigt jobbigt vad man skulle
vélja. [...] Men nu i efterhand &r jag véldigt glad att jag valde Naturgymna-
siet. Jag tror inte jag &r den personen som skulle ha trivts pa Klassiska skolan.
Om man ser till vad det ar for typ av folk som gér dér.

I citatet framgar att den uttryckta vandan inte hade handlat om gymnasiepro-
grammet utan frimst om utbildningssammanhanget. Vad som végledde hans
val paminde pa sa vis om temat i andra intervjuer. Naturvetenskapliga pro-
grammet var for flertalet ett givet alternativ men det fanns en osdkerhet om i
vilket sammanhang de skulle passa in och skulle kunna trivas i. Bland de
elever som kénde fortrogenhet med en viss skola anvindes sédlunda mojlig-
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heten att vidlja inriktning som en strategi for att styra skolplaceringen vilket
annars ¢j var mojligt:

Julia Men det kdnns som om det & manga som véljer bara en sadan SP-linje
bara for att hamna pa Naturgymnasiet och inte for att dom kanske &r intresse-
rade av ekonomi eller s hér.

Maria Men alltsa, jag gjorde faktiskt s. Jag valde natur-X [lokal inriktning]
for att hamna pa Naturgymnasiet.

Julia Ja, men det gjorde jag med. (Skratt.)

ASK Ar det vanligt tror ni? (Maria Ja, [ohodrbart].) “Man viljer skola forst
och sen program”’?

Julia Ja, men det tycker inte jag dr nat fel, om man vill ga natur pa en skola
man trivs med. (Sara Ja, precis.)

Marias inldgg var nagot av en bekdnnelse. Med denna forankrades gymna-
sieelevers valstrategier i en personlig diskussion dér det framkom att &tmin-
stone tva i gruppen fraimst hade guidats av sin positiva kénsla for den specifi-
ka skolan. En sddan kénsla var ibland grundad pa de skolbesdk som arrange-
rades i nian och i andra fall pa rekommendationer frén sldkt och vinner. Vis-
sa i klassen hade dock Naturgymnasiet som andrahandsval. Men dven om
flertalet elever redan i slutet av grundskolan hade en sjdlvklar orientering
mot att ’bli” naturvetarelever géllde detta inte alla. Detta dr ndgot som ex-
emplifieras i avsnittet om elevernas utbildningsrelevanta resurser.

Ett brett program for ambitidsa och begivade elever

Vilka forestéllningar hade dé eleverna om gymnasieprogrammet de valt? En
genomgripande bild var att det Naturvetenskapliga programmet forknippades
med ambitidsa elever. Jag analyserar “ambitios” som en empirisk kategori
med konnotationer till bdde hog motivation och hogt engagemang. Pro-
grammet var visserligen inte det enda av det slaget da orienteringen mot
hoga utbildningskrav och prestationer ocksd forknippades med tvé interna-
tionellt inriktade utbildningar dér undervisningen helt eller delvis bedrevs pa
engelska (IB respektive SP-internationell).”” For vissa var dock kopplingen
mellan ”ambitidsa elever” och Naturvetenskapliga programmet sa pass stark
att det framstélldes som néstintill det enda tdnkbara programmet for motive-
rade och engagerade grundskoleelever:

Hannes Alltsa 4r man ambiti0s s tar man natur.
ASK “Punkt”, eller?

Hannes Ja, nistan alltsd. Om man inte ar jétteointresserad av natur.

72 IB/IB-programmet ir en etablerad forkortning pa The International Baccalaureate Diploma
Programme medan SP-internationell &r en pseudonym for ett specialutformat SP-program.
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I denna gruppintervju understrok Hannes den néra relationen genom beto-
ningen av att det inte enbart var ambitidsa elever med stort eller visst intresse
for naturvetenskapliga amnen som antogs soka inriktningen utan dven sada-
na med visst ointresse for dessa &mnen.

Nils Men natur, det var ganska sjdlvklart for mig att jag skulle gé pa. Eller
alltsé det var ju (.) jag har ju absolut ingen aning om vad jag vill bli, det ar
lite darfor och som jag gar natur. Eller skulle gétt natur eller sam. (ASK Mm.)
Men (eh) jag kénde liksom att jag fick ju MVG i kemi och fysik och... VG i
matte. Men att jag var bist p4 de &mnena och de var de mest intressanta.

Utover resonemangen kring begavning och intresset for naturvetenskapliga
dmnen kan vi ta fasta pa Nils inledande diskussion kring att valet motivera-
des av att han saknade tydliga framtidsplaner. De som valde Naturvetenskap-
liga programmet forvéntades vara ambitiosa och begévade, menade delta-
garna. De unga minnen (och kvinnorna) beskrev att de blev bemétta med
respekt i sammanhang i och utanfor skolan sévél bland jaimnériga som vux-
na. Deltagarnas identifikationer kan péd s vis dven relateras till den unika
stdllning som det Naturvetenskapliga programmet kommit att ervra pa na-
tionell niva. Studier visar att programmet rekryterar storst andel elever med
privilegierad bakgrund och utmirker sig genom att eleverna uppvisar de
hogsta genomsnittliga resultaten och storst andel som paborjar hogre studier
(Lidegran m.fl. 2006; Skolverket 2006a).” Detta dr nagot som ocksa blivit
alltmer centralt under den senare delen av 1900-talet och framét da virdet av
utbildningsframgang i allt hogre grad kommit att betonas nationellt och in-
ternationellt. Ett aterkommande mantra bland naturvetareleverna var ocksa
att de valt utbildningsprogrammet for att det var ett “brett” program:

ASK Det dr flera av er som har sagt att "Jag gdr natur for att det dr bre-
dast”. Vad innebdr det "bredaste”?

Isak Nja, alltsa att ...
Philip ... att ’man har ménga dorrar 6ppna”.

Isak Ja. Men handels- och businesslinjer och till och med liksom pilotlinjen,
som har ingenting med natur att gora, dom kréver ju att man ska ha last alltsa
fram till en viss mattekurs och fram till en viss fysikkurs. S& d&, da blir det att
man ju ... dé anpassar sig folk. (4SK Mm.) Och det gar ju inte om man gar
sam. Det ar klart det gdr om man véljer en massa extrakurser, men det &r bara
jobbigt.

73 Efter tre ar har ungefir fyra elever av fem pabérjat en hogskoleutbildning, vilket kan jimfo-
ras med genomsnittet tvd av fem unga mén (Skolverket, 2006b). Tvé tredjedelar av alla 20-
aringar var 2008 behoriga att soka till hogre utbildning. Overgéngsfrekvensen varierar emel-
lertid mycket mellan olika kommuner (25-70 %) varfor det kan vara av betydelse att papeka
att den kommun som studien var forlagd till tillhorde en av de med en av de hogsta frekven-
serna i Sverige (Skolverket, 2006b).
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Att vilja Naturvetenskapliga programmet gav dem sa att siga mojlighet att
paborja de flesta av de hogre utbildningarna utan krav pa vidare komplette-
ring av gymnasiekurser. P4 sé vis framstod programmet for manga som en
strategi fOr att senareldgga beslut som kunde komma att sniva in mojliga
végval, dven om vissa ocksa forestéllde sig ett framtida arbetsliv inom det
naturvetenskapliga omradet. Fragan om elevernas tankar om framtiden dis-
kuteras mer utforligt under rubriken ”Forestillda framtider” nedan.

En grundskoleassocierad pedagogisk struktur

Det finns sjadlvklart ocksa anledning att undersoka hur sammanhanget struk-
turerades pedagogiskt. Innan elevernas perspektiv pad undervisningen och
larar/elev-relationerna presenteras, vill jag forst ge ldsaren en mycket kort-
fattad introduktion till hur larandesituationerna var organiserade. Beskriv-
ningen &r baserad pa observationerna under den forsta terminen. En av mina
forsta reflektioner under faltarbetet var att detta sammanhang var som klippt
och skuret for den bekvidma etnografen. Till skillnad fran andra skolklasser
jag observerat i var NV1a:s undervisning i huvudsak forlagd till de rum som
anvisades i schemat. Detta gav en forutsidgbarhet betriffande var och nir
eleverna skulle befinna sig i skolan, vilket alls inte &r en sjdlvklarhet i da-
gens skola (Lindblad & Sahlstrém 2001).”* Den undervisning som avvek fran
monstret var fraimst i samband med upptakter av grupparbeten d& de ibland
hénvisades till skolans bibliotek eller nidr de i undantagsfall (exempelvis
motiverat av att rummet var for varmt) erbjods att arbeta i grupprum eller
liknande. Under de flesta lektionstillfillen hade eleverna sjdlva frihet att
vilja var i klassrummet de placerade sig. Det fanns ockséd undantag till vilket
vissa av spraklektionerna horde.

Mot bakgrund av den naturvetenskapliga inriktningen innefattade en an-
senlig del av undervisningen praktiska moment: kemi-, fysik- och biologi-
kurserna var vanligen uppbyggda kring laborationer. Detta innebar att ele-
verna ibland bar skyddskldder som labbrockar och skyddsglaségon, men
klassrummen som var avsedda for laborationer skilde sig inte avsevért fran
ovriga. Bland de hemuppgifter som eleverna tilldelades var likasa labbrap-
porter vanliga. P4 sé vis skilde sig detta pedagogiska sammanhang frén det i
fordonsklassen dér étskillnaden mellan teoretiska och praktiska moment var
mycket mer accentuerad savil rumsligt och socialt.”

™ Undervisningstillfillen stilldes séllan in, vilket skilde sig fran det sammanhang som for-
donseleverna befann sig i. I den senare var det inte ovanligt att eleverna (och jag sjélv) dver-
raskades av instéllda lektioner.

75 1 fordonshallarna drack elever och lirare kaffe gemensamt och uppdelningen av lektion och
rast var inte sdrskilt markerad. Det pedagogiska kontraktet sig dirmed mycket annorlunda ut.
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Elevperspektiv pa undervisningen

Hur sag di eleverna pé den pedagogiska utformningen? Som vi har sett ex-
empel pa tidigare kunde det upplevas som ett vildigt stort steg att gé fran
grundskoleutbildningen till det Naturvetenskapliga programmet. I intervjun
med My reflekterade hon Over att den jaimna nivdn av mycket hogpreste-
rande elever fick som konsekvens att hennes elevidentitet fordndrades i ne-
gativ bemarkelse. I ndstkommande kapitel beskrivs dock tempohdjningen
som betydligt ldgre 4n den hade forvéntats vara. Detta var emellertid enbart
ett av flera sétt att beskriva skillnaden mellan grund- och gymnasieskola:

Nils Nu &r det mer seriost liksom. Det dr ju ... Skolkar man sa, det &r ju lik-
som bara man sjdlv som forlorar pa det liksom och sa dér. Skolkade man pa
hogstadiet s& missade man ju ndstan ingenting. S& nu ar det mycket mer seri-
Ost, nu maste man (.) planera mer sjdlv och ta mer ansvar for studierna, dn
vad man behovde gora i hogstadiet. Det var mera glid.

ASK Ar det en fordel eller nackdel?

Nils Jag tror det &r alltsa en fordel. Det blir roligare att gé i skolan om man
satsar pa studierna, tror jag. Istillet for att bara kdnna att man &r tvungen att
ga dit.

Nils beskrev gymnasieutbildningen som mer “serids” och pekade da pa att
kraven var hogre stéllda och att detta innebar ett 6kat krav pa ansvarstagande
och sjdlvdisciplin. Detta var dock en bild som inte delades av alla, atminsto-
ne inte i samma grad:

Hugo Gymnasiet var en besvikelse, tycker jag. Jag trodde det skulle vara en
rejdl tempohdjning och ...

Fabian ... att man skulle f4 ha lite (egen) disciplin och ...

Hugo Ja, allt skulle vara annorlunda. Men det &r liksom exakt samma sak:
det ar bankar, det dr samma tavla, det dr exakt samma medel i undervis-
ningen, nistan samma bdcker.

Olle Jag tror att det skulle kunna vara lite mer som universitet, att man fick
vélja om man skulle ga pa lektionerna.

I flera av intervjuerna uttrycktes en frustration over att steget frdn grundsko-
lan till gymnasieskolan inte varit tillrdckligt stort och att deras forvantningar
inte hade motsvarats under det forsta aret. De unga ménnen samlades hér i
en klagan Over att gymnasieutbildningen var alltfor ”grundskolelik”.”® Min
tolkning ar att detta stillningstagande ocksa fungerade som ett sitt att signa-
lera kunskap om utbildningssystemet och begavning. Vi kan ur citatet sam-

76 Ett sitt att analysera den frustration som uttrycks ovan ir att med Devine (2002, s. 309) tol-
ka den som en ovilja att underordna sig sadana “disciplineringstekniker” som i alltfér hog
grad associerades med grundskoletiden. Likasa kunde detta forstds som en problematisering
av den slags disciplinering som reglerades av larare snarare dn dem sjélva.
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manstélla en méngd aspekter som anvéndes for att kiinneteckna den pedago-
giska Overensstimmelsen: tempot, rummet, didaktiken och disciplineringen
av elever som uppritthalls av schemat. Denna vilkénda ”grundskolepedago-
giska” struktur var ocksé ndgot som diskuterades i termer av status bland de
unga kvinnorna:

Siri [N]dr man hor [elever pa] andra skolor prata om oss, det dr lite sa dér att
”Vi [pé Naturgymnasiet] dr lite mer kvar ...” ja ”... pa hogstadieniva” eller
vad man nu ska sdga. [Vidnd till gruppen.] Visst haller du med? (Maja och
Siri Mm.)

ASK Vad innebdr det: “att vara [pad hogstadienivd] ”?
Maja [Tittar pa Siri.] Inte lika hog niva, eller?

Siri Det dr att vi inte far lika manga [elever i klassen] kanske ... (Skratt.)
(Thea Ja, precis.) ASK Okej.) [Ohorbart samtal i gruppen] Inte som pa Uni-
versitetsgymnasiet dir det var som en ny grej, liksom att man blir [indelade i
klasser om 40 elever] ... (Ah.) Det ar helt annorlunda &n pa hogstadiet, men
det kanske inte dr det hér.

Den mer traditionella pedagogiken i Naturgymnasiet kontrasterades hiar mot
vad som uppfattades som en mer universitetsinspirerad pedagogik, det vill
sdga storre klasser, foreldsningar och seminarier istéllet lektioner, som négra
av de unga kvinnorna pépekade. Universitetsgymnasiet, som ndmndes har,
var en av stadens nystartade gymnasieskolor som samarbetade med det loka-
la universitetet, och vars pedagogiska struktur i vissa avseenden var inspire-
rad av densamma. Tvé av intervjugrupperna med unga kvinnor framstillde
den gymnasieskolan som den mest prestigefulla i staden.

Nér nya pedagogiska grepp efterfragades var det dock inte sadana som la-
rarkandidaterna provade:

Fabian ... Och sa tycker jag att det &r otroligt daligt med alla l4rarkandidater
som kommer med nya dumma influenser fran sin utbildning. (ASK Mm?)
Vad? (ASK Exempel! (Skratf)) Om jag ska ge exempel sa tycker jag att allting
i svenska och engelska: det ska vara massa lekar och det ska vara massa spel
och det ska vara massa latsas och det ska inte vara nanting om att man ska re-
flektera 6ver det man lar sig. (ASK Mm.) Sa det &r liksom stor lattnad nér
Ingrid [ordinarie svensklirare] har lektion, for d4 kinner man att ”Antligen!”
Det kanske kan bli ninting som man inte kénner dr onddigt.” Och férmodli-
gen sa presterar jag langt under hélften av min kapacitet bara for alla dom dar
lararkandidaterna. (ASK Mm.) och det dr synd. (ASK Mm.) 1 ett sddant &mne
sasom matte, skulle man inte behova gora sa mycket om han inte kom med
mattelekar rétt vad det var. Men ett sdnt &mne som svenska ddr det dr mycket
lararen som héller i undervisningen.

ASK Den andra [matematiken] dr mer bokstyrd?

Fabian Precis. (.) Och just det ddr med bokstyrning, det &r vél det enda jag
skulle ha emot matten, for det (dmnet) tycker jag annars funkar véldigt, val-
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digt bra hér. [...] Jag trivs ju jéttebra har i 6vrigt. Tycker det &r en bra skola
och trevliga larare, dock inte helt bra ur undervisningssynpunkt.

De negativa aspekter som Fabian hér associerade med ldrarutbildningen var
som synes forknippade med lekar och spel. Dessa pedagogiska kidnnetecken
skulle kunna tolkas som élderskategoriseringar som definierades som felpla-
cerade 1 det gymnasiala sammanhanget. Mojligen kunde dessa “undantags-
tillstdnd” betraktas som dn mer lika de tidiga grundskolearens pedagogiska
strukturer. De ordinarie ldrarnas arbetssétt betraktades i ljuset av detta som
mer positivt, &ven om enstaka av dem ocksa bedrev liroboksstyrd undervis-
ning. Den undervisningsstruktur som efterfragades handlade om en mer indi-
vidualiserad och universitetslik ”vuxen” pedagogik.

Lirar/elev-relationerna

Den pedagogiska strukturen inbegriper dven normaliserade och dominerande
elev/lirar-relationer. Overlag beskrevs dessa som mer positiva dn under
grundskolan. De unga ménnen talade framforallt om ett mer réttvist och bra
bemotande:

Nils Jag tycker att vi har néstan bara bra lérare.
Olle Det haller jag med om.

Fabians utvérdering som avslutade passagen ovan skulle ocksa kunna tas
som exempel pé detta. I detta avseende skiljde de sig inte fran fordonselever-
na i studien, de skilda utbildningssituationerna till trots:

Andreas Tycker ldrarna dr fan sa mycket bdttre ocksa [4n i1 grundskolan].
(Tomas Jo.) Hér respekterar dom en, for hér liksom kénns det som att dom
tycker att man &r lite mer vuxen. (Viktor Mm.)

Tomas X-skolan var det ju som om man var tre ar fan ibland. Vissa larare,
inte alla. [...] Det &r skillnad pa fordonsldrarna och kdrndmneslirarna.
(ASK Pa vilket scitt?) Dom ér ju annorlunda. Det &r som att fordonslédrarna &r
mera avslappnade och som liksom, ja, ndstan som kompisar. Liksom som
man kan snacka med [dom] &ndé sa dér, (Andreas Mm.) bara om allt mdjligt.
Det dr det inte med kdrndmnesldrarna. Dom 4r mer som ... Det kdnns som
dom ér lite striktare, om man siger sa. (Viktor Men de ar bra tycker jag.) Ja,
det ... det sdger jag ingenting om. Dom ér ju bra, det dr annorlunda bara.

Den atskillnaden som gjordes mellan ldrarna i yrkesdmnen och i teoretiska
dmnen av fordonseleverna, saknades av naturliga skél i naturvetarklassen.
Diremot paminde beskrivningen av fordonslérarna den som gavs av mate-
matikldraren 1 NVla:

Fredrik Jag tycker personligen att en ldrare inte far bli (.) jéttebra kompis
med eleverna. (Hannes Nej.) Den [lararen] far vara snill mot dom [eleverna]
och kunna prata med dom, men det fir inte vara sa att den blir [bra kompis].
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For blir den bra kompis med négon ... (ASK Mm.) En lérare ska aldrig ga sa
langt liksom att dom blir basta vanner. (Skratt.)

Hannes Mm. Fast vi har en ldrare som &r s& nistan [4r som en kompis], fast
han (.) han ... han pratar liksom med alla. Han lir kédnna dem, men inte for
mycket. Jag tycker han dr skitbra, d& ser han hur mycket vi kan néstan (ASK
Mm.) pé att snacka, och liksom, ndr man behdver hjélp. Det ér i matte. (ASK
Mm.) Néar man behover hjdlp liksom, ndr han pratar med en, da forstar han
hur mycket man forstéar. (4SK Okej.) Han liksom snappar upp det.

ASK Sd: “Ndr han gadr runt och pratar sd pratar han — det inte bara socialt,
men det dr lite socialt — och sedan dr det lite matte”, eller?

Fredrik Ja. Alltsa [han] 4r ju ... Jag tror ... [Jag dr] ganska séker pa att dom
flesta i klassen tycker han dr vér bésta ldrare. (Sebastian Ja.) Men det ar just
for att han &r trevlig, men inte pa ett [ohdrbart] och han dr snill. Men det gér
inte for langt, (ASK Mm.) sa att han inte sa har basta kompis med nagon. For
han, han dr nistan “idealldraren”.

Den mest socialt tillgéngliga lararen beskrevs 1 gruppintervjun som den mest
uppskattade och den som forkroppsligade idealldraren”, &ven om passagen
inleddes med en problematisering av kompisliknande relationer till lérare.
Aterkommande beskrevs denna lirare i intervjuerna som snill och trevlig.
Matematiklararen gav dem frihet att disponera lektionerna som de ville och
tog sig tid att prata om fragor utanfor matematikens kursplan.

Sara Pa matten sa ér det véldigt mycket prat eftersom han inte vagar séga till.

Ellen Han végar (skratt) men jag tror inte att han bryr sig sd& mycket.
(Sara Nej! (Bekréftande skratt)). Han tycker "Man far vil ta sitt eget ansvar”.
(.) Ja. Men pa matten sa dr det mycket s& hér ”vissa jobbar och vissa gor inte
det”. Det ar nagra som sa hdr gar ut och kdper néanting att fika, eller sa
(Sara Mm.) och sa kommer man tillbaks. [...] Men d& maste man verkligen
ta sitt eget ansvar, och det dr ju det som gymnasiet handlar om: (Sara Mm.)
”Att man ska ta sitt eget ansvar”.

Han bedomdes ddrmed svara mot de dnskeméal som vissa deltagare formule-
rade, genom att eleverna under dessa lektioner inte underordnades ldrarens
beslut om nir de skulle arbeta, med vad och under vilka former. Den slags
elevidentitet som matematikldrarens interaktioner uppmanade till var sddana
som av vissa forknippades med att vara “gymnasieelev”. Den utsuddade
gransen mellan den institutionella elev- och ldraridentiteten uppskattades
dock inte av alla:

Emma Typ helt onddigt for matte: typ han gar runt i klassen och typ ar deras
[kompis].

Julia [Léraren] tittar pa deras studentbilder fran nian. (Skratt.)

Emma Ja, eller hur?! [Andrar résten] ”Ah, vilka coola. Jag vill kopa!” [Tyst
och snabb rdst.] Man bara ”Fy, fan!” Det ar helt ... Ar det ndgon som &r falsk
s &r det han [en av de unga ménnen], men man kan inte bli hdgre status &n
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han i [matematik]ldrarens 6gon. (ASK Ja?) Vilket allt [i &mnet egentligen]
handlar om matteévningar liksom.

Julia Det tror jag ocksé, att vissa ldrare dr mycket mer lattflortade liksom,
(skratt), eller vad man ska séiga (Emma Mm.) &n andra. Alltsd vissa har ju
liksom, ja, liksom ... liksom ... Jag vet inte men ... Hur ska man séga? Att de
... "Vissa kan ta in det [smickret] ldttare. De édr liksom (Emma Mer mottag-
liga for smicker.) Ja. Och det kénns som om det ofta &r ldrare som &r lite slap-
pare och (ASK Mm.) lite s& hér, ja, ofta gdr med pé det eleverna wvill
(ASK Mm.) och inte héller fast vid sin sak.

I likhet med gruppintervjun ovan problematiserade de unga kvinnorna alltfér
kompisliknande larar/elev-relationer, men drog utifrdn detta en annan slut-
sats 1 det konkreta fallet. Utifrdn deras perspektiv overskred matematikléra-
ren den institutionaliserade lararidentiteten med konsekvensen att kvaliteten
och likvirdigheten i utbildningen asidosattes. | mina observationer framstar
det ocksa som att de informella samtalen frimst fordes med unga mén i
NVla. I intervjun ovan forknippades ldrare som uppvisade alltfor stor ly-
hordhet gentemot (vissa) elevers onskemal med pedagoger som saknade eg-
na ambitiésa mal. De unga kvinnornas utlatande stod sélunda i bjart kontrast
mot ménnens, vilket dven innefattade frdgan om likvérdighet.

Medan vissa efterlyste ytterligare ansvar och mojlighet att paverka sin 14-
randesituation, forordade andra fler gransdragningar och sanktioner frén I4-
rarnas sida. Den ldrare vars arbetssétt paminde mest om det senare, framhélls
likval inte som en forebild av nadgon elev i1 klass NV1a. Det missndje som
fanns formulerades dock framst i termer av att denna larare uppfattades som
foraktfull och oréttvis:

Mikael Han ir otrevlig. Jag tycker han &r dverldgsen, han kinner sig sé over-
lagsen.

Julia Men jag kan kéanna lite typ ibland att Sture ... att han ar lite sd hér att
han gér pa killarna lite.

Diskussionen anknyter till ett andra tema som var associerat till huruvida
lararna beskrevs som bra eller daliga, ndmligen i vilken grad de ansags be-
handla eleverna rittvist. I intervjumaterialet diskuterades enbart tva av ldrar-
na i negativa ordalag och bland de unga ménnen enbart ldraren som namns
ovan. Orittfardigt bemotande var ndgot som uppfattades paverka elevernas
engagemang i flera avseenden (se kap. 7). I jimforelse med grundskoletiden
da flera av de unga ménnen ansag att de (oforskyllt) blev behandlade som
“brakiga pojkar” (jfr Ohrn 1993), beskrevs dock gymnasielirarna dverlag
som mer rittvisa. Det finns anledning att atervinda till bada dessa teman i
senare kapitel.
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Ackumulerade resurser

I kapitels forsta del gavs exempel pa att vissa av de unga ménnen i klassen
kategoriserades som “0verklass” och i den foregdende ringades utbildningen
in som en inriktning for hogpresterande elever. I detta sista avsnitt dr det
darfor vért att resa fragan om strukturella monster betrdffande elevernas re-
surser. Detta beskrivs utifran deltagarnas kulturella, sociala och etniska bak-
grund, deras foregdende och nuvarande utbildningssammanhang och slutli-
gen utifrén deras framtidsplaner. Det sociala sammanhanget undersoks pa sa
vis utifran de individuella resurser som deltagarna férde med sig in i sam-
manhanget men tyngdpunkten liggs vid att beskriva de ackumulerade resur-
serna inom skolklassen (se t.ex. Gustafsson & Yang-Hansen 2009).

Elevernas drvda och forvirvade resurser

Presentationen av elevernas resurser tar avstamp i den beskrivning som Li-
nus och Nils gjorde i samband med ett samtal kring i vilken grad som deras
fordldrar fanns som stdd i skolarbetet:

ASK Brukar du fraga dom [fordldrarna]?

Linus Absolut. Nér jag har matteprov, fysikprov, eller nagot. Sa det &r bra att
pappa kan sant. (ASK Mm.) Sa da far jag ofta hjdlp. Och mamma kan kemi
och sant, biologi. (ASK Mm.) S& dom brukar bry sig. (ASK Det lditer riitt
skont?!) Ja. Det &r jéttebra. Om det &r nanting man inte kan, sa kan man fraga
dom.

ASK Ja. () Men dr det mer sd att dom kan ge tips och sd? (Linus Vad menar
du?) Jag tinker () alltsa kring arbeten och sddana saker.

Linus Alltsé nér jag skriver svenska och sant, da brukar jag inte det. Det
skriver jag alltid sjilv (ASK Mm.) och svenska, engelska och sddant. Men om
jag ... Man skriver ju inte riktigt uppsatser i matematik, sa att dir gor jag all-
ting sjélv. Det &r vil mer att dom kan 14sa igenom och se om det ar nat sa dar
sprékfel, men ... man har ju datorn och sa, (ASK Ja.) den réttar ju.

Nils Det ar ju svart for dom [fordldrarna] att hjédlpa mig om dom inte &r sa in-
riktade pé det sjélv. (ASK Mm.) Det dr ju manga i klassen som ... Det dr ju
négonting med natur, att de flesta foréldrar till naturbarn [naturvetarelever] &r
naturvetare och sjdlva matematiker och sé& dir. Det 4r manga som kan matte,
liksom, som har last matte E och s& dir. Men det dr inte alls fallet med mina
foraldrar. Min morsa gick ju nagon slags sam-linje tror jag och min farsa gick
nan slags tvaarig utbildning pa gymnasiet. (ASK Mm.) Sa ingen av dom har
ju last natur — dom kan inte hjélpa mig.

Det som var speciellt med Naturvetenskapliga programmet enligt Nils, var
att elevernas forédldrar ofta var vilutbildade inom det naturvetenskapliga
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omréadet. Linus redogoérelse utgjorde ett exempel pa detta. Hans fordldrar
hade mojlighet att bidra med stod inom flera dmnen. Tillgédngligheten till
dator var inte nddvandigtvis nagot som skilde mellan dessa unga mén men
déremot var det inte en sjédlvklarhet for alla fordonselever, som deras ldrare
konstaterade. Min analys bekréftar den beskrivning som Nils gav och att
hans bakgrund var mindre typisk i klass NVla. Detta framgér av tabellen
nedan, som bygger pa den begridnsade enkét som deltagarna i de bada skol-
klasserna besvarade (se bilaga 4). Sammanstillningen beskriver elevernas
bakgrund med avseende pa fordldrarnas position pa arbetsmarknaden, utbild-
ningsnivad och etniska bakgrund. Den forsta kolumnen har konstruerats uti-
frén angivna yrkesuppgifter for forédldrarna, vilka darefter klassificerats med
utgangspunkt frén socioekonomisk indelning och slutligen aggregerats till
tre kategorier pa basis av fordldern med hogst position pa arbetsmarknaden.

Tabell 1: Elevers bakgrund (antal deltagare) med avseende pa fordlder med hogst
utbildningsniva, hogst position pa arbetsmarknaden samt svensk respektive utlandsk
bakgrund.

Utbildningsniva* Position pa arbets- | Etnisk bak-
marknaden** grund***
Lig | Med. | Hog hMélf; Lig |Med. |Hog |sv. |ut
NV
(N=28) 4 2 22 7 19 28 0
FP
(N=10) 6 4 1 8 1 10 0

* Ldg utbildningsniva: forgymnasial utbildning; medelldng utbildningsniva: gym-
nasial utbildningsniva; hég utbildningsnivad: eftergymnasial utbildning <3 ar; mycket
hog utbildningsniva: eftergymnasial utbildning >3 ér.

** Lag position: icke-facklarda och facklarda arbetare; mellanposition: 1agre tjéns-
temén och tjanstemén pa mellanniva; hdg position: hogre tjdnstemén och foretagare
(utom egenforetagare).

**%* Svensk bakgrund: fodda i Sverige och en eller tva fordldrar fodda i Sverige;
utlindsk bakgrund: eleven eller bada fordldrarna fodda utomlands.

Kulturella resurser: utbildningsniva och skola

I analyser av utbildningsstratifiering brukar elevernas fortrogenhet med ut-
bildningsinstitutionens organisation och kultur lyftas fram som framtrddande
resurser, vanligen operationaliserade i kvantitativa studier utifran fordldrar-
nas utbildningsniva (se kap. 2; t.ex. Josefsson & Unemo 2003; Gustafsson &
Yang-Hansen 2009; t.ex. Lidegran 2009). Ett exempel pa vad stora resurser
kunde mojliggora hittar vi i en av de unga naturvetarmidnnens beskrivning
om hans vég till NVla:
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Forst hade jag Idrottsprogrammet som jag ville ga. [...] Da kom jag pé en san
reservlista dér. Och sa att (.) om jag hade fortsatt s hade jag ju kommit in,
det hade inte varit nagra problem. [...] Men jag ville inte g& pa den dér sko-
lan och dér valde jag nog ritt. Men (eh) sen sé& var det nog IB[-programmet]
(ASK Mm.) som jag kom in pa. (ASK Mm.) Det var massa sadana hér intag-
ningstest, och sddant. Men dé ... Jag sa nej” till det. Typ for att det var att ...
Just att det var sd hart pa den linjen. Inte villig att offra (ASK Mm.) s& myck-
et. (Skratt.). S& kom jag in hér och ... Eller jag kom inte in hér utan jag kom
in pd X [namn pé gymnasieskola] forst men, sa 6verklagade vi innan skolan
borjade och sé kom jag in hér.

Hans resonemang var ddrmed inte enbart en beréttelse om osdkerheten kring
programvalet. Den kan lika vél analyseras som indikation pé resursrikedom,
med avseende pa kunskap om utbildningsorganisationen, konkurrensforut-
sattningar och mdjligheter att paverka beslut (jfr Sandell 2007).

Bland naturvetareleverna hade huvuddelen av fordldrarna en hog utbild-
ning. Tjugofyra naturvetarelever av de tjugoatta som besvarade enkéten upp-
gav att deras modrar hade paborjat en eftergymnasial utbildning, motsvaran-
de siffra for faderna var tjugotvé stycken. Av dessa uppgav nitton elever att
deras mddrar hade avslutat en hogre utbildning om mer &n tre ar, samma
antal som uppgav att deras fader hade motsvarande utbildningsniva. Enbart
tre elever uppgav att bada fordldrarna hogst hade en gymnasial utbildning.
Vad innebér detta ur ett nationellt perspektiv? Ett forsta svar ar att klassam-
manséttningen aterspeglade en generell struktur i rekryteringen till Naturve-
tenskapliga programmet, som i dagsldget utgér en exceptionell utbildnings-
vig 1 detta avseende (Lidegran m.fl. 2006). Om vi istéllet jaimfor klassen
med gymnasieelever i allminhet och ténker oss att fordldrarnas utbild-
ningsnivad hade motsvarat jamnarigpopulationen skulle enbart fem elever i
klassen ha haft en fordlder med en lidngre hogskoleutbildning (jfr Lidegran
2009, s. 251, tabell 6). Aven i den universitetsstad dir studien var forlagd
framstér detta som ett sammanhang med ansenlig aggregering av utbild-
ningsrelevanta resurser.

Mot bakgrund av att valet av gymnasieskola kan analyseras som en mgj-
lighet att forvirva kulturella resurser ar det lampligt att &ven undersoka den
prestige som Naturgymnasiet tillskrevs i1 stadens utbildningslandskap:

Fredrik Det viger ju mer 4n att vara elev pa Yrkesskolan alltsé. (4SK Mm.)
Hannes Alltsé det dr en respekterad skola. (ASK Mm.)

Fredrik Det &r vil Klassiska gymnasiet, Naturgymnasiet och Universitets-
gymnasiet som &r liksom ... Dom &r mer ... Ja, som jag uppfattat det — dom
ar lite mer status pa nigot sétt.

ASK Mm. Hur mdrks det?

Fredrik Dom é&r vil lite populdrare, sa det blir (.) betygsintagning pa dem un-
gefir.
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Utbildningshierarkin gjordes i denna passage forstaelig med utgéngspunkt
frén om eleverna som antogs hade hoga betyg eller inte. Bland naturvetar-
eleverna noterades dven att deras skolplacering beméttes med respekt:

Emma Jag har alltid tyckt att man pratar om Yrkesgymnasiet som en mycket
slappare skola. Alltsa den &r typ ...

My Ja. Och andra skolor ocksa. Att den hér [skolan] &r vildigt ... Nir jag sa
att jag skulle g& pa Naturgymnasiet sa alla liksom: [Andrar rosten till en
“trevlig vuxenrost”] ”Men det &r ju en bra och etablerad skola!”

ASK Bdde vuxna och jimndriga?

My Ja. (Emma Ja.) Eller mest vuxna for det &r ju kanske dom som har koll.
(.) Eller tror jag att dom har. (Gruppen sméskrattar.)

Vi ser hir att de unga kvinnorna tolkade de vuxnas bedomning som att ut-
bildningen uppfattades halla hog kvalitet och dessutom inte var nystartad. I
andra intervjuer nimndes dven nédrvaron av yrkesforberedande utbildningar
ha betydelse. Flera deltagare lade dock in en brasklapp om att deras vérde-
ring inte nddvéndigtvis overensstimde med den som elever pa andra skolor
gjorde.

Socioekonomiska resurser: bostadsomrade, skola och konsumtion

I denna studie &r det dven av intresse att undersoka deltagarnas klassbak-
grund. Dels dr detta resurser som i kvantitativa nationella och internationella
studier beddms ha betydelse for elevers utbildningsprestationer och framtids-
planer dels ar det av betydelse for de analyser av identitet som presenteras i
kommande kapitel. Av tabellen framgér att lejonparten av naturvetarelever-
nas mddrar och féder var anstéllda inom ett hogre tjinstemannayrke och att
detta stod i kontrast till fordonselevernas fordldrar. Om vi jadmfor det lokala
med det nationella monstret mellan gymnasieprogram framtriader daremot
inga patagliga avvikelser. Unga som gér Naturvetenskapliga programmet har
vanligen fordldrar med en fordelaktig position pd arbetsmarknaden (Lideg-
ran m.fl. 2006). Naturvetarelevernas overordnade sociala bakgrund anades
dven pa andra sétt och utdver de klassbaserade identifikationer som referera-
des i introduktionen. Nils konstaterade till exempel att: ”Sedan &r vi jétte-
maénga fran Villakvarteren’. Ja, det dr typ halva klassen eller ndgot”. Utifran
detta kan vi formoda att flertalet naturvetarelever levde i bostadsomraden for
mer vilsituerade familjer med stora ekonomiska resurser. Men det var dven
nagot som gjordes relevant i termer av utbildningsval, exempelvis av denna
fordonselev:

Viktor Men det dr vdl mer dom utstdtta, tror jag, som kommer till Yrkes-
gymnasiet™. Ja. Och ... ja ... ()

77 Pseudonym for omrédesnamn som anviinds genom hela boken.
8 Pseudonym for fordonselevernas gymnasieskola.
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ASK Men spelar skolan nagon roll i det hdir?
Viktor Vad man lér sig i skolan, eller?
ASK Ja, egentligen var det massa fragor i en. Borja med en, med ndt!

Viktor Ja, men om du &r ... Ja, det var en bra fraga. Ja, du forvintas gé en
speciell linje i skolan. [...] Jag tror typ pa Universitetsgymnasiet dr det fortfa-
rande inte dom hér riktiga statuskillarna, som gér typ pa Universitetsgymna-
siet och sant. Det dr vdl mer ménniskor som flyter in i médngden (ASK Mm.)
for att dom inte ska bli utstotta. Men liksom dndé har pluggat stenhért for
dom vet vad dom vill bli eller ...

ASK Dom hdr “Villakvarteret-grabbarna” — som du pratade tidigare om da
— (Viktor Mm.) vart hamnar de?

Viktor Dom hamnar nog pa Naturgymnasiet och pa sam-linjer och ... Ja. Jag
tror det &r ménga som bdorjar pé Klassiska gymnasiet ocksa.

Relationen mellan elevers status, deras socioekonomiska bakgrund (bostads-
omrade) och utbildningsstratifiering stod hér i fokus. Enligt Viktors beskriv-
ning var det frimst Naturgymnasiet och Klassiska skolan som rekryterade
elever med drvda resurser, medan Universitetsgymnasiet snarare associera-
des med elever som var som alla andra men forvérvat utbildningsresurser ge-
nom hogt engagemang™. Bland stadens dryga tjugo gymnasieskolor var det
aterigen samma tre som av deltagarna uppgavs samla resursstarka elever.
Klass NV1a passade vil in pd Viktors beskrivning dé en stor andel av elever-
na bodde i Villakvarteret. I NV1a fanns det dven en viss medvetenhet om
betydelsen av ojimnt fordelade resurser i relation till utbildningsstrukturer:

ASK Alltsd, kan man prata [om] status mellan gymnasieskolor? Finns det
rangordning mellan [skolorna]: "Den ddr dr finast och ...”?

Maja Dom radade upp det i tidningen i alla fall. Typ, s hér vilka ... ungefar
vilka klasser, hur rika familjerna var som ...
Siri Ja, men sé dér ... (Thea Ja.) Det finns vil ganska mycket sant.

Maja D4 tror jag att Klassiska gymnasiet och Naturgymnasiet 14g bést,
(Thea Ja.) kan jag tdnka mig ... (Maja Mm.) Och sen lite mindre skolor lig-
ger vil ritt langt ned? (Thea Ja.) Typ, sé hir Z-gymnasiet. (Siri Mm.)

Thea Universitetsgymnasiet vil ocksa, ligger ganska hogt upp?
Maja Ja. (Siri Mm.) Det tror jag.

Som svar pa min fraga om huruvida det var mojligt att tala om statusrelatio-
ner mellan skolorna sa hianvisade Maja till en tidningsartikel som redogjort
for den sociala stratifieringen mellan skolor med avseende pa elevers klass-
bakgrund. Detta knots sedan samman med den rangordning som de sjidlva

7 Utifrén ett utbildningssociologiskt perspektiv ir jag dock tveksam till Viktors framstillning
av Universitetsgymnasiets elever som ordinéra. Jag skulle snarare vilja beskriva skolans re-
kryteringsbas som en kulturell elit, dir en betydande del av fordldrarna har en hogre univer-
sitetsexamen och innehade positioner inom universitetet.
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var fortrogna med och andra deltagares forstaelse av hierarkierna mellan
stadens gymnasieskolor.

Det finns mot bakgrund av tidigare uppgifter dven anledning att utga fran
att naturvetareleverna levde i familjer med en fordelaktig inkomst. Avvikan-
de (frikostiga) konsumtionsvanor var nagot som uppmérksammades i klas-
sen:

Agnes Jag menar, jag blev sé forvénad att alla killar kan &ta lunch varenda
dag pa stan. Det maste kosta hur mycket som helst! Jag fattar inte att dom
kan det. Att dom liksom...

Alva Dom maéste f& mer pengar &n sitt [studie]bidrag.
Agnes Jo, verkligen! Definitivt!

Moa Bidraget ricker ju inte till ndgot sdnt dar. Dom maste fa tillgang till sina
sana dar ...

Agnes Jag menar, dom gar pa bufféer och allting. (Moa ... matkonton? [mat-
kuponger?]).

Alva For det ar ju kul, for typ en dag: Anton bara ”Nej, jag éter i skolan”.
Och dom bara ”Gud, vad du &r snél, Anton!” Jag s& hdr: ”Va?!” (Skratt i
gruppen) Hur kan det vara sa?

Moa Dom struntar i om dom spenderar typ hundra, ja eller mer.

Alva Man skulle veta hur mycket pengar dom har och hur mycket pengar
dom spenderar. (Helen Jag fattar det inte.) For att det kénns lite obehagligt
for mig. I fall jag ... I och for sig, dom kanske har ett extrajobb eller nénting,
men ... (Agnes Eller, jag vet inte ...)

Moa Vart kommer det ifran?! (Skratt.)

De unga kvinnorna var mérkbart provocerade av att nagra av de unga mén-
nen hade forutséttningar att sjdlva betala sin lunch istillet for att dta den som
serverades gratis i skolan. I passagen understroks ocksd de ekonomiska re-
sursernas betydelse for de unga médnnens samvaro, med exemplet Anton. En
genomgédende fragestéllning i1 passagen var hur denna konsumtion alls var
mojlig vilket bidrog till att framstilla den som avvikande — som overkon-
sumtion. I relation till detta tema kan tilliggas att 4ven exklusiva kléder var
nagot som det lades vikt vid bland de unga ménnen i naturvetarklassen.
Bland fordonseleverna var detta nadgot som framstod som felaktiga ekono-
miska och kulturella prioriteringar bland elever pa hogskoleférberedande
program. Markeskldder beskrevs i fordonsklassen som ovidkommande eller
var mycket negativt konnoterade. Fragan diskuteras mer i foljande kapitel
om maskulinitetskonstruktioner.

Etniska resurser: fodelseland och skola

Elevers etniska bakgrund har diskuterats som en mer ambivalent forklarings-
kategori i relation till utbildningsstratifiering (se kap. 2; jfr Skolverket
2004a). Etnicitetskategoriseringar har betydelse i skolan och for elevers

137



identitetsforhandlingar (t.ex. Jonsson 2007; Phoenix 2004; Frosh m.fl. 2002;
Archer 2003). Avsikten &r hér att visa pa nagra utméarkande drag i det lokala
sammanhanget.

Klass NVla skilde sig fran riksgenomsnittet i avseende pa etniska resur-
ser. Till skillnad frdn gymnasieskolan respektive Naturvetenskapliga pro-
grammet Overlag s hade ingen av eleverna i klassen egen migrationsbak-
grund och enbart tvé hade en fordlder som var fodd i annat land. I detta av-
seende fanns heller ingen skillnad mellan naturvetar- och fordonsklassen.
Deltagarna hade darmed Gverlag en privilegierad etnisk bakgrund utifran
kategoriseringar av “vithet” och nation. Som tidigare pépekats utgor svensk
kontra utlandsk bakgrund en otillfredsstéllande mattstock pé etniska resurser,
inte minst da den senare kategorin &r s heterogen. Det kan dérfor tillaggas
att de fyra deltagarna i de tva skolklasserna som hade utlindsk bakgrund at-
minstone hade en fordlder som var fodd i ett utomeuropeiskt land.

Den etniska bakgrunden var nagot som gjordes relevant i termer av ut-
bildningssammanhang:

Hannes Ja, det finns nagra stycken typ, fem stycken pé tva klasser — invan-
drare [alltsd]. NV-Z [och] SP, dér &r det hogst [andel] typ. Inte riktigt hogst

Fredrik Ja, det finns vél nagra fa. I var klass finns ... Ja ... (Hannes D34 &r
det...) Ja ... Nej, jag tycker inte att han ... han ... Nej. (\)

ASK Han kéinns inte som invandrare?

Fredrik Nej, det ... (.) det ar ocksé en sak ... (ASK Mm.)

Sebastian Men han har ju typ umgatts med ...

Fredrik Han pratar ju béttre svenska én vad vissa svenskar gor. (ASK Mm.)
Hannes Men han har ju svensk mamma ocksa.

Fredrik Ja, da blir man ju [svensk].

Passagen &r intressant utifran flertalet aspekter. En forsta sddan har att gora
med att enbart en av de tvé eleverna identifierades som en mojlig “etnisk
Andra” och att denna utmanades bade pa basis av kategoriseringar av nation
och kulturella resurser (sprék). Vad som likasé framgér av citatet var att den
egna naturvetarinriktningen definierades som svensk-dominerad till skillnad
frén andra utbildningar som ségs som tillhérande normen. Detta var &ven ka-
tegoriseringar som gjordes relevanta for hierarkisering mellan grundskolor-
na:

Olle Jag skulle vilja séga [att] det &r mer [skillnader 1] hogstadieskola[n som
ar patagliga] ndr det géller status. Det &r typ sahdr: ”Gér du pé Forortssko-

lan* eller Innerstadsskolan®'?” (ASK Att dom dr extrema [exempel]?) Ja, det
dr extrema fall nastan.

80 pseudonym.
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Olle beskrev statusskillnader genom att stélla tva av stadens grundskolor mot
varandra. Som pseudonymerna implicerade handlade detta om en fristaende
grundskola i innerstaden och en kommunal skola som 14g i en stadsdel som
identifierades med stort socialt och etniskt utanforskap (Stigendal 2002).
Dessa grundskolor svarade pa sa vis vdl mot det rasifierade landskap som
Lundstrdm (2007) beskriver i sin avhandling. 1 anslutning till detta finns
ocksé anledning att aterknyta till de grundskolesammanhang som deltagarna
sjilva nyligen ldmnat:

Fredrik Var [grundskole]klass var néstan sndppet for lugn tyckte dom andra
klasserna. (ASK Mm.) Inte for att liksom att [ohorbart] ndgonting, men var
klass var véldigt ménga [fran] Villakvarteren. Och inga invandrare i stort sett,
det var tre stycken, i dom andra kunde det vara fifty-fifty. Det kanske later
lite hemskt men, det var sa det var.

Hannes [[] min skola [Innerstadsskolan] var det inga invandrare alls, det var
250 elever pa den skolan.

I ovanstdende diskussion blev etnicitet och klass centrala kategorier nér
Fredrik forsokte forstd hur det kom sig att vissa grundskoleklasser var mer
engagerade dn andra. Han markerade att beskrivningen framstod som pro-
blematisk och forholl sig reflexivt till denna, men det var samtidigt utifran
dessa kategoriseringar han upplevde strukturerna. Det &dr dven viktigt att no-
tera att elevernas kategorisering av svenskar respektive invandrare inte ndd-
vandigtvis 6verensstimde med den som vanligen anvédnds for sammanstall-
ningar i1 Skolverkets statistik. Men for att aterknyta till enkétmaterialet kan
jag sammanfattningsvis konstatera att det i naturvetarklassen fanns elever
med erfarenhet savél fran den grundskola som hade légst status i staden som
frén den med allra hogst (enligt Olles ranking). Mot bakgrund av de kons-
uppdelade interaktionsmonster som préiglade klassen finns anledning att
tilligga att bland de unga ménnen Gverviagde erfarenheter fran skolor som
tillskrevs hog status: Nagra av eleverna kom fran en grundskola som rekryte-
rade elever bade fran ett av stadens utanforskapsomraden och fran vélsitue-
rade villaomraden. Déremot hade ingen av dem gatt i en grundskola som
kénnetecknades med (negativa) etniska fortecken eller tillskrevs riktigt lag
status.

Forestallda framtider

En mindre konventionell resurs som diskuterats bade i relation till aktors-
orienterade perspektiv och utifran samhiélleliga dominansrelationer har att
gora med elevers tankar om framtiden. Detta &r inte minst relevant med tan-
ke pa att vdardet av utbildning har att géra med dess betydelse som ett verk-
tyg vilket utifran ett individperspektiv kan anvidndas for att nd framtida mal,

81 pseudonym.
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dven om nationers och regioners vilstind mojligen statt &n mer i centrum for
dessa diskussioner (Ball & Larsson 1989b). Som tidigare diskuterats har
ungas forestéllningar om framtiden (t.ex. yrkesval) i olika avseenden bety-
delse for deras drivkraft i ldrandeprocessen och meningsskapanden kring
utbildningsprestationer (t.ex. Ball m.fl. 1999; Kember m.fl. 2008). Detta
kunde sélunda forstas som scheman som kunde underlétta men dven forsvara
forviarvandet av resurser genom utbildningen. Lat oss darfor sammanfatta
den vikt som lades vid gymnasieutbildningen i klass NV1a i relation till hur
eleverna forestéllde sig framtiden.

Osikra och sikra malbilder

Arbetslivet framstod for de flesta naturvetarelever som ganska avlédgset. Fle-
ra uttryckte i intervjuerna en mycket stor osdkerhet infor framtida utbild-
ningsvagar och yrkesval. Var tredje naturvetarelev uppgav exempelvis i en-
kiten att de inte visste vad de ville arbeta med i framtiden. Detta bidrog till
en osédkerhet kring vilken betydelse deras nuvarande utbildning skulle kunna
ha framdver:

Dom viktigaste [kunskaperna] dr svenska, engelska, matte — och det &r ju
kdrndmnena — och sen sé tror jag att det &r (.) fysiken. Vissa [delar] och da ar
det mest hastighet. For vem egentligen ... Om jag inte skulle jobba med fy-
sik, nér har jag nytta av att veta hur ljuset bryts i vatten till exempel? Det
kdnns ... Eller det kanske &r viktigt om jag ska bli fotograf pa nagot stille
ocksa, jag vet inte. Men det kéinns som om mycket som man lér sig, dr ovik-
tigt egentligen, om man skulle tdnka i en ... (.) Men det som gor att det ar
viktigt ar att man inte vet vad man vill bli, om jag skulle veta redan fran fod-
seln vad jag skulle kunna bli och tro stenhart pa det, da skulle jag kdnna att
mycket undervisning dr meningsldst. Men nu vet jag inte vad jag vill bli.

Osékerheten infor framtiden 6ppnade for en méangd alternativa betydelser
som de (potentiellt och faktiskt) forvarvade kulturella resurserna skulle kun-
na komma att f4. Utifrdn denna unga mans perspektiv innebar detta att fler
kunskapsomraden framstod som (potentiellt) meningsfulla med konsekven-
sen att ocksa motivationen breddades.* Detta resonemang kan jaimforas med
ett ur en av de andra enskilda intervjuerna, i detta fall en ung man med lékar-
yrket som specifikt mal:

Jag tror att om man kan logik, matte och kemi och grunderna i biologi
(ASK Mm.) sa tror jag att man kan klara [lakar]utbildningen bra. (ASK Mm.)
Och darefter sa tror jag att det 4r mycket eget tdnkande, att det handlar om att
kunna 16sa problem. (ASK Mm.) For att jag tror inte man behdver sérskilda
biologikunskaper, bara for att det handlar mycket om biologi. Det far man
lara sig pa utbildningen (ASK Mm.) vare sig man liksom vill eller inte. Det
kommer automatiskt. Massa anatomi och sént dar. Och ... ja, jag tror helt en-

821 FP1a fanns istillet diskussioner som dppnade for att elever pa yrkesprogram vanligen var
mer seridsa eftersom utbildningarna sa tydligt hade relevans for det nérliggande arbetslivet.
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kelt inte att det dr s&. Egentligen tror jag inte att man behdver s& himla myck-
et kunskaper fran gymnasiet. Det &r mer betygen som ar viktiga. Men jag tror
att alla &mnen pd hog niva ar svéra ... alla naturvetenskapliga &mnen &r svara
om man inte kan matte bra.

I denna intervju ringades analytiska fardigheter och vissa specifika dmnes-
kunskaper in som relevanta, till skillnad frén i den foregaende. Detta till trots
lyftes &nda betygen fram som den mest avgdrande resursen som kunde for-
virvas under gymnasieutbildningen.

Bland de specifika yrkesmal som naturvetareleverna formulerade krivde
flertalet lingre eftergymnasial utbildning och forutsatte kursbetyg som van-
ligen inte ingick i andra program. Bland de yrken som ndmndes hittar vi
lakare, civilingenjor, marinbiolog, forskare inom det naturvetenskapliga
omradet men ocksa jurist och arkitekt. Flertalet av de forberedande vida-
reutbildningarna krivde inte enbart hdga betyg utan toppbetyg, vilket ocksa
naturvetareleverna visade en medvetenhet om. ”Annars far man ldsa i Dan-
mark” konstaterade Moa i en av gruppintervjuerna och asyftade da att det
ocksé fanns vissa alternativa vigar om betygspodngen inte rickte. I den en-
skilda intervjun nedan var Fabian inne p& samma resonemang:

Fabian Jag ser det hidr som tre stycken &r som jag bara maste passera med
betyg som rédcker for att komma in pa den utbildning jag vill sedan.
(ASK Mm.) (Eh.) Ja, vad det [gymnasietiden] &r spelar inte sa stor roll bara
jag klarar mélséttningen till att gora det. Jag vill 14sa till ldkare sedan. Eller
ja, det &r vl vad jag vill borja med i alla fall. Sen kanske jag vill forska ett
tag och jag tycker att det passar mig béattre. Men jag vill i alla fall borja med
den utbildningen.

ASK Och fortsiitta med forskning i sd fall? (Fabian Ja, precis.) Vad behéver
du for [utbildningsresultat]?

Fabian Jag behdver max [MVG] i allt, om jag inte flyttar till nat annat land.
(ASK Ja.) Om jag inte flyttar till Danmark for dér kan man komma in pa lite
lagre. Men jag tror att hdgskoleprovet ligger ndrmare for mig, &n att sétta full
pott [MVG] i alla &mnen. Jag tror att jag ligger néstan pa det hogsta nu utan
ndgon vidare anstringning egentligen. Men det &r vissa dmnen dér jag inte
har nan riktigt koll pa var jag ligger.

Hans redogdrelse ar inte minst intressant utifran den fortrogenhet och kun-
skap om utbildningssystemet som han uppvisade. Beskrivningen omfattade
flera vigar till mélet. Vi kan jamfora detta med Isaks berdttelse om gymna-
sievalet tidigare i kapitlet.

Bland de elever vars mélbilder var mindre sjédlvklara fordes ett liknande
resonemang som i det inledande citatet. Hoga betyg och valet av ett gymna-
sieprogram med hoga och breda mal beskrevs som en strategi for att inte be-
grinsa framtida mojligheter. Flera menade ocksé att det Naturvetenskapliga
programmets bredd och det ordinarie kursutbudets status inom hdgskole-
institutionen kunde kompensera den brist pa kontroll som avsaknaden av
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framtidsplaner innebar. Men oavsett tydliga eller oklara mal ingick hogre
utbildning i naturvetarelevernas planer:

ASK Finns det ndgon naturare som inte dr pd vdg till universitetet?
Sebastian Ne;.

Hannes Nej, inte naturelev.

Fredrik Du har ingen framtid ... Alltsa det ...

ASK ... det finns inga jobb”, sd eller? (Fredrik Det finns ...)
Hannes Det finns mekanikerlinjer pd gymnasiet. (4SK Mm.)
Fredrik D4 ska du ju gd dom om du tinker bli [mekaniker].
Hannes Jag tror inte att det finns nan som tdnker hoppa av liksom.
Fredrik Nej, det tror inte jag heller.

ASK ”[Som naturvetarelev], dd gdr man vidare”?

Sebastian Ja.

Vad som understroks i denna diskussion var att naturvetarelever, till skillnad
frdin de som valt “mekanikerlinjer” (d.v.s. Fordonsprogrammet) behdvde
hogre utbildning for att komma in pa arbetsmarknaden. Lagg maérke till att
Hannes formulerade sina forvantningar pa overgangen fran gymnasieskolan
till universitetet i termer av att ingen (i klassen?) forvdntades “hoppa av”.
Genom detta ordval framgar antagandets styrka. I ovanstadende exempel
framstod vidareutbildning som nésta steg och direfter arbetslivet. I andra
intervjuer kilades utlandsresor in didremellan.

Hogskoleorienterade strategier — gymnasieutbildningen som resurs

Passagen ovan fortsatte med ett resonemang dér utbildningens instrumentella
virde stod i centrum:

Fredrik Men jag bara [tdnkte pa], du sa det har om ”Om man ténker pa fram-
tiden ...?” Jag tror just [det] med [betygs]poédng ... (ASK Mm.) Det ar det
som gor att jag kanske skulle fortsdtta med spanskan. Att jag skulle samla pa
mig sd mycket poing, som mdojligt, och sen vilja bort ... stryka bort &mnena
som jag &r dalig pa. (ASK Mm.) Det &r sa ... sa tinker ménga. Dom kanske
inte tdnker pd "Matte E har jag jéttenytta av i framtiden.” (ASK Mm.) utan
”Jag maste ldsa det har, da kanske jag kan nénting sa att jag kan rdkna bort
religionen som jag kanske &r virdelos pa”. Sé att det &r liksom séna ... ”sam-
la podng”.

Fredrik beskrev naturvetarelevers motivation som i hog grad driven av att
forbattra sina konkurrensmojligheter [hojda betygspodng] i antagningen till
hogre utbildning. Detta formulerades som mer avgorande dn om kunskapen
forvintades bli anvindbar [nyttan av matematik E] eller om utbildningens
egenvirde upplevdes som begrinsat [icke-intresse av spanska]. Med Espino-
zas (2007) terminologi skulle detta kunna sammanfattas som att motiva-
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tionen primért orienterades efter foreliggande eller forviantade krav vid fill-
trddet till hogre studier. Detta 6verordnades betydelsen av gymnasieutbild-
ningen som en resurs for att erdvra ett slutbetyg och goda resultat i en fram-
tida utbildning. P4 sa vis framtrdder nyanser inom det instrumentella per-
spektivet pa utbildning.

Jag menar ocksa att de omfattande individuella resurserna som flertalet
naturvetarelever hade tillgang till hade betydelse for vilka strategier som
framstod som tillgédngliga. For att sétta detta i perspektiv vill jag darfor citera
en av fordonselever fran en enskild intervju:

Simon Alltsa genom att vélja gymnasieprogram sé lyser det igenom gans...
eller véldigt mycket. (ASK Okej.) Sa hér natur och naturnatur — och vad fan
det heter — sddana hédr “’blaj”, dér ar det mycket ldsa. (4SK Mm.) Dom é&r ju
oftast véldigt skolintresserade eller vill jobba for ett bra betyg. (4SK Mm.)
Jag ser det snarare sa hér: ”Att jag lyser igenom béttre har”. Hade jag valt en
san linje (ASK Mm.) da hade jag kanske bara haft G, ja, VG max. (ASK Mm.)
For att det ar storre konkurrens dar. Hér &r det inte lika stor konkurrens.
(ASK Mm.) Da det é&r lite darfor ocksa som jag valde det hér ocksé: fordon.
Sa att det ar kanske inte [dom] smartaste att g hér (pa fordon) eller vérldens
motiverade inom kérndmnen ... (ASK Mm.) Men da ténkte jag sa att: ”Jag
kan ju vara den som blir det!”. Den lite mer: “’Killen i klassen!” ”’Spjutspetsen
(ASK Mm.) i kdrndmnen!” Och det har funkat, det har ju visat resultat.

Simon var en av tva elever i FP1a som diskuterade utbildningsvalet med ut-
gangspunkt fran att han dédrmed, med sina (begrdnsade) resurser, skulle ha
battre forutsittningar att nd hoga betyg pa Fordonsprogrammet &n Naturve-
tenskapliga programmet. Mot bakgrund av att han forestéllde sig att fordons-
elever var mindre begavade, motiverade och engagerade forvintade han sig
kunna skapa béttre forutsdttningar att konkurrera om den utbildningsplats
han hade som mal. Simons konklusion var likasé att dessa avvégningar varit
framgéangsrika. Den (antagna) skevhet som Simon berdrde kommenterades
dven av vissa naturvetarelever:

Nils ... Jag tror att det 4r svarare att fa ett MVG i den skolan [Universitets-
gymnasiet], s att siga. Aven fast det inte ska vara [sa], dven fast lirarna si-
ger att det inte ska gora det [spela nén roll] s& ar det [sa att] ldimnar man in
uppsatser sa kanske man far VG dir och MVG hér liksom. Sa det blir vél sa i
alla fall fastén det inte borde vara sa. Det &r svarare att fa bra betyg dar.

ASK Ar det en fordel att g hér da [pd Naturgymnasiet] ?

Nils Ja, alltsd (.) studiemaissigt. Jag tror man ldser ungefar lika mycket
(ASK Mm.) men man féar [ohorbart]. S& det &r vl bara ett plus att man far
battre betyg hér.

Nils argumenterade for att larares bedomning av individuella utbildningspre-

stationer var beroende av omgivande strukturer, motsatta intentioner till
trots. I hans fall var dock inte Universitetsgymnasiet forstahandsvalet och
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eventuella konkurrensméssiga fordelar darmed inte heller végledande for
hans avvégningar infér gymnasieutbildningen. Ett sétt att analysera deltagar-
nas utbildningsstrategier &r att undersoka dem utifran relationen mellan “be-
domningen” av de individuella resurserna och de forestdillda ackumulerade
resurserna inom olika gymnasieprogram. Noteras bor att min slutsats om
vikten av att ta hansyn till ojimnt foérdelade utbildningsresurser i analysen
inte utgar fran att ungas utbildningsval bottnade i rationellt kalkylerade be-
domningar baserade pa resursanalyser (jfr Brannen & Nilsen 2007). Samti-
digt vill jag understryka att begreppet “’strategier” mojligen leder till fel asso-
ciationer. Jag tolkar inte tidigare exempel dér det instrumentella perspektivet
lyfts fram som enbart strategiska” och “rationella” val (jfr Ball m.fl. 1999;
Murphy & Alexander 2000; Sandell 2007). De maste ocksa forstas som re-
trospektiva meningsskapanden for att ge dem mening i intervjusituationen,
men i en saddan analys dr det vért att ta fasta pa perspektivets tillgédnglighet
och legitimitet.

Samtidigt fanns det tillfillen da utbildningens instrumentella véirde drogs
till sin spets. Nedan foljer en diskussion som hidmtats fran en av grupp-
intervjuerna i NVla:

ASK Men hur dr det 6verhuvudtaget pd gymnasiet, hur mycket tinker man
framdt? Framtiden?

Fabian Jag tinker bara framat. Ténker att: ”Nu [4r] vardelost.” Tycker jag.
Nu ... nu &r det vél mer: ”Gor jag det hdr sa har jag bra mojligheter sedan, nu
4r man i skolan.” (ASK Mm.)

Nils Det hér [gymnasieskolan] ar vénteér infor universitetet liksom. (Fabian
Ja,detérar...)

Olle Tre dryga ér.

I detta ordbyte frantogs gymnasieutbildningen allt virde utom det instrumen-
tella och den gavs enbart mening som en transport mot hdgre studier. Detta
schema var dock inte lika stark genomgaende i denna intervju och inte heller
1 andra, vilket med tydlighet framgér av det material som presenteras i publi-
kationen som helhet.

Yrkesorienterade strategier — utbildningsresurser och sociala resurser

I detta avsnitt om elevernas forestillda framtider har fragor om den hogre ut-
bildningens betydelse for naturvetarelever behandlats liksom vilken roll som
gymnasieutbildningen uppfattades spela i sammanhanget. I denna sista del
tar jag istéllet fasta pa forstaelser av konkurrensen pé arbetsmarknaden, det
vill sidga vilka yrkesorienterade resurser som lyftes fram i det sociala sam-
manhanget:

ASK Spelar det ndgon roll pa vilket universitet man har gatt, tror ni?
Nils Ja.
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Olle Ja, vildigt stor. Det beror ju pa var du fér ditt forsta jobb. Du kan ju
bygga upp dig ganska fort [gora karridr] men (.) jag tror dnda att (.) har du
gatt pa Harvard sa far du ju sdna jobb som sdna som har jobbat i tio ar kanske
skulle ha fatt liksom.

Fabian Ja, dom som har klarat av nanting jéttebra pd Oxford eller Harvard,
(Olle Mm, precis.) da dr det ju béttre dn att ha gatt pa Lulea [tekniska univer-
sitet] eller Falu folkhdgskola. (Olle skratt.) Det ar ju sjdlvklart. Sant spelar ju
[roll]. Men ... (.) men bland de stora universiteten i Sverige sa tror jag inte att
det &r sa stor skillnad.

Vigen till arbetslivet formulerades dven hédr gd genom hogre studier. Dére-
mot beskrevs vérdet av examina vara olika beroende pé utbildningsinstitutio-
nens prestige pé arbetsmarknaden (Espinoza 2007; Josefsson & Unemo
2003). Det instrumentella virdet av utbildning uppfattades didrmed som
ojamlikt. Aterigen ser vi prov pa en stor kunskap om utbildningsvirlden som
i detta fall strickte sig utanfor landets grinser (jfr Borjesson 2005). Min
tolkning &r att inte alla elever NVla forde med sig sddana resurser, men att
de i jaimnarigdiskussionerna hade mdjlighet att forvéarva sddana. I interaktio-
nerna med andra kunde didrmed synen pa vilka mojligheter som fanns att till-
gd vidgas, men kanske ocksa snédvas in med avseende pa vilka alternativ som
uppfattades som lampliga och virdefulla.

Tonvikten 1 detta avsnitt har legat pa betydelsen av betygspodngen fran
gymnasieskolan for att konkurrera om utbildningsplatser och i kapitlet som
helhet pa utbildning som en resurs. Det fanns likvél unga mén i klassen som
ifrdgasatte denna forstaelse:

ASK Men for att fa det dir jobbet som bdde dr kul och vilbetalt, vad behover
man da? [Refererar till tidigare diskussion.]

Philip Det finns olika végar dit. Man behdver nog kontakter (Hugo Ja.) lik-
som fardigheter, kdnns det som ...

Isak Det ér ju sadédr vet jag ...
Carl Lite social kompetens, kanske kan vara en fordel sadar.

Isak Jag menar om man sdger sédhér, om man har ... ”Du har MVG, du é&r sa-
hér jatteduktig, men du har liksom glomt bort det dér sociala, du har inga
kontakter.” Da ar det svért att fa jobb fortfarande liksom. Men om du har VG
i snitt kanske och ar social och har massor med kontakter, da far du ju jobb
mycket léttare alltsa. (Gruppen och ASK Mm.) D4 fér du ju ett jobb liksom.
(? Mm.) Och da ... Alltsé det kan vara vilbetalt, liksom. (? Mm.)

Carl Du fér bittre in dom som har MVG i alla &mnen. Och X-tidningen® el-
ler nén tidning eller nét [rapporterade], jag tror, att det ar nittio procent av alla
jobb som inte sdhir gar genom arbetsformedlingen eller nat typ, men séhér
via kontakter. (Isak Mm.) ”"Kompis [till] kompis”.

Isak Jo. “Ja, jag kdnner den dir killen och han &r otroligt duktig pa det dér”
liksom. Och da ar det ju inte som: ”Vad har ... vad har han for examen och

8 Namn p4 dagstidning.
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vad gor han?” Det dr ju mest att fraga vad han har for examen. Du fragar ju
inte om sahér ”Var han kursetta?”” (ASK Mm.) Tror jag.

I denna passage utmanades relevansen av att vara extremt hogpresterande till
forman for betydelsen av sociala resurser. Vad som understroks var vikten av
att etablera ett kontaktnét. Fortfarande uttrycktes utbildning vara ett viktigt
instrument men langt ifran ett tillrackligt sddant. Perspektivet underbyggdes
med hénvisning till undersékningar redovisade i nyhetsmedia. Gruppens
diskussion kunde ocksa tolkas som en utmaning av den institutionella natur-
vetaridentiteten som beskrivits i detta kapitel. Detta dr ett resonemang som
utvecklas vidare i bokens foljande delar.

Institutionell elevidentitet: Avslutande reflektion

I detta kapitel har jag velat beskriva NV1a som ett specifikt socialt samman-
hang inom ramen for en lokal utbildningsinstitution. For att gora detta har
jag ocksa 1 viss utstrackning lyft in material frdn en motsvarande studie i en
fordonsklass och anvént nationella studier for att sdtta in sammanhanget i ett
vidare perspektiv. Ofta har jag gjort detta for att kontrastera men ibland &dven
for att peka pa likheter. Genom kapitlet har jag uppmérksammat den bety-
delse som begévning, hdga utbildningsprestationer och engagemang hade for
de unga ménnens kollektiva identitet liksom for den utbildningsinstitution de
sokt sig till. Klassen liksom Naturgymnasiet och Naturvetenskapliga pro-
grammet utmaérktes av ett hogt engagemang och en stor motivation dér andra
klasser men ocksd andra skolor och gymnasieprogram liksom universitetet
anvéindes som referenspunkter. Jag analyserar detta som elevernas institutio-
nella identitet som gjordes meningsfull bland annat genom identifikationer
med studenter pa hogre utbildning och disidentifikationer med lagpresteran-
de elever och yrkesforberedande sammanhang.

Klass NVla levde med andra ord i hog grad upp till de institutionalisera-
de ideal som upprittholls av representanter for skolan, lokalt men ocksa pé
ett nationellt plan. Kanske kan man till och med séga att tysta och engagera-
de elevgrupper utgjorde den idealbild mot vilken skolor och skolsystemet
ansdgs fallera. Klassrumsinteraktionen i NV1a stod i skarp kontrast mot den
bullriga miljé och “antipluggkultur” som den (d& kandiderande/nu sittande
utbildningsministern) framstillde som karaktaristisk for svensk skola (Ut-
bildningsdepartementet & Integrations- och jadmstilldhetsdepartementet
2008). Allra mest patagligt var glappet betrdffande beskrivningarna av “un-
derpresterande” och “stokiga” unga médn och de ambitiésa och (huvudsakli-
gen) tysta unga ménnen i klassen. Med detta vill jag inte framhélla att arbets-
miljon i klassen med nodvéndighet drastiskt avvek fran andra gymnasiesam-
manhang i Sverige men att den skilde sig avsevirt fran samtalet om hur unga
mén ar och hur de bidrar till miljon i skolan.
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And3 fanns en ambivalens nér det giller om de kunde identifieras som en
”dromklass” utifran ett utbildningsperspektiv. Som flertalet uppmérksamma-
de uppfattades klassen vara alltfor lite aktiv nér de inbjdds till diskussioner i
undervisningen. Likasd framstod den konssegregerade interaktionen som
problematisk i detta avseende. Bada dessa aspekter var ocksa négot som
lyftes fram som en nackdel av flertalet elever utifran ett socialt perspektiv. Vi
kan i relation till detta hinvisa till starka utbildningspolitiska scheman inom
vilka vikten av elevaktivitet och jamstdlldhet understryks. I savil observa-
tions- som intervjumaterialet anvinde naturvetareleverna samtida debatter
och nyhetsmedia for att beskriva sin egen och den nationella utbildningsin-
stitutionen. De elever som deltog i politiska diskussioner legitimerade sina
positioner explicit med nationella utbildningspolitiska analyser. Hir domine-
rade det instrumentella perspektivet pa utbildning liksom vikten av konkur-
rens och individuell begévning, &ven om det fanns ett flertal elever som mer
eller mindre Gppet utmanade detta perspektiv. Det ar déarfor knappast lang-
sokt att relatera de dominerande meningsskapanden om utbildning i klassen
till de neoliberala stromningar som har sagts prégla europeisk utbildningspo-
litik (kap. 2; Novoa 2007; Phoenix 2004). Mdjligen hade sddana scheman
kunnat fa betydelse dven utan den valprocess som eleverna inkluderades i,
men troligt ar att partipolitiken kom att bli mer betydelsefull som kénneteck-
en for de unga ménnens och kvinnornas individuella och kollektiva identite-
ter &n vad som annars skulle ha varit fallet. Inte minst eftersom valet sam-
manfoll med en period dé eleverna befann sig i ett skede dir nya identiteter
etablerades, vad som har beskrivits som en sarbar period i exempelvis La-
helma och Gordons (1997) artikel ”First day in secondary school”. Min tolk-
ning &r likval att tidpunkten inte i sig var avgorande.*

En annan viktig dimension som jag har velat lyfta i detta kapitel har varit
de ackumulerade resurser som var utmérkande for klassen. Som vi har sett ti-
digare skilde sig eleverna i NV1a knappast frén den genomsnittliga naturve-
tareleven, atminstone inte satillvida att de hade en mindre privilegierad bak-
grund. Eleverna i denna studie var situerade i ett utbildningssammanhang
som tillskrevs mycket hog social status, bade pé basis av utbildningsprogram
och skola (Lidegran m.fl. 2006; Sandell 2007). Flera av de unga ménnen i
bada skolklasserna relaterade sitt gymnasieval till detta, &ven om det hade
motiverat tva skilda stéllningstaganden. I naturvetarelevernas fall innebar det
att de interagerade i ett sammanhang dir andelen unga fran hogre tjanste-
mannahem var mycket pataglig och dir omgivningen bedémde utbildnings-
institutionen som en bland stadens bista och mest prestigefyllda.

Knappast forvanande utgjorde inte arbetslivet det forsta delmaélet efter
gymnasieskolan for naturvetareleverna. D& merparten orienterade sig anting-
en mot attraktiva universitetsutbildningar som vanligen kravde toppbetyg
eller ville hélla s&édana mojligheter 6ppna, var dven deras betygsmal mycket

8 1 den fordonsklass som ingick i studien sig ménstret exempelvis helt annorlunda ut.
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hogt stéllda. I detta avseende skilde sig klassen patagligt fran flertalet for-
donselever som ingick i studien. Medan betygsresultat uppfattades som en
utbildningsrelaterad resurs av naturvetareleverna, diskuterade eleverna i for-
donsklassen frdmst betygspodngen som ett sétt att intyga goda yrkeskunska-
per och forméga till disciplinering. Den analys som ligger till grund for den
analysen ligger dock utanfor den som presenterats inom ramen for denna
bok.

Om vi éterkopplar till forskningen om jamlik utbildning kan vi konstatera
att det fanns flera strukturella faktorer som av olika skél kunde forvintas
gynna eleverna i NV1a. Beskrivningen bor dock inte tolkas som att de unga
ménnen (som individer och grupp) var determinerade att nd goda utbild-
ningsresultat och att komma nd 6verordnade positioner pa en framtida ar-
betsmarknad. Detta maste istéllet undersokas i relation till om de gjordes
anvindbara eller skulle komma att bli anvindbara i framtiden. Men det &r
utifrdn denna grund som de unga minnens forhandlingar kring utbildning,
utbildningsresultat och motivation senare kommer att analyseras. Den bild
som tecknats syftade likasa till att utgora ett underlag for analyser av elever-
nas identifikationsprocesser och meningsskapanden kring dominerande och
underordnade unga mén i skolan.
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6. Maskulinitetskonstruktioner och resurser

Jag dr inte dum, jag dr inte nonchalant och jag dr inte dryg. Jag
gillar bara inte att anstringa mig i onodan. Jag gillar inte att an-
strdnga mig for dndamdl jag finner ointressanta.

Mina fordldrar tiatar pa mig, mina vinner kimpar for sina betyg
och jag... jag gor egentligen bara det jag kdnner for. Det finns
dock en liten faktor som inte passar in i den avslappnade livsfilo-
sofi jag lever efter: Jag har MVG i alla dmnen.

Ur Douglas Berglund (2010, s. 10) En lat jivels guide till MVG.

I foregéende kapitel undersoktes deltagarnas framstillningar av den utbild-
ningsinriktning och skola de valt. Det handlade inte minst om etablerade
forestédllningar om naturvetarelever som upprétth6lls i samhallet i stort och i
det lokala sammanhanget — den institutionella identiteten. I de interna och
externa bilder som dominerade bland deltagarna framstélldes utbildnings-
sammanhanget som néra och positivt relaterat till hoga utbildningsprestatio-
ner. De kinnetecken som deltagarna framforallt associerade med kategorin
naturvetarelever Gverensstimde vdl med den idealelev som framtrader pa
den utbildningspolitiska arenan (Hempel-Jorgensen 2009): en motiverad och
engagerad elev med tillrickliga resurser att na upp till de hogsta nationella
utbildningsmaélen. Inte minst etableras denna bild genom hur problematiska
elever begripliggors exempelvis nir “underpresterande unga mén” diskute-
rats. I vilken man overensstimde eller brot dessa forestillningar om naturve-
tareleven mot de dominerande och underordnade maskulinitetskonstruktio-
ner som deltagarna upprittholl? Om vi aterknyter till det inledande proble-
met med “underpresterande unga méin” och hur det formulerats inom pojk-
orienterade problemanalyser och vissa feministiska sddana, vicks en miss-
tanke om att den institutionella identiteten saknar legitimitet i forhallande till
unga maéns forstaelse av maskulinitet.

Detta kapitel handlar framst om de kénnetecken som knots till domine-
rande kontra till underordnade eller till marginaliserade unga mdn (Connell
& Messerschmidt 2005; Connell 2000; 1987). Fragorna som analysen avser
att besvara ar vilka maskulinitetskonstruktioner som upprittholls respektive
avvisades 1 NVla som socialt ssmmanhang samt hur maskulinitet gjordes
forstaeligt. Syftet med att undersoka detta ar att se vilken betydelse som
institutionaliserade meningsskapanden har for individuella och kollektiva
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identitetsansprak och mojligheterna att fa dessa bekréftade (jfr Connell &
Messerschmidt 2005). Detta innebér att jag strévar efter att belysa de sche-
man genom vilka exempelvis vissa handlingar, varderingar och kénslor kon-
stituerades som kénnetecken for hogt eller 14gt virderad maskulinitet liksom
femininitet. Jag vill redan nu pépeka att de kénnetecken som knéts till hogt
virderade maskuliniteter analyseras som resurser. Analyserna i kapitlet, lik-
som det foregéende, fungerar dérfor d&ven som en forstaelseram i de senare
analyserna som har fokus pa de processer i vilka identiteter férhandlades och
nyanserades.

Kapitlet inleds med en O&verblick oOver deltagarnas perspektiv pa
kon/genus i1 avsnittet “Forstaelser mellan biologi och sociala strukturer”.
Direfter foljer “Overordnade unga mén” som behandlar deltagarnas me-
ningsskapanden kring makt- och statusrelationer sorterat under fem teman. I
det tredje avsnittet "Normala och negativt avvikande unga mén” analyseras
underordning och gransdragningar for avvikelse i utbildningsrelaterade
sammanhang. Néstfoljande avsnitt "Mellan status och stigma” undersoker 1
vilken mén som hogt vérderade identiteter uppfattades som tillgdngliga re-
spektive som lagt virderade identiteter som bedomdes vara ett hot. I det
avslutande avsnittet ”Perspektivskiften” diskuteras deltagarnas nyanseringar
av meningsskapanden kring maskulinitet med tonvikt pa sarskiljanden mel-
lan olika sociala relationer och sammanhang.

Ko6n som genomgripande interaktionsstruktur

I den tidigare presentationen av klass NV 1a konstaterades att den visserligen
kvalificerade sig som en konsblandad klass men att ’blandningen” inte av-
speglades i interaktionerna, snarare det omvinda. Detta behdver i sig inte in-
nebira att den kvantitativt jimna fordelningen mellan unga mén och kvinnor
var betydelselos. Klassen interagerade i huvudsak i tva stora grupper under
raster och i undervisningssammanhang: de unga ménnen umgicks som en
grupp och de unga kvinnor som en annan. Jag vill understryka att de unga
mannen diarmed inte utgjorde ett abstrakt kollektiv utan en grupp som upp-
fyllde samtliga kriterier som Jenkins (2000) tar upp, inklusive att de defi-
nierade sig sjdlva som ett ’vi” och att gruppen dven konstituerades genom
gemensamma praktiker utanfor skolans viggar:

Fabian Den [uppdelningen] har lett till en vildigt positiv sak, och det &r att
killarna i klassen har fatt djavligt bra kontakt. (Gruppen Mm.) Det har blivit
mycket stark sammanhéllning (Olle Ja absolut!) sa emellan [killarna]. Och
om man dessutom skulle kunna kombinera det med att man liksom umgas
med tjejerna ocksa, sa skulle det kunna ... dé kan det bli att alla kénner alla
till slut. (.) Annars &r det ofta sé att det &r négra tjejer [och] nagra killar som
ar en liten grupp, da skulle det formodligen bli manga sma grupperingar istél-
let, svarare att kombinera det.
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ASK Ar det tva stora [grupper]?

Olle Killarna har grym kontakt egentligen! (Gruppen Mm.) Alltsé vi, typ,
gor ju allt typ: spelar golf, festar, allting. Och det ar ju liksom alla. Det &r ju
liksom klassgrejer. Utan det dr ju inte liksom vissa som inte ar med, eller...
(Fabian Ja, alltsa ...) (Linus ... nédstan.) Ja, néstan i alla fall.

Den téita gemenskapen mellan alla de unga méinnen framhélls och sdgs som
positiv framf6ér en uppdelning i sma grupper. Den huvudsakliga bilden som
framtrddde dven i de andra intervjuerna var att majoriteten av de unga mén-
nen i klassen utgjorde en enda grupp och strukturen stirktes genom de ge-
mensamma fritidsaktiviteterna. I intervjun nedan var det istéllet avstdndet
mellan de tva kdnsbaserade grupperna som kénnetecknades:

Julia Man har ingenting att prata om och man gor ingenting gemensamt,
an[nu], liksom med killarna.

Emma Det skulle ju funka, de &r ju inte s& hdr vérsta annorlunda mot for vi —
skulle jag tro — killarna liksom. [...] Ibland om man hamnar bredvid en kille,
ibland ... Jag satt bredvid en kille en géng. (Skratt i gruppen) For da blir det
verkligen sé att man tdnker verkligen pa det. For d& ser man att alla som tjejer
som sitter och pratar, alla killar sitter och pratar, och sé sitter man [sjdlv] bara
[tyst]. Om det inte 4r en kille som man kan snacka lite med s& dér. Men alltsa
man ser det verkligen, hur uppdelat det &r och det ar sa hemskt.

Julia och Emma anvinde hér uteblivna samtal och franvaron av gemensam-
ma aktiviteter for att askadliggora att den som befann sig i den andra grup-
pens sociala “territorium” stilldes utanfér gemensamhetsskapande praktiker.
Kon utgjorde sélunda en central strukturerande kategori i detta sociala sam-
manhang och var till f61jd av detta betydelsefull i analysen av de unga min-
nens identitetsforhandlingar. Detta innebar dock inte att kon eller den befint-
liga interaktionsstrukturen alltid gavs mening som en naturlig eller ofran-
komlig ordning. Emmas kommentar var i detta fall representativ for ett fler-
tal andra i klassen: ”Det skulle ju funka, de ar ju inte s& hér vérsta annorlun-
da mot for vi”. Eftersom valet av intervjucitaten ovan kan ge sken av att den-
na struktur enbart problematiserades av unga kvinnor finns anledning att pa-
peka att sé inte var fallet. Deltagarna aterkom till att uppdelningen var mérk-
lig, i jamforelse med tidigare erfarenheter men inte minst i relation till hur de
forestéllt sig gymnasietiden. En annan ordning framstilldes sdlunda som
mdjlig och ibland efterstrdvansvird. Min tolkning &r att den feministiska
problemforstaelse som anvindes av vissa deltagare (se kap. 6 och 8) hade
betydelse for detta. Uppdelningen mellan unga mén och unga kvinnor, vad
gillde exempelvis handlings- och virderingsmonster, framstod for dem som
en produkt av sociokulturella strukturer genom vilka unga mén 6verordna-
des. Strukturen bedémdes dérmed inte vara en “neutral” naturlig konsekvens
av konstillhorighet utan uppfattades som negativ och onormal.
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Generella strukturer 1 ljuset av avgransade overskridanden

Da strukturen i skolan framstélldes som avvikande var det bland annat ge-
nom hur den framstod i kontrasten mot tidigare sociala ssmmanhang;:

Agnes Men for att jag kiinde en del killar [i NV1a] frdn borjan, sd att jag ...
att jag ... Men man har inte mycket mer &n pratat med varann [nu]. Overhu-
vudtaget.

... eller i jamforelse med interaktioner pa fritiden:

Fredrik Jo, det &r lite intressant for att vi har haft nagra [tillfdllen], dé killar-
na har festat och s har tjejerna varit med ocksd. (4SK Mm.) Och sen sd nir
man kommer pd méandag, sd dr det som att: "Nej, (skratt) vi har inte sett var-
ann i helgen!” (Skratt) [...] Jag har tréffat flera pa stan ocksd, dé ar det ... da&
kénner man varandra hur bra som helst. Det ar just i ... Det 4r just i skolan
som det blir den hér.

I Fredriks resonemang blev mandagens “’stela” méte en symbol for nér dis-
krepansen mellan de olika sammanhangen blev sirskilt laddad, vilket ocksa
understrok det avvikande och problematiska med den generella sociala struk-
turen. Samma tema aterkommer i gruppintervjun nedan:

My ... Och ndr man har varit med dom [de unga ménnen] pa fritiden ocksa
ténker man ”Nu kan det verkligen bara inte vara [sa igen] ...”

Julia ”Nu tinker jag se till att det inte blir s pa méndag!” (Skratt i gruppen)

My ”Nu har vi ju verkligen umgatts utan att det blivit stelt, nu kan det bara
inte bli sd p4 mandag igen.” Men det blir det ju. (4SK Ja.)

Emma Men det idr nat sant med skolan, bara man kommer in sa blir det sa
hér. (\) Ja, jag vet inte.

Det kan noteras att méndagen dven hér blev en symbol {6r den ofullbordade
forindringen. Atminstone for vissa av eleverna fanns det utanfor skoltid ut-
rymme for interaktionsmonster dér kdnskategorin framstod som mindre be-
tydelsefull, men som trots motsatta intentioner inte fordndrade gruppstruktu-
rerna i skolan. Liknande undantagstillstand kunde dock skapas i vissa under-
visningssammanhang, vilket det resonerades om i gruppintervjuerna nedan:
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Helen Det ér ju jéttetrakigt [med kdnsuppdelningen], tycker jag i alla fall.
Alva Ja, verkligen! Man kan prata med varann men inte mycket mer. For ...
Helen Men man kommer ingenstans. Det dr liksom ...

Alva Det gar bra om man &r indelad i gruppuppgifter och sant, (ASK Mm.) da
gér det ju jéttebra att prata med varann och s&. Men aldrig [att det] skulle bli
att man sitter niastan med varann som vi gjorde igér. (Gruppen skrattar)



Aven om eleverna inte alltid var positiva till lirares sitt att bryta interak-
tionsmonstren, menade atminstone vissa att sddana initiativ ibland mojlig-
gjorde alternativa moten. Sédana ldrarinitierade granséverskridanden handla-
de da frimst om organiseringen av grupparbeten och i vissa fall placeringen i
klassrummet. Samtidigt tycktes dessa positiva erfarenheter forbli undantag
trots goda intentioner:

Julia Men sen sé efter ett grupparbete: ”Nu har jag snackat mycket med han,
dé kan jag snacka med honom efterat.” Men da blir det helt kndpptyst &dnda.

My Det kidnns som att det kommer att bli mycket béttre efter ett grupparbete,
men det blir det inte liksom.

Julia Man tycker verkligen att det borde [bli annorlunda] efter ett grupparbe-
te. Att man kénner liksom for varann, att nu har den pratat lite och nu sé hér.
(Emma Mm.) Nu vill ... kan man halla igang konversationen. Men det sker
inte.

Aterigen framstilldes det vara oproblematiskt att dverskrida strukturen i spe-
cifika situationer. Grupparbeten beskrevs, i likhet med de tillfillen da de
unga mannen och kvinnorna tréffades pa fritiden, som okonstlade konsblan-
dade interaktioner. Aven i detta exempel gavs diskrepansen mellan tva olika
samtalsmonster mening sa att det framholls hur genomgripande uppdelning-
en mellan unga mén och kvinnor var i skolans sociala sammanhang som hel-
het. Monstret brots inte generellt 1 skolan.

Forstielser av varfor (o)ordningen uppréttholls

Den generella strukturen — 6nskad och odnskad — gavs mening pé ett flertal
sitt av deltagarna. I detta avsnitt paborjas en analys av de processer som
hade betydelse for hur grupperna etablerades och hur det kom sig att grinsen
dem emellan enbart brots vid enstaka tillfdllen. Ett forsta sétt att analysera
strukturen tar fasta pa det ointresse respektive den ovilja som formulerades:

ASK Det dir en ganska uppdelad klass, mellan tjejerna (Mikael Mm.) och kil-
larna. Tycker du att det paverkar dig pa ndgot vis?

Mikael Nej, det tycker jag inte.
ASK Det gér varken till eller [fran]?
Mikael Det spelar ingen roll for mig.

Mikael var en av de unga mén som i intervjuerna framstillde strukturen som

oproblematisk. Detta var nagot som inte bekom honom. Andra menade istél-
let att de aktivt undvek att skapa relationer med unga kvinnor i klassen:

8 Denna trad foljs upp dven senare i kapitlet.
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Olle Jag tror det &r mer for att det &r gymnasium alltsd. Jag vet inte. Man bryr
sig inte, man har alltsé ... man tréffar tjejer pd andra stéllen (.) 4n i skolan.
Plus att man vill inte komma i kontakt med tjejerna, eller ju... I alla fall inte
jag, jag vill alltsd inte. Om man skulle raka strula med nan tjej kanske har
man problem med det ett ar liksom sé, jag vet inte ...

ASK ... "Ska man gd i samma klass i tre dar ... ”? [Fortydligar hans slutsats.]

Olle Eller strula var kanske lite 14gt, men (Gruppen skrattar) jag menar, typ
att ha sex med nan och sedan bli ihop med nan och gora slut. Ah. (..)

ASK Vad har ni andra for tankar kring [orsakerna]?

Fabian Jag skulle tycka just det som Olle sa, pa ett sétt stimmer det. Men jag
tror att ... ja att ... ja, folk &r for olika mig, manga tjejer &r helt olika mig. Jag
kanner inte att ... Jag kan inte snacka med ... Ja, alltsd nén kanske men dom
som grupp. (..) Svart att forklara (.) Men jag stor mig pa nagra.

Nils Ja.
Linus Mm.
Olle Jag med.

Gruppuppdelningen gavs i detta intervjucitat mening béade i termer av hete-
rosexualitet och av olikhet. Unga kvinnor identifierades som antingen irrite-
rande och ointressanta alternativt (o)mojliga sexualpartners. For att kunna
undvika problem i efterdyningarna av en sexuell relation, i ett sammanhang
diar mojligheten att vélja interaktioner var kringskuren, var det sékrast att
helt undvika sociala relationer med unga kvinnor. Forestillningar om sexua-
litet bidrog pa sa vis till att kdnskategorin framstod som en naturlig grund for
sdrskiljandet. Olle argumenterade dven for att incitamenten for att upprétta
relationer med det “motsatta konet” inom klassen var mindre da tillgidnglig-
heten till sddana relationer 6kade utanfor skolan under denna period. Min
analys &r dock att dessa argument inte fullt ut bekréftades av dvriga deltagare
i gruppintervjun. Aven om Fabian vagt styrkte perspektivet frangicks inter-
aktionsmonstret 1 intervjun genom den tystnad som tillfalligt uppstod. En
maskulin identitet som kdnnetecknades av tillfdlliga sexuella relationer tyck-
tes vara vansklig att forhandla i denna situation. Men om detta ska tolkas
som att heterosexualitetsargumentet inte var gangbart i gruppen unga mén
eller om det snarare var intervjusituationen eller min position som kvinna
som var betydelsefull &r ovisst. Jag menar att det finns en ppning for sam-
tliga dessa tre tolkningar. Olles reflexiva omformulering att strula var kan-
ske lite 1agt” skulle kunna rikta sig till tva skilda publiker men ocksa tyda pa
att amnet framstod som opassande i den formella situation som intervjun
innebar. Fabians alternativa forstaelse av vad som motiverade de selektiva
interaktionerna, det vill séga olikhetsargumentet, bekréftades desto starkare.
Har var det denna specifika grupp av unga kvinnor, med undantag fran néa-
gon enstaka, som pekades ut som negativt annorlunda och pé s vis ointres-
santa att umgas med. Gruppen unga kvinnorna identifierades darmed som
underordnade av de unga ménnen (om &n inte alla). Det finns anledning att
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fraga sig om detta var en bild som avspeglades i gruppen unga kvinnor. Fra-
gan dr inte minst relevant om relationen mellan sjélvbild och tillskriven iden-
titet forstas som betydelsefull:

Maja Alltsa pa bilden [bildlektionen] var det en kille som pratade om att det
vore sd skont om det var uppdelad gympa: kille och tjej. (Kort skratt)
(Thea Ja.) Eller liksom att dom hellre ville det.

Alva Det dr ingen som tar initiativ. (Agnes Nej.) Och dom som &r framat,
dom — kdnns det som — dom méanniskorna ...

Moa ... vill inte umgés med resten av klassen.

Alva Negj, jag vet inte, men typ [namn pd unga mén], dom dr dom som &r
mest framat. Overhuvudtaget.

Agnes Jag skulle inte vilja ... [umgés med dom]. (Skratt)
Alva Inte jag heller, men dnd&. (Skratt)

Agnes Men jag menar dom [de dominerande unga ménnen].
Alva Dom lever i sin lilla vérld, dom gor ju det.

Moa [ohorbart] ... dé blir det en himla stor grej. Och sen ... Forut var det ju
mest att killarna for sig och tjejerna for sig. Och da om alla skulle [umgés]
liksom, d& blir det ju sé ... da blir det liksom hela klassen som [umgas]. Det
blir vildigt mycket folk om alla ska umgas, [det] funkar ju inte riktigt. (He-
len Nej, det &r ju det.) Det ... Ja, det &r ju inte sa att man kan plocka ut nan
och bilda grupper. (Gruppen skrattar.)

Vad som framgéar i de tva gruppintervjuerna ar att detta ocksé ingick i de
unga kvinnornas fOrstielse av hur det kom sig att uppdelningen vidmakt-
holls. 1 den forsta passagen berdrdes vissa unga méns intresse av att skapa
konssegregerad idrottsundervisning medan den andra diskuterade informella
relationer. Den senare inleddes med att de unga kvinnorna problematiserade
nagra av de dominerande minnens avskdrmning fran 6vriga i klassen. Denna
framstélldes som illegitim mot bakgrund av att de tillsynes aktivt ville be-
grinsa sitt umginge till ett exklusivt fatal och gavs mening som kinnetecken
pa overordning (jfr kap. 5 och 7). Utgangspunkten for kritiken utmanades till
viss del av Moa som ifragasatte forutsittningarna for att skapa en gemenskap
i en grupp om trettio personer. Detta tema kénner vi igen fran Fabians reso-
nemang i den inledande delen av avsnittet. Jag vill dock uppmérksamma
lasaren pa den forstaelse av dmsesidighet som Agnes introducerade i ome-
delbar anslutning till att uppdelningen artikulerades som en konsekvens av
de unga ménnens ovilja. Detta menar jag skulle kunna tolkas som en subver-
siv handling, vilket jag aterkommer till i avsnittet ”’selektiv interaktion”. Ett
alternativt satt att utmana de unga méannens aktiva selektion var att framstélla
den som illegitim med hjélp av lderskategoriseringar:
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My ... Vi bjuder in dom [de unga ménnen] mer &n vad dom bjuder in oss.
ASK Tror ni att det dr vanligt att det dr sa?

My Nej. (Emma Det kénns inte sa.) Det kdnns lite sa har "Hur gamla ar ni
egentligen?”

Julia Det &r urkonstigt. (Emma Ja.)

My I sjuan hade man kunnat forstatt det.

Julia Ja, och sé finns det liksom ... Ja, precis.

Emma For det var lite sa ndr man borjade sjuan. Ja, (skratt) men det dr gans-
ka manga &r sen. Pa nat sétt, om vi @ndé har forsokt sd borde dom forsoka
tillbaka. For da kdnner man s& har ”Jaha. Har ni inget intresse av att prata
med oss eller ndnting?”’

My Ja, jag kan tinka mig att dom liksom bara: ”Ah, dom kanske bara ir bly-
ga och maste komma igédng”, men alltsd nu verkar ... dom verkar ju (skratt)
bara ointresserade. (Julia Ja.) Men det &r ocksd dom som é&r blyga och inte

vagar. Men (.) ja ...

Hér introducerade My en problemforstéelse dir konsstrukturerad interaktion
naturliggjordes for yngre “omogna” personer men framstélldes som avvi-
kande och ett tecken pa ointresse nédr den relaterades till jamnariga. Hon
kompletterade dock denna forstaelse med att peka pé att blyghet kunde gora
enskilda unga méns undvikanden begripliga. Detta skulle kunna tolkas som
en legitimering av vissa unga méns undvikanden men en utmaning av de
sjdlvsdkra (dominerande) unga mannens handlande.

Som vi har sett prov pa fanns sélunda ett missnodje bland de unga kvin-
norna med strukturen men detta géllde ocksa flera mén i klassen, dven om
ambivalensen var mer uppenbar i den senare gruppen. Trots detta uppratt-
holls konssegregeringen under skoldagarna genom hela deras forsta ar, vilket
Fredrik med flera oforstdende papekade:

Fredrik Jag kan inte forklara alls varfor det &r stelt mellan tjejer och killar
fortfarande. (ASK Mm.) (.) Men, jag har absolut ingen aning. Jag forstar inte
hur det kan ha blivit sa. Jag tror det redan var forsta veckan som ... (.) Ja, det
dr just det hér ... vissa tjejer &r tysta. Sa blev det dnda sa att killarna var for
sig och tjejerna var for sig frén borjan. Det blev liksom splittring forsta veck-
orna.

Nar Fredrik trots allt forsokte géra denna uppdelning begriplig handlade det
om att etablerade sociala strukturer var svéra att overskrida helt enkelt efter-
som de upprepats under en lidngre tid. Denna forklaring aterkom ocksa i in-
tervjuerna med unga kvinnor jimte de andra forklaringarna:

Sara Ja, det dr véldigt uppdelat, s& hér. Killarna ar bara med killarna och tje-
jerna dr bara med tjejerna. Det borjar bli béttre nu, 4n vad det var i borjan, for
da var det liksom, d& sa man inte ens “Hej!” till varann.
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ASK (Mm.) Var det bdade raster och pd ... i klassrummet? (? Mm.) Hur kan
det ha blivit sd tror ni?

Sara Jag vet inte ...

Julia Alltsé det borjade bara sa och sen har det bara flutit pa. (? Mm.) Nér ti-
den gick s var det ju svart att borja ta kontakt och ”Tja, hur &r det?!”. (Ma-
ria Ja, precis.) Vi har ju gétt i samma klass i ett halvar, d& kédnns det lite sa
hir ...

Maja ... Det d&r om man sjilv skulle bara helt plotsligt ga och sitta sig bred-
vid nén bara (skratt i gruppen).

Thea Det skulle kédnnas lite konstigt. (Siri Ja.)

Maja For det ar ju just att det har gatt sa 1dng tid ocksé, da tror jag att det blir
en storre ... (Siri Ja, blir det en grej.) en storre sak ocksa [att] helt plotsligt
bryta monstret liksom. (Thea Ja.) D& kommer alla ... Alltsd om nan skulle
sitta sig bredvid en kille skulle alla ”(forvanad inandning)!” (Thea Eller
hur?!) Julia, hon gick ju och satte sig bredvid Calle och Junken® en géng ...
(Skratt i gruppen).

ASK Och det blev veckans hdndelse?!
Thea/Maja Ja.

Bada dessa passager kan ldsas som meningsskapanden om hur uppdelningen
vidmaktholls som en konsekvens av en tidigt etablerad ordning. I motsats till
tidigare forklaringar forlades hér forklaringen utanfor enskildas aktiva val,
den handlade istillet om att varje verskridande blev idgonfallande. For den
som ville undvika obekvdma situationer var detta dérfor inte ett onskvirt
alternativ. Inte heller tycktes saddana strategier leda till att det skapades mind-
re “stela” relationer utan enbart stela” relationer i annan typ av interaktio-
ner. Detta kan jdmforas med analyserna som behandlade forstaelser av de
konsuppdelade interaktionerna i NVl1a. Nér ndgon brét mot ordningen —
oftrivilligt eller frivilligt — sa framtridde den &n mer tydligt. Det r mojligt att
dessa griansuppehallande processer ocksé stirktes genom att grupperna sér-
skildes pa basis av kon, en naturliggjord och latt iakttagbar forkroppsligad
social kategorisering. Samtidigt framstélldes interaktioner mellan unga mén
och kvinnor i manga fall inte som maérkligt i sig, snarare det omvénda, men
att bryta mot interaktionsmonstren innebar att skapa en avvikande situation
och att identifieras som en gransoverskridare. I ovanstdende passage blev
den avvikande placeringen i klassrummet ett exempel pa diskrepansen mel-
lan den avslappnade interaktionen inom gruppen och detta undan-
tagstillstdnd. I foljande avsnitt kommer den generella strukturen istdllet att
belysas i jaimforelser med framgéangsrika overskridanden.

8 pseudonymer.
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Forstaelser mellan biologi och sociala strukturer

For att rama in analysen vill jag inleda med att lyfta fram olika perspektiv
utifrén vilka deltagare i NV1a gjorde maskuliniteter begripliga. 1 det forsta
exemplet stér kroppsrelaterade fardigheter i centrum. Intervjucitatet foljer ef-
ter en diskussion dér deltagarna argumenterat for att idrottslektionerna skulle
fungera béttre om de var indelade i tva grupper: unga mén i en och de unga
kvinnorna i en annan (se kap. 7). Motivet som de enades kring var att unga
mén var sé pass mycket bdttre 1 &mnet att det undergrévde forutsdttningarna
for gemensam undervisning. Daremot fanns olika uppfattningar om vad som
lag till grund for dessa skillnader:

Fabian Men det finns ingenting som séger — det har jag faktiskt ldst ganska
mycket om — att det finns ingenting som séger att killar har battre bollkinsla
frdn borjan, men eftersom uppfostran &r ju sé att killarna ofta ar ute och spe-
lar fotboll och d& far man ju en fardighet av att hantera bollar av olika de
slag, for det forsta.

Olle Sé tjejer kan ha lika bra bollkontroll?
Fabian Ja, fran borjan i alla fall.

Linus Frén det man é&r ett ar, eller vada? (Fabian Alltsa ...) Ja, men sedan
finns det ju tjejer som har trinat i (.) tjugo ar, och dom &r dnda inte lika bra
som killar som har trénat i tjugo ar.

Olle Det ér fortfarande liksom “’sparka-spring”.

Fabian Ja, men har... men har dom suttit nir de var tva ar gamla och kastat
en boll mot en vdgg, liksom? Nej, dom har lekt med...

Linus Det har vil inte alla killar heller gjort, alltsa det...

Fabian Ja, men dom som far bra bollkinsla dom har nog lekt med bollar fran
tidig alder, tror jag. [I] alla fall vad ... Jag har ju inte [studerat det sjalv] det
var bara vad jag [last].

Dragkampen om hur unga kvinnors underldgsenhet kunde goéras begriplig
handlade om en konflikt mellan ett socialt respektive ett biologiskt perspek-
tiv: var bollkdnsla ndgot som tridnades upp eller ar det i grunden en medfodd
begévning? For att underbygga sin argumentationslinje anvinde Fabian refe-
renser till publicerade analyser (oklart om journalistiska eller akademiska
sddana) ddr monstret forklarats ha sin grund i sociala strukturer. Denna ana-
lys utmanades av Linus och Olle som menade att skillnaderna var sa stora
och generella att olika grad av 6vning inte rickte som forklaring utan maste
kompletteras med biologiska faktorer. De frdgor som stélldes till Fabian kan
tolkas som krav pa ytterligare underbyggnad om hur sa omfattande skillna-
der skulle kunna forstas ha enbart sociala grunder.

I citatet ovan stod meningsskapanden kring bollkdnsla pa spel men en
motsvarande ambivalens mellan forklaringsmodellerna aterfinns &dven senare
1 samma intervju, dir temat var engagemang i skolarbetet:
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Fabian Jag tror att det finns nan hormonbaserad skillnad som gor att killarna
har svarare att (.) att gora nanting (.) superfokuserat, superkoncentrerat,
(Olle Mm.), superlénge, utan att blanda in nat annat. (? Mm.) (.) Eftersom, sa
har det vart med néstan alla killar man ser, har svéart att sitta ner, med en grej,
tycker att det &r lite trakigt att jobba och (.) vara duktig och ... Jéttevanligt!
Olle Jag kan inte ... Jag har sa djikla svart att koncentrera mig, jag forsvin-
ner pd en gang, sa ar det liksom sa hér (.) jag vet inte (.) tjejer kan vél ta det
lugnt och chilla och gor sin uppgift tillréckligt (.) men det kan ju de flesta kil-
larna i var klass ocksa (.) (Suck)

Rollférdelningen sdg annorlunda ut i denna diskussion. Har var det istillet
Fabian som introducerade en biologisk tolkningsram och Olle som nyansera-
de densamma. Till skillnad fran foregadende passage understoddes forstaelsen
enbart med hénvisningar till egna erfarenheter och den inneholl inget Sppet
ifragasittande. Olles sjalvbetraktelse tog sin utgangspunkt i den forstaelse-
ram som foreslagits men dess generaliserbarhet problematiserades dérefter
genom att provas mot engagemangsgraden bland andra unga mén i klassen.

I andra delar av gruppintervjun inbegreps ockséd logiskt tdnkande i for-
staelsen av vad som karaktériserade unga mén. Olle argumenterade bland an-
nat for att “killar 4r mer smarta matematiskt och i logiskt tinkande”. Detta
var nagot som aterkom dven i vissa individuella intervjuer. Linus menade
exempelvis att ”han [en typisk ung man] i regel &r starkare och (.) Ja, starka-
re och kanske battre pa logiska uppgifter och sana saker.” I linje med detta
framstélldes kognitiv begdvning — att vara smart” — huvudsakligen som ett
konstant varande snarare 4n som nagot som utvecklades i interaktionen med
andra. | de fall som unga mén definierades som generellt mer kognitivt eller
logiskt/matematiskt begavade artikulerades detta salunda med ett biologiskt
schema. Andra, exempelvis Fredrik (individuell intervju), beskrev det visser-
ligen som “en géva”, men dédr den naturliga potentialen varierade mellan
individer oberoende av kon.

Flertalet kinnetecken for unga mén begripliggjordes ddremot som sociala
strukturer och deltagarna reflekterade kring att maskulina kénnetecken vér-
derades i olika sammanhang eller traditioner (se t.ex. kap. 8). Ibland fargades
dessa av feministiska scheman:

Fredrik Men jag tror allt grundar sig pa det mansdominerade samhéllet som
har funnits s& himla linge. S& det har liksom blivit sd, att ménnen ska halla pa
och faktas, s& blir det sd att killar leker med svird nir dom ar sma. (ASK
Mm.) Och sé nér bilarna forst kom, da var det mdnnen som korde och kvin-
norna liksom var passagerare, det har dven lett att nu leker pojkar med bilar
och tjejerna far liksom ta nét annat. (4SK Mm.)

Hannes Det blir sa s linge ménnen inte gor nat annat, dndrar sig, sé liksom
sd kommer de fortfarande vara i ett fack.

Denna passage som strukturerades av en socialisationstolkningsram (jfr
Wernersson 2006; Francis & Skelton 2005) foljde efter en problematisering
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av konsmonster betrdffande utbildningsval till gymnasieskolan (jfr Skolver-
ket 2006a). Kritiken av skillnadsskapanden, att ordnas i olika “fack”, var
didrmed betydelsebarande for deras resonemang liksom maktrelationer mel-
lan mén och kvinnor. Gruppen etablerade dirmed en forstaelse av att roten
till konsmonster hade att gora med patriarkala strukturer i samhaéllet. Ett
liknande resonemang hittar vi ocksé i den individuella intervjun med Mikael
som menade att det som ung man vanligen var viktigare att tillskrivas status
av andra (unga) mén utifran att ”de [mén] nu for tiden har mer makt”.

I en av de andra gruppintervjuerna praglades istdllet de unga ménnens
meningsskapanden av en individualistisk tolkningsram, dar variationen mel-
lan individer betonades och vikten av sjdlvstindiga handlingar understroks.
Detta var ocksd nagot som hade betydelse for hur maskulinitet begriplig-
gjordes:

Carl Men jag vet inte om det finns ndn sdn gemensam ndmnare annars, s dar
[mellan unga mén].

ASK Finns det olika typer av killar?
Philip Det ar klart att det finns olika typer. (Gruppen skrattar.)

ASK Ja, det finns naturligtvis olika mdnniskor. Men om ni skulle... Kan man
ringa in det: "Hdr dr liksom dom hdr som har den stilen” eller?

Philip Till viss del kan man ju det, men det kommer alltid att skilja sig.

Béde Carl och Philip betonade, explicit och implicit, 1 intervjun att det &ver-
huvudtaget var problematiskt att tala om monster av maskulina kdnnetecken
eller identiteter. "Det kommer alltid att skilja sig” konstaterade Philip efter
att tidigare kritiskt kommenterat att i vissa kretsar s& far man ju status ge-
nom att folja efter strommen”. Detta &r ndgot som berdrs vidare i avsnittet
”Perspektivskiften”. Till skillnad fran merparten av ovanstdende exempel
lades ddrmed tonvikten vid skillnader snarare &n mellan sociala kategorier.

Overordnade unga min: stor makt och hdg status

I detta avsnitt behandlas frigan om hur mén som uppfattades som dverord-
nade respektive tillskrevs status i det sociala ssmmanhanget kénnetecknades.
For att besvara denna analyseras deltagarnas meningsskapanden, vilka in-
kluderade savil sociala som kognitiva och kroppsliga aspekter, med huvud-
saklig tonvikt p&4 de unga minnen i NV1a. Detta utgdér det underlag utifran
vilket jag drar slutsatser om vilka maskuliniteter som vérderades hogt. Jag
vill pAminna om att begreppet makt sérskiljs fran status pé sé vis att det forra
avser att beskriva graden av handlingsutrymme medan det senare istéllet
handlar om en frdga om popularitet och positivt erkdnnande (R. Collins
2004). Uppdelningen dr séledes en analytisk sddan da de i praktiken méanga
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ganger sammanfoll och gav varandra mening, dock inte alltid. Inte minst
hade éatskillnaden betydelse i denna studie da uppfattningen om status varie-
rade mellan jdmnariggrupperna, &ven om samma personer pekades ut som
dominerande i det sociala sammanhanget.

Sjalvsdkerhet och “autentisk™ individualitet

Jag vill inleda med att diskutera tva kdnnetecken som i hog grad associera-
des bade med dominerande unga min och med unga mén som tillskrevs sta-
tus, ndmligen sjalvsikerhet och individualitet:

Carl Nej, men (..) [jag] tycker det dr viktigt med sjélvsdkerhet, inte f6lja efter
strommen. (Fnys) (Hugo Mm.) (.)

Linus Jag tror nog ocksa att [unga méns] status har att géra med sjalv{or-
troende (Fabian Ja, (Nils Ja, Ja!) alltsa garanterat.) och sporter ocksa.

Olle Men man far inte bli for sjdlvsdker. Man far inte bli sjélvséker.

I bada intervjucitaten framstilldes grunden for att tillskrivas hog status som
ung man som att framsta som en sjalvsdker och samtidigt autentisk individ.
De unga mén som definierades som sjdlvsdkra men dér det uppfattades sakna
grund for det kunde visserligen behélla en 6verordnad maktposition i inter-
aktioner men uppfattas som “fjantiga”, som Fabian uttryckte det i samma
intervju (se senare i samma kapitel). Vi kan jimfora med en av gruppinter-
vjuerna med de unga kvinnorna:

ASK Vad har ni for olika erfarenhet vilka killar som har status och vilka som
har mycket kompisar? Vilka dr dom?

Thea Men det kanske dr dom som har mycket kompisar (Maja Ja.) och kan
liksom ... Eller jag vet inte.

Maja Det kan nog ga liksom mycket hand i hand. Om man (Thea Ja.) har
mycket kompisar sé blir det att alla vill umgés med en. (Siri/Thea Ja.)

ASK Vilka dr det som far san status eller far sa mycket kompisar?

Thea Alltsé det ar vdl dom som kan ... eller dom som pratar mycket och &r
liksom ... (Maja Ja.) ja, jag vet inte ...

Maja ... sjilvsédkra och ... (Thea Ah.) och 6verldgsna lite. (Thea Ja.) D4 blir
det s dér att dom liksom lyssnar pa honom, (Thea Ja.) att det &r grupptrycket
och sa dar, ja.

Thea ”Att han [far] bestimma lite och s& dér”, ja.
ASK Att "vissa kan bestdmma mycket mer (Thea/Maja Mm.) dn andra”?

Thea En del har mer kontroll (Maja Mm.) eller vad man ska sidga éver dom
andra, (Maja Mm.) dom [andra] foljer (skratt) lite grann.
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Verbalitet, sjdlvsdkerhet och i viss man Overldgsenhet, framstilldes i denna
intervju som néra associerade med unga mén som &verordnades i grupper av
unga man. Strukturen gjordes i hog grad forstéelig i relation till forutsatt-
ningarna for att kunna leda och kontrollera en grupp. Fran en diskussion om
status gled salunda detta over till att i hog grad handla om makt; frén popula-
ritet till en fraga om vissa méns forméga att dominera andra och andra unga
mins underordning.

Flera av de unga minnen och kvinnorna formulerade dirmed, som jag ve-
lat visa, en gridns mellan gott och dverdrivet gott sjdlvfortroende. Detta stod
inte i motsats till att sjdlvsdkerhet gjordes forstaelig som ett maskulint kén-
netecken, men vérderades inte genomgéende som en positiv kvalitet. Detta
formulerades exempelvis av Mikael i en individuell intervju som “en balans-
gang” dir vissa uppfattades ”ha for bra sjalvfortroende”. Det dr hdr virt att
paminna om att Naturgymnasiet kdnnetecknades av “manga sjdlvsdkra
[unga]”, som Agnes uttryckte det i en individuell intervju (se kap. 5). Ett
annat kidnnetecken som knots till det sammanhang som skolan utgjorde, lik-
som till autencitet och hdgt virderad maskulinitet, var en avslappnad stil:

Isak Ja, men for att vara en gymnasieskola sd ar det djavligt lite stil pa dom
[elever] mesta alltsa.

Carl Ja, men det dr &ndd sd hédr, en stil som alla har: lite laid-back.
(ASK Mm.) Man kan vara sig sjdlv hér. Ja, kan man tdnka sig.

Isak Ja, men om man ser pa typ Mediegymnasiet, den ar ju helt sjukt mycket
stilar liksom, alltsa alternativa personer som gar ddr. Men hér dr det, det &r
ganska (.) (Carl ... vanligt folk, s&.) Det r ingen som sticker ut. Det klart att
det 4r nagra, men det &r inte ndgon grupp som sticker ut.

Som framgar av citatet definierades inte individualitet utifran avvikande stil,
snarare det omvinda, da “alternativa” unga uppfattades forsoka vara négot
annat an sig sjélva. Istdllet framstélldes autentisk individualitet som knutet
till att 1 handlingar och klddval framsta som ”laid-back”. Att framstd som en
avslappnad person associerades dessutom till en person med humor som
bejakade umginge framfor arbete (se analys nedan).

Isak Man maste ju alltsa kunna (torrt skratt) vara sjdlvgaende (torrt skratt) sa
att siga, man ska ju inte vara som en maskin.

ASK ... kopplad till ldraren”, eller? (Isak Nej, eller ...) Alltsa nér du sdger
“maskin”?

Isak Nej, kopplad till sig sjélv, 6ver huvud taget, eller en del till ldraren eller
till skolan helt och héllet: ”Du ska gora det hiar nu och da maste jag gora det
pa biésta sitt”. (ASK Mm.) Man maéste ju vara lite sig sjilv ocksa, tycker jag,
kunna leva ut.

Den negativa maskinmetaforen som Isak anvidnde for att beskriva vissa unga
méns och kvinnors forhéllningssétt till utbildningen handlade om att vara
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fullstédndigt disciplinerad i skolarbetet. Denna inkluderade bade intern och
extern disciplinering. En elev som uppfattades fungerade som en maskin
kunde vara “kopplad till sig sjilv”, som Isak uttryckte det i den individuella
intervjun. Problematiseringen hade sélunda inte att géra med vem som styrde
”maskinen” utan att den beskrevs som icke-autentisk och livsfranvénd.

Verbalitet och ”social kompetens™

Graden av sjilvfortroende relaterades som tidigare anats, i hog grad till ver-
balitet och till vad som bendmndes “’social kompetens”. Dessa tva egenska-
per lyftes i ménga sammanhang fram som mycket centrala komponenter for
att erdvra status. Nedan reflekterade Fredrik kring hur det kom sig att nagra
av de unga ménnen i klassen var mer dominerande an andra:

Fredrik Prata med ldrare, han &r véldigt bra pa att (skratt) fa fram sin vilja
och néstan kunna vinda [vuxna och jimnariga] personers vilja. (ASK ... att
“kunna argumentera”?) Ja, just. Det &r ju liksom... Ja, &ven om han inte ar
min favorit sd kan jag inte sdga annat: han &r bra pa det.

ASK [...] Finns det fler dn han som har status i klassen?

Fredrik I sa fall [namn]. Det & samma sak dér: han har kontakter och han
har ... han ar véldigt bra pa att prata. Han &r nistan dnnu béttre pa att prata.

Att kunna argumentera och dessutom kunna visa upp ett stort socialt kon-
taktnét, menade Fredrik var en av anledningarna till att dessa hade stort in-
flytande och till viss del hog status i gruppen. Som framgér av citatet tiller-
kdnde ocksa Fredrik motvilligt dessa unga méan respekt utifran att de var ’bra
pa att prata”. I en av gruppintervjuerna lyftes detta ocksé fram som det allra
viktigaste kriteriet for att tillskriva ndgon status:

Philip Det dr inte sd viktigt hur smart en person ir, det dr annat som spelar
roll.

ASK Och det ir (.) “social kompetens™? [Aterkopplar till tidigare diskussion.]
Philip Ja, precis.

Isak Sa nédr det géller det att ha betyg, det 4r ingenting som jag vérdesitter i
alla fall. Okej, om det 4r nédn som har [betyget] IG, [men] springer du om-
kring runt VG, G liksom och uppét, da liksom, d& bryr man sig inte det min-
sta.

I denna intervju avvisade de unga méinnen betydelsen av kognitiv begévning,
till skillnad frén andra (se nedan), till formén for “’social kompetens”. Utbild-
ningsprestationer definierades enbart som avgdrande i negativ bemérkelse
satillvida att mycket ldga betyg var svarforenliga med att tillskrivas hog sta-
tus 1 dessa unga méns 6gon. Som tidigare nimnts var formagan att formulera
sig och knyta kontakter ndgot som inte enbart definierades som viktigt i rela-
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tion till umgénget bland jidmnariga utan dven som forutsittningar for att né
framgang 1 arbetslivet. Jag vill hdr pdminna om analyserna i féregédende ka-
pitel dir inkluderingen i en jdmnariggemenskap ségs som betydelsefull for
att utveckla sin “’sociala kompetens” och pa s& vis kunna etablera ett kon-
taktnét for att 6ka sina chanser pé en framtida arbetsmarknad. Fragan &r om
detta specifikt har med maskulinitet att gora. Svaret &r inte sjdlvklart. Dessa
virden kunde forstas som genusneutrala med tanke pa franvaron av explicita
konskategoriseringar. Mot bakgrund av att ’social kompetens™ gjordes be-
gripligt som en fraga om att ha ett socialt ndtverk som mojliggjorde Gppna
dorrar till hogstatusjobb, skulle detta kunna analyseras i termer av privilegie-
rad klassposition. Samtidigt finns anledning att uppmérksamma betydelsen
av skillnaden mellan hur de unga ménnen och kvinnorna i klassen kénne-
tecknades. I de fall som detta berdrdes i NV 1a, bland sévil de unga naturve-
tarménnen som de unga naturvetarkvinnorna, var det vissa unga mén i klas-
sen som beddomdes ha tillgéng till sddana resurser. Utover detta var det ocksa
inom gruppen unga mén som sociala resurser betonades som sérskilt virde-
fulla och prioriterade, ndgot som jag aterkommer till i kapitlets avslutande
del.

Tystnad och tal &r betydelsefulla kénnetecken i forstaelsen av genusrela-
tioner i utbildningssammanhang. Pojkar och unga mén framstélls ofta som
en pratsam och hogljudd elevkategori i kontrast till tysta, lyhorda flickor och
unga kvinnor.”” Den verbalitet som hér stod i fokus hade bade en kvantitativ
och kvalitativ dimension. Det handlade inte enbart om att unga méin som
uppfattades dominera sammanhanget och héras mer &n andra utan dven om
att de var mer skickliga retoriker. De hade féormégan att leda samtal och me-
ningsskapanden i sin egen riktning. I det inledande kapitlet tydliggjordes att
det inte dr ovanligt att unga mén forvintas vara mindre sprakligt begavade
eller kunniga och att inte ha lika stort intresse for sprak. Ett sddant schema
anvéndes ocksd i en av intervjuerna for att gora unga méns strukturella un-
derprestation forstaelig (se kap. 8). I NV1a tillméttes dock verbalitet och pre-
stationer knutna till &mnet svenska och engelska stor betydelse, samhélleligt
vilforankrade genusscheman och de transnationella utbildningsresultaten till
trots, vilket kan forstas utifran de strukturer som beskrivits ovan. Flera av de
unga minnen i klassen uppgav att dessa tvd dmnen, tillsammans med mate-
matik, var de hogst virderade liksom de mest centrala ur ett instrumentellt

87 Talet 2/3” har en viktig plats i ett av de dominerande jimstilldhetsschemana i utbildnings-
sverige. Detta antas vara den andel av elevernas talutrymme som unga mén vanligen till-
skansar sig eller far sig tilldelad i klassrummet. Antagandet om detta generaliserade kdnsmon-
stret tycks ha sitt ursprung i Hultman och Einarssons (1984) studie Godmorgon pojkar och
flickor. Men att unga min som social kategori vanligen kénnetecknas som pratsamma innebar
inte att detta dr en okontroversiell slutsats inom utbildningsforskningen (Hammersley 2001).
Lamnar vi makronivén &r det sjdlvklart sa att monstret inte aterspeglas i varje specifikt lokalt
sammanhang, dven om dessa scheman likvil kan ha betydelse i for unga méns identiteter for-
handlas och etableras.
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perspektiv.® Att uppfattas som sprakligt kompetent i detta avseende var dér-
med efterstrivansvirda kénnetecken for unga mén.

Humor, vanlighet och 6dmjukhet

Med viégledning av de tva inledande avsnitten kan det framsta som att de
virderade maskulinitetskonstruktionerna huvudsakligen knots till dverord-
ning i termer av sjidlvhivdelse och verbal dominans. Det vill sdga maskulina
kannetecken som av bland annat Bob Pease (2010), forskare i kritiska studier
av maskulinitet och socialt arbete, pekar ut som utmérkande for priviligiera-
de unga. Men humor och vinlighet utgjorde ocksé andra viktiga aspekter
som knots till verbalitet och ”’social kompetens”:

Linus Ja, alltsa (.) alltsé en kille som liksom ... som ser bra ut, och liksom
jattesnygga klader och ... och (eh) men dnda sa hir skriver IG och har jat-
tedaliga betyg, tror jag vissa killar skulle se ned pa och ... men att andra kil-
lar skulle dyrka honom. Sa jag tror att det ar véldigt personligt. (ASK Oke;j.)
(Mm.) Det kanske finns nanting som allmént ger status och det &r kanske om
man dr skdn person, s att trevlig bara och snéll och rolig.

Linus antydde i denna enskilda intervju att de dominerande maskulinitets-
konstruktionerna skilde betydligt mellan olika sociala sammanhang och
grupper: fina kldder och ldga betyg kunde bade vara mycket hogt och myck-
et lagt virderade. En gemensam ndmnare som han didremot menade kunde
finnas, hade att géra med formagan att skapa en bra stimning i jimnérig-
gruppen. Vi kan jamfoéra med Philips konstaterande i en gruppintervju:

Philip Det &r ju otroligt frustrerande att jobba med folk som inte &r roliga.
Alltsd som é&r trevliga och bara trékiga. Det dr ju otroligt jobbigt liksom.
”Fan, vad &r det dir for médnniska” liksom. S& det vill man nog inte halla pa
med sa mycket till.

Virdet av att umgéds med jimnariga som skapade bra stimning gavs av Phi-
lip mening som att dessa var roliga och underhallande i kontrast till att vara
trakig. Relationen mellan humor — ”having a laugh” — och maskulinitet har
betonats dven i en ménga andra studier (Frosh m.fl. 2002; Cameron 2002;
Jonsson 2007) Andra deltagare understrok snarare att ddmjukhet och ett re-
spektfullt bemétande av andra var en forutsittning for att bidra till en god
atmosfir och ddrmed ocksé for att kunna tillskrivas status (jfr nedan och
kap. 7). Detta géllde &ven om kommentarerna levererades i humorns klade-
drikt:

% De unga ménnen i NV la foljde sitillvida den nationella utbildningspolitiska betoningen av
svenska, engelska och matematik. Naturkunskapsidmnen definierades visserligen som viktiga
men inte i samma utstrickning.
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Isak Ja, alltsa han sidger ganska dumma kommentarer liksom. Jag menar, han
kan verkligen sdga dumma saker och ibland sa tror man ju knappt att ”Du kan
ju inte vara serids”. Men sé sdger han &ndé det. Ja, han kan ju sidga riktigt ela-
ka saker ibland, mot folk i klassen.

ASK Men han har rdtt hog status i alla fall, eller?

Isak Nej, jag skulle inte sdga att ... Jag ser dé ingen status i honom, 6ver hu-
vud taget. Jag ser inte upp till folk som inte &r 6dmjuka.

Odmjukhet kontrasterades hir mot explicit arrogans mot jimndriga, vilket
som sagt anknyter till ett flertal andra deltagares diskussioner om att till-
skrivningar av status var knutet till respektfullt och jamlikt bemotande.
Sammanfattningsvis relaterades maskulinitet till att ha humor och ta sig ut-
rymme for att ha roligt, i motsats till att vara allvarsam och disciplinerad,
men att detta kéinnetecken kunde laddas bade som positivt och negativt bero-
ende pa den respekt som visades mot andra. Aterigen ser vi en uppdelning
mellan makt- och statusrelationer i forstdelsen av maskulinitet.

Utseende och attraktion

Tvé teman som i liten grad analyserats i denna studie dr kropp och sexualitet.
De har dock berdrts tidigare i vissa intervjucitat. Linus beskrev exempelvis
att ”en kille som liksom ... som ser bra ut, och liksom jattesnygga klader”
tillskrevs mycket hog status av andra unga mén i vissa jamnariggrupper.
Intervjufrdgorna som handlade om statusrelationer kom dven vid ett flertal
tillféllen att leda in pa diskussioner och reflektioner kring betydelsen av ut-
seende och att definieras som attraktiv:

Mikael ... Det kidnns som liksom huvudgrejerna nu for tiden: (ASK Mm.)
Man ska se bra ut, ha dyra saker och std hogt i kurs hos en massa folk. [...]
[P4] hogstadiet da var det liksom den hér utseendefixeringen, den var enorm
kéndes det som. (ASK Okej.) Det var stor [ohdrbart] fran skolan. Men som
nu, mer mot gymnasiet, kindes det som att alla har mognat ritt mycket, sé
man bryr sig inte lika mycket [om utseendet]. (ASK Mm.) Visst det finns ju
dér, men det &r inte samma fokus pa det.

ASK Vad dr det for killar ... — tjejers utseende pratar man ju rdtt mycket om
— men vad dr det,[ndr det gdller] killar och utseende, vad dr det som dr vik-
tigt i det?

Mikael Smal. (ASK Mm.) Stark. (ASK Mm.) Snygg.

Mikael pekade ut utseendet som en viktig aspekt av vad som héjde en ung
mans status i jdmnariggrupper, dven om han sirskilt forknippade detta med
grundskoleelever. I hans fall knots detta bland annat till en frdga om ekono-
miska resurser och framstélldes som nagonting negativt som gjordes forstée-
ligt genom meningsskapanden av mognad. De individer och kollektiv som
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upphojde sddana kdnnetecken underordnades dirmed med hjélp av élderska-
tegoriseringar.

Den atletiska kroppen och att vara attraktiv i unga kvinnors 6gon forknip-
pades i detta sociala sammanhang med dominerande maskulinitetskonstruk-
tioner. Har finns ett flertal paralleller i andra studier (Grogan & Rickards
2002). Forestillningar om sexualitet hade satillvida pafallande betydelse for
mdjligheten att forhandla en hogt viarderad maskulinitet. Betydelsen av att
framtrdda som heterosexuell och uppfattas som attraktiv i unga kvinnors
6gon kunde ocksa beskrivas som ett grundlaggande kannetecken. Detta sam-
manflatades d&ven med framstéllningar av den egna kroppen:

Fabian Grunden ir liksom att fi mycket tjejer. D&, da har man hog status. Da
... det bevisar att man ar béttre &n andra, pa nat sitt. Enligt nan grundlag-
gande lag. [...] Ja, (.) vad dr det egentligen som uppfattas som manligt i den
hir &ldern? Det vet inte jag, men det dr vl ... Men stor och stark, d& har man
vil kommit en bra bit pa viagen?! [...] Men sedan i dvrigt s tror jag att (.)
man kan nog bete sig lite hursomhelst om man uppfyller de hér kriterierna,
men da maste man kla sig vettigt ocksa.

ASK Och hur gér man det?

Fabian “Hur man klér sig vettigt?”

ASK Mm, vad dr det som gdller?

Fabian Jag tror man har kldder som kostar pengar och som visar att man inte
dr ... — ja, vad ska man sdga — ... (.) Nej, jag tror det &r mycket viktigt att
man har exklusiva klader. Eller ja, det kan ju vara ... man kan ju ha kldder
som &r ganska billiga ocksa, bara dom é&r snygga och det duger (ASK Ja.) i
forhallande till modet.

Fabians beskrivning av maskulinitetskonstruktioner uttrycktes genom en
distanserad betraktelse av statusrelationer, snarare 4n som en personlig vér-
dering av dem. I likhet med citatet ovan associerades det efterstrivansvirda
utseendet med att orientera sig mot den etablerade strukturen och ha en god
ekonomisk situation, med att f6lja "modet” och ha “exklusiva kldder”. Jag
skulle i detta sammanhang vilja paminna om analysen av hur individualitet
begripliggjordes genom att kontrasteras mot att avvika utseendemassigt, det
vill siga som motsats till dem som identifierats vara “alternativa”. Framha-
vandet av ekonomiska resurser terkom ocksa i andra intervjuer som néagot
utmérkande for vissa maskulinitetsscheman:

ASK Finns det ndt sdtt att vara typiskt kille i skolan?
Nils (Mm.) Ska det vara som positivt, eller?
ASK Positivt, negativt, neutralt?

Nils Ja, alltsd. Negativt, det tror jag &r s hér... Alltsd jag har inte latt for att
tycka om sa hér snobbiga killar sd hér, med sd hér vérldens finaste klocka,
och sa hir... Skrytande killar, kanske man kan séga. Det ar inte liksom kli-
derna som fir mig att ”Ah, kolla vilken [skrytig] snubbe”, det &r mer s hir
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om dom skryter om hur mycket pengar dom har. (4SK Mm.) Det ér vl i och
for sig en del av om dom har vérldens dyraste klocka och sa hér, séna grejer,
det dr vél sa har [skrytsamt]. Sa det ar djavligt negativt for mig. (ASK Mm.)
Och s& om man dessutom kommer till skolan for att skita i allting, da &r det
ju liksom... Séna é&r ju... Jag tror aldrig jag skulle kunna vara kompis med en
san kille. (ASK Mm.) Faktiskt. Men s4, nat positivt med en kille i klassen, det
ar om han, om han r riktigt s hdr smart — du vet — och sé hjélper han en
ocksa, om man behdver hjélp. Det, det tycker jag ar djavligt skont hos en kil-
le, om han kan gora det. (ASK Mm.) For smart ar for det forsta djavligt posi-
tivt. Om man sen ar hjélpsam, sa &r det extra positivt.

I Nils kritiska diskussion om ’snobbiga” unga mén framstélldes vardesittan-
det av mycket pengar som ndgot typiskt for manga av de unga ménnen pa
Naturgymnasiet, men ocksd som nagot mycket negativt. Intressant ar inte
minst hans ambivalens infor om dyra kldder och klockor skulle kunna réknas
in 1 vad han problematiserade som skryt. De alternativa kdnnetecken som
han lyfte fram for att redogéra for vilka unga min som kunde tillskrivas sta-
tus hade istéllet att géra med hjidlpsamhet och kognitiv begavning. Den sena-
re aspekten analyseras mer utforligt nedan.

Hoga prestationer utan anstringning

Jag vill i den sista delen av detta avsnitt rikta blicken mot utbildningsoriente-
rade kédnnetecken och inleda med en klargérande sammanfattning i en av
gruppintervjuerna:

Fredrik Det som ger mest respekt — eller vad man ska kalla det — det dr om
du far bra pa prov, pluggar séhir halvmycket och dven har fritid. (Han-
nes/ASK Mm.) Som en som behover plugga dygnet runt och sen far bra: visst
han &r duktig men han kanske inte ar sa rolig.

Det Fredrik pekade ut som centrala kdnnetecken for dominerande maskulini-
tetskonstruktioner handlade om att lyckas kombinera hoga prestationer pa
prov med att ha gott om tid for gemenskap med jimnariga. Detta var nagot
som upprepades i andra delar av materialet, om &n med olika tonvikt pa om
detta frimst handlade om sociala sammanhang efter skoltid och pé raster
eller d&ven under lektionstid®. Utbildningen framstélldes ocksa av flera unga
mén som “hanterbar” eller ”lattare dn forvantat”. De utmaningar som gym-
nasieutbildningen erbjod beskrevs darmed som antingen for smé eller lagom
stora trots att den samtidigt definierades som en av de mest kravande. Unga
mén som uppfattades vara framgéngsrika i skolan med en begridnsad insats
tillskrevs med andra ord ofta hog status. Det vill sdga unga min som kunde
uppvisa hoga prestationer och ett begrinsat utbildningsengagemang som
lamnade utrymme for fritidsaktiviteter. For att pAminna om tidigare resone-

% Vad som i nistkommande kapitel bendmns lirandefrdnvind nérvaro.
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mang s& anvinder jag begreppet engagemang for att bendmna det faktiska
arbetet ("pluggandet” m.m.) som lades ned pé att na utbildningsmélen (Huf-
ton m.fl. 2002).

ASK Finns det ndt sdtt att vara ambitios och (.) och samtidigt ha hég
status? Eller att det blir positivt?

Isak Ja, men det ar vil bara att ...

Philip ... inte gora nagon stor grej av det bara, utan bara lér sig allt man ska.
(Isak Gilla ldget.) (ASK Mm.) Fixar, skriver bra pa proven liksom.

Isak Sitter hemma och pluggar.

Jag menar att samtalet skulle kunna sammanfattas med devisen “Att lira,
men inte ses ldra”. Denna utgangspunkt hade pa sa vis stora likheter med re-
sultaten fran den brittiska studie som presenteras i boken Young masculini-
ties (Frosh m.fl. 2002), dér vissa av de unga mén som intervjuats berdttade
att de undvek att visa eller pa annat sétt r6ja for jaimnariga att de studerade
hemma. Detta innebar att unga méin som uppfattades leverera hoga utbild-
ningsresultat utan engagemang sillan hade problem med att férena detta med
en maskulin identitet. Samma monster aterfinns bland annat i brittiska studi-
er dir dven elever frdn mindre priviligierad bakgrund intervjuats (Frosh m.fl.
2002; Jackson 2006).

Det bor dock noteras att de unga méannen och kvinnorna i bada klasserna
gjorde en éatskillnad mellan de maskulinitetskonstruktioner som i detta avse-
ende associerades till grundskoletiden och de som dominerade i elevernas
nuvarande sammanhang (se kap. 8). Fabian argumenterade exempelvis med
stod av andra deltagare i intervjun, att ’daliga betyg” och att vara dalig i
skolan var nagot efterstravansvirt bland pojkar och unga mén i grundskolan.
Men framforallt s& understroks betydelsen av att som grundskoleelev och
allra helst pojke inte visa sig for engagerad i skolarbetet.

Virderade kidnnetecken: Sammanfattande reflektion

Ovan har fragan om vilka unga mén som uppfattades som dominerande eller
tillskrevs status analyserats utifrdn fem teman, vilka dock i hég grad dven
samspelade. Det som i sammanhanget kan sdgas kidnneteckna erkénd eller
hogt viarderad maskulinitet handlade exempelvis om betydelsen av att lyckas
uppnd bra utbildningsresultat utan att uppfattas som “socialt inkompetent”
eller oséker och overdisciplinerad, det vill sdga utan att behdva offra fritid
och socialt umgénge (Kalat 2008). Detta dr ndgot som vi kdnner igen fran
tidigare svensk (Holm 2008) och internationell forskning (Jackson 1998;
Frosh m.fl. 2002). Dock bor det noteras att det fanns en ambivalens nér det
géller hur betydelsefullt vérdet av hoga eller mycket hoga utbildningspresta-
tioner eller kognitiv begdvning var i detta avseende. Samtidigt kan konstate-
ras att det slags verbalitet som understoddes i hog grad handlade om férmaga

169



att artikulera sig vidl och kunna argumentera, vilket knappast stir i motsats
till mélen for dagens skola. Det inledande citatet ur Douglas Berglunds
(2010) handbok for elever svarade pa sa vis mycket vdl mot den domineran-
de maskulinitetskonstruktioner i studien, om &n betydelsen av det sociala
inte framtrédde i just detta utsnitt. I hans beskrivning av vilka strategier som
var effektiva for att forena littja med hogsta slutbetyg utgjorde ockséd samma
sorts verbala resurser som lyfts upp ovan, en grundlaggande forutsittning.

I ett forsta skede anvinde jag termen kontroll for att ringa in kvaliteter
som hade med formagan att kunna beméstra utmanande situationer. Att ha
kontroll eller vara kontrollerad for tankarna till den borgerliga strama mas-
kulinitet ddr emotioner och utsvévningar saknar plats, vilket skulle kunnat
svara vil mot den politiska orientering som préiglade utbildningssamman-
hanget. Min tolkning ar dock att detta for tankarna fel. Snarare framstilldes,
som diskuterats ovan, den dverdrivna nitiskheten eller disciplineringen som
en motbild till de 6verordnade maskuliniteterna. Att visa dngslan for att inte
lyckas i skolarbetet var ndgot som disassocierades med dominerande unga
mén och unga mén i allménhet. Detta var ddremot ndgot som i hog grad var
forknippat med de unga kvinnorna i NV1a och éven som ett generellt mons-
ter for unga kvinnor.

Normala och negativt avvikande unga mén

Naér vi nu vénder blicken mot unga mén som bedémdes falla utanfor katego-
rin dominerande kan vi konstatera att hiar ryms bade de som framstod som
normala och som avvikande i negativ bemérkelse. Fragan &r om det &r rim-
ligt att rdkna enbart unga mén i den senare kategorin som underordnade. For
att besvara fragan vill jag inleda med Fabians reflektioner i den individuella
intervju dir temat var unga mén som identifierades som negativt avvikande:

Fabian Samma sak [som rykten om att nagon ar ”bdg”], dom killar som be-
traktas som lite mer (.) lite mer tjejiga eller [&r] lite mindre ... (.)

ASK Vilka dir det? Alltsa hur dr man om man dr en “tjejig” kille?

Fabian [E]gentligen vill man bara séga sa hiar: ”Man dr mindre manlig” och
sd dir, men det kan man inte. Det har inte med det [maskulinitetskdnne-
tecken] att gora, for da skulle ménga falla direkt. Jag tror det mer har att gora
med lite vad man har for &sikter, manga ganger. Har man lite mer vénster-
vridna &sikter, 4r man lite mer forsiktig till sittet, & man lite anonym och
dessutom, nir man val liksom uttrycker sig, s& gor man det i nagot lage som
ar lite opassande. Men har man vél visat vad man gar for och har blivit accep-
terad 1 klassen (ASK Mm.) eller den gruppen man befinner sig i for tillfallet,
da tror jag att det dr ganska lugnt att séga sana saker som annars skulle kunna
spé pa ett sant [bog]rykte. Da tror jag att det 4r ganska lugnt, att sdga sana sa-
ker som annars skulle kunna spi pé ett sant rykte.

ASK Ja. Finns det annat som gor en [ung man] “tjejig”?
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Fabian [Puh]. Dansa pa fritiden. Men det vet jag folk som betraktas som
skitcoola som gor ocksa.

ASK Och dd tinker du: “Da dr det kopplat till vilken status eller hur man
ar’?

Fabian Precis. Har det en gang bdrjat sé ar det, manga grejer som egentligen
var for sig inte kan gdra nagon skada men som kan stjélpa en.

For att beskriva gransen mellan unga man som rymdes innanfor normalitets-
gransen och de som definierades som avvikande réckte det inte med att rak-
na upp motsatsen till de kénnetecken som associerades till dominerande
maskulinitetskonstruktioner, menade Fabian. Detta analyseras vidare nedan.

Kénnetecknanden av typiska unga mén

Normalitet utgdr mot bakgrund av ovanstdende resonemang en undanglidan-
de analytisk kategori. Den kan inbegripa en moralisk aspekt satillvida att den
tecknar det spann som sétter grianser for hur en ung man borde vara, men den
kan dven inbegripa en kvantitativ dimension som istillet handlar om vilka
genuskonstruktioner som ansags vara vanligt forekommande bland unga
mén. Med utgangspunkt fran Fabians tidigare resonemang, uppfattades en
ung man vanligen som “normal” &ven om han infe visade prov pa ledar-
skapsformaga, eller inte var stor och stark och lite konservativ och [kunde]
hiva mycket 61”. Ett av de forslag till tolkningar som han gav handlade om
hur olika negativa kénnetecken samspelade och adderades till varandra. De
konkreta positiva kinnetecken som han ndmnde var betydelsen av att forsva-
ra ’ratt” politisk stdndpunkt for att framsta som en "normal” kille i det sam-
manhang han befann sig i. Jag vill hdr paminna om de sociala strukturer som
diskuterades i foregéende kapitel, dér klassen liksom skolan beskrevs som
borgerligt orienterad. De allra flesta unga mén nddde darmed enligt hans
bedomning inte upp till vad som betraktades som maskulint, &nda betrakta-
des de som normala. De som déremot positionerade sig “fel” politiskt, eller
var for tysta och forsiktiga riskerade att uppfattas som onormala och avvi-
kande pé ett negativt sétt. Jag vill hér citera Jenkins (2004, s. 99) som under-
stryker tidsaspekten av de sociala processer genom vilka en persons identitet
etableras:

What is required is a cumulative labeling process over time, in which the la-
bel has consequences for the individual. This will be even more effective if
that process is endowed with institutional legitimacy and authority. The con-
sequences lie in the responses of others to the labeled individual as well as in
her responses to identification, means that labeling individuals with the same
identification doesn’t mean that they will be similar effected by it.

Jenkins argumenterar for att tillskrivandet av negativa identiteter far skilda
betydelser for personer beroende pé den enskildes respons, hur frekvent detta
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sker 1 interaktioner och i vilken grad identifikationerna &r institutionellt legi-
timerade. Nar nagon kallas for “pluggis” eller ”bog” maste darfor detta ana-
lyseras pé individ-, interaktions- och institutionsniva for att kunna bedéma
vilka konsekvenser detta kan fa (jfr Ambjornsson 2003; Jonsson 2007). Vad
som &r sérskilt intressant att ta fasta pa i Fabians resonemang &r dérfor de
kollektiva identifikationsprocesser som han pekade pa, det vill séga betydel-
sen av att framsta som lojal med gruppen. Det 4r i ljuset av den kollektiva
identitet som beskrivits ovan som risken for uteslutning forstds som knuten
till att uttrycka “vénstervridna &sikter”, da detta skulle kunna tolkas som ett
brott mot gruppidentiteten for denna specifika gemenskap. Griansdragningar-
na for normalt och avvikande framstér utifrdn detta perspektiv som dynami-
ska, som en process, vilket svarar vidl mot den teoretiska forstaelse som ma-
terialet undersokts ifran. Vikten av att framtrdda som maskulin och inte av-
vika frén etablerade konstruktioner skulle d& kunna betraktas som storre i
etableringsfasen av en grupp, medan detta hade mindre betydelse i ett senare
skede for dem som etablerat en stark stdllning inom gruppen (jfr Goffman
1990b [1959]; Brown 2000; Hellman 2010). Detta dr nadgot som diskuteras
mer ingdende i kommande kapitel som handlar om sékra respektive vansk-
liga identitetsforhandlingar.

Mot bakgrund av de tva foregéende avsnitten kan fysisk styrka och stor-
lek liksom ett lagre utbildningsengagemang utgéra kidnnetecken som anvéan-
des for att beskriva typiska unga mén, men det finns anledning att komplet-
tera dessa analyser med att undersdka meningsskapanden i en intervju med
en av de unga kvinnorna:

Agnes Nej, men dels tror jag att tjejer &r mycket mer Sppna for varandra.
Dom har mer behov av liksom att beritta sd hér. Killarna mer haller inne,
dom ska gérna visa sig lite mer sa hér ”att dom klarar sig sjalv”’. (4SK Mm.)
Men tjejer &r ju mer, dom &r ... berdttar om sina problem for varandra och
liksom ger rad och liksom ... Mycket hélla med varandra, och kénna liksom
att ”’Va skont att det finns fler som kédnner som jag”. (ASK Mm.) Jag tror inte
killar liksom gor det, man vill inte vara sarbar som kille. (.) Jag vet inte.

Vad Agnes lyfte fram i denna passage handlade om skillnader mellan typiska
unga mén och kvinnor pa basis av graden av sjdlvutlimnande i interak-
tionerna. Unga méin beskrevs i hogre grad lata bli att berdtta om problem och
svarigheter for andra och att forsoka “klara sig sjdlva”. Lite lingre fram i
intervjun med Agnes utvecklas detta temat kring skillnader mellan att vara
ett stod for varandra eller att hdvda sig sjalv:

Agnes Killar &r liksom tvirtom, de ska visa sig sjdlv pa nat sétt, medan tjejer
stottar varann pé nét sétt.

ASK (Mm.) Skulle du ... Tycker du att det skulle vara en beskrivning av den
typiska killen?
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Agnes Ja, alltsé till viss del, tror jag. (ASK Mm.) Ja, ’det typiska”? Det finns
ju sa olika, men alltsé generellt tror jag att det dr nog lite mer s&. (ASK Mm.)
Faktiskt. [...] Men (eh) det finns ju mer 6dmjuka killar, alltsd mer liksom
”gentlemdn” liksom, eller vad man ska séga. Ja, men [som] stdller upp och
sd, men det dr vl kanske framforallt d& for tjejer [de stéller upp]. Men om
man ska ténka killar tillsammans, sa &r de ju lite ... (eh) ja: vill gérna vara
bra sjilv”. De vill gérna ha rétt, och gérna veta vad som ar bist och sa.

Det finns ett flertal typiska maskulinitetskonstruktioner, menade Agnes, vis-
sa som var mer orienterade mot ddmjukhet eller hjdlpsamhet och andra mer
mot sjdlvhivdelse och stort sjalvfortroende. Detta dr en beskrivning som vil
speglar analyserna i foregdende avsnitt. Utifran hennes bedomning iscensat-
tes den senare mer i interaktioner med andra unga mén medan den forra i re-
lation till unga kvinnor.

Kéannetecknanden av avvikande unga mén

Hur kan da exkluderingsprocesser och tillskrivningar av forstorda identiteter
forstas? Utifrdn den tidigare diskussionen handlade detta inte bara om vem
som avvek fran etablerade maskulinitetskonstruktioner utan lika mycket om
etablerade maktrelationer. Detta resonemang ar d4ven niagot som &terkommer
i andra empiriska studier (jfr Hellman 2004; Frosh m.fl. 2002). Den som
stédllde sig 1 konflikt med gruppen eller hade en marginaliserad position ri-
skerade att fa alla handlingar definierade som tecken pé avvikelse. Det hand-
lade som jag tolkade processerna inte nddvéndigtvis om ett stigma i termer
av att en pa forhand given” social kategorisering, utan om ett brott mot
grupplojaliteter dar tillskrivning av stigman blev ett sétt for gruppen att for-
klara och motivera exkluderingsprocesser (Goffman 1990a [1963]). Den
unga man som var accepterad i gruppen gavs pa sa vis ett storre handlings-
utrymme som vidgades med dkad status eller 6verordning.

Skolan framfor gemenskapen
Aterkommande i materialet anvindes eller refererades till unga som tillskrev

2% 9

jamnariga negativa utbildningsrelaterade identiteter sdsom ”pluggis”, “satsa-
re” och ”n6rd”.”

Carl Generellt sett sé skulle man vél kunna séga att dom som satsar lite mer,
om man dé rubricerar dom som... ja, lite nordiga. (ASK Mm.) Sa ar det ju
ofta sd att dom, sé hér, har sin umgangeskrets och s& har nista en annan.

Ibland kannetecknades dessa negativa identiteter pd likartat sétt. Andra
ganger associerades “ndrd” snarare till kroppsliga avvikelser (se nedan). In-
ledningsvis dr det viktigt att papeka att ’pluggis” anvéindes pa olika sitt,

% Aven "bog” anvindes i dessa sociala ssmmanhang for att tillskriva nigon en negativ identi-
tet, se nedan.
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enligt deltagarna i studien. ”Pluggis” tycktes frédmst anvéndas som ett invek-
tiv men kunde ocksd begripliggéras som en skdmtsam gratulation till en
kompis som presterat vial. Emma formulerade hér dess skilda nyanser:

Julia Det kan néstan bli lite sa hédr att det dr folk som inte satsar sd mycket
och sé gér det bra for typ ndn annan, sa kan det bli lite s& hér typ: “Pluggis!”.
(ASK Mm.) Och man behdver ju inte typ pluggat jéttemycket for det, utan det
kan ju vara liksom att man dnd4 har forsokt.

ASK Men “pluggis”, det dr ndagonting negativt?

Emma Ja, alltsé ibland kan man sidga ”Ah, pluggis!” typ sa hér till ndn med
typ alla [rétt] pa provet, ”Hur har du lyckats fa det?” Da kan det vara liksom
pa skdmt, men da kdnns det inte s hart som ”Djévla pluggis!” typ séhar.

Beroende pa rostlige och relationen till dem som tillskrev identiteten kunde
den upplevas som mer eller mindre problematisk. Detsamma gillde “satsig”
som ocksa kunde forstas som ett skimtsamt positivt omdéme men dven som
en nedlatande identifikation. Samtidigt dr det mojligt att tolka &tskillnaden
mellan dessa betydelser som alltfér stor, d& d&ven de positiva” omddmena
skulle kunna analyseras som griansmarkorer vilka skulle kunna tolkas som
betydelsefulla for att upprétthalla gruppens etablerade strukturer, om &n pa
ett skdmtsamt sétt. Liksom tidigare i detta kapitel, nir vérdet av “social
kompetens” diskuterades, finns anledning att fraga sig om dessa bor analyse-
ras som genusneutrala eller genusmarkerade identiteter? I likhet med det
resonemang jag forde ovan menar jag att bada viagvalen dr mojliga. Men det
som talar for att tolka “’pluggis” och “satsare” som feminint associerade
identifikationer ar att savél disciplinerat skolarbete som hég motivation upp-
fattades vara vanligare och mer positivt varderat bland unga kvinnor. Mot-
svarande géller darfor i avseende pa ”pluggis’-identiteten. Om vi da riktar
blicken mot den, far vi bland annat hjdlp av ndgra unga kvinnor for att reda
ut hur den gjordes forstéaelig:

ASK Vilka killar dr det i sd fall som hamnar utanfor?

Maja Alltsd, ja det var kanske lite pluggisarna”. (Thea Ja.) Alltsd om man
verkligen s& hér ... (Thea Ja, dom kanske mest bara pluggade bara och typ
...) Ja. Ja, for da kanske inte dom liksom bryr sig sa mycket i fall det dr nan
som har hog status. Typ sa hér, att dom hellre prioriterar skolan, och dé blir
det ju sa att dom ar utanfor for dd om dom inte dr med den som har status.
(Skratt)

Siri Ja, s& d& blir man ju ...

Thea Dom blir utanfor. (Siri Ja.)

ASK Men det dir om man undv... om man inte riktigt bryr sig om dom som dr
populdra eller kompisar? Om man satsar mycket tid ...

Thea ”... pa skolan?” Ja.
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ASK Ja. Men pa lektionstid, spelar det ndgon roll hur mycket man rdcker upp
handen till exempel (Maja Ja.) for hur man kdnns igen som “pluggis”?

Maja Jag vet inte riktigt, for i var klass ar det ingen som récker upp handen.
(Gruppen skrattar.) (Thea Fast dnd4 liksom ...) Man ser ju 4nda pé nat sétt
om det dr nan som &r verkligen s& hir, om dom pratar liksom ”Har du gjort
det hér talet?” Liksom sa dér. Alltsd man marker ju hur nan pratar pa lektio-
nerna liksom. (Thea/Siri Ja.) Vad man pratar om liksom, (Siri Ja.) om man
typ diskuterar jobb, liksom skolan, och matteproblem (ASK Mm.) eller om
man sitter och pratar om nat helt annat. (Thea Mm.) Sé kanske.

De unga kvinnornas meningsskapanden kring vilka unga méan som exklude-
rades fran jaimnariga méns gemenskap var ndra associerat med personer som
definierades som “pluggisar”. Deras forstaelse handlade om att dessa unga
min prioriterade skolarbete framfor umgénge och att de inte orienterade sig i
tillracklig utstrickning mot de dominerande unga ménnen. Som framgér av
citatet reflekterade deltagarna kring att det var fi i klassen som var synbart
aktiva i den “offentliga” undervisningsinteraktionen, vilket innebar att det in-
te kunde anvidndas som kdnnetecken (se kap. 5 och 7). Istéllet definierades
avvikelsen frdn den normaliserade maskulinitetskonstruktionen utifrin om
samtalen mellan eleverna orienterades mot undervisningsrelaterade dmnen
eller ej. Vi kan jamfora med en annan intervjudiskussion vars utgdngspunkt
var “norden’:

Philip Man behdver inte sitta och skrika om att nat ar 9999 ar lika med.
Hugo Nej, precis.

Isak Eller om man har kommit pa nagot: [Overdrivet entusiastiskt] ”Ja, nu
kom jag pa det!” Det tycker jag &r s& djavla [nordigt], det ar liksom ... (Phi-
lip Mm.)

Hugo Nér han diskuterar sa hér ett tal alltsa, det &r liksom ett mattetal ...
Isak ... ett mattetal av tusen i boken, sa sitter han s&hér: ”Ja, nu kom jag pa
det!” Det ér liksom, det ar nordigt. Okej, om man har jatteproblem med ett
tal, men liksom allts: [’fanig” rost] ”Nu ska vi rikna matte.” (Isak Ja, och

tank vad heter det ...) Eller liksom pé biologin: [*fanig” rost] Ténk om det
dar om det skulle heta sa. Ha ha ha”.

Gruppens problematisering av utbildningsengagerade unga mén gjordes hir,
som jag tolkar det, forstdelig som en grans mellan att ta sig an skoluppgifter
och att leva genom dem eller att lata jimnariginteraktionen domineras av
dem.

Asocial eller fel utseende och intressen

En annan aspekt som aterkom i intervjumaterialet handlade om risken for ty-
sta unga mén att exkluderas frén gemenskapen. Detta gjordes forstieligt pa
olika sitt:
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ASK [V]ad dr det for killar som hamnar utanfor?
Hugo Dom som aldrig tar kontakt.

Carl Dom som inte har sé ... — vad sdger man? — hdg ... stor social kompe-
tens.

Hugo Det blir svart att ta kontakt med dom dé ocksé, mycket.

I gruppintervjun knots exkluderingen av unga mén till tre olika aspekter. For
det forsta kunde den fOrstds som att vissa undvek att ta kontakt. Ett sddant
handlingsmonster skulle kunna goras begripligt pa olika sétt. Det skulle kun-
na relateras till en upplevelse av att vara annorlunda, att inte hra hemma 1
gruppen, att kiinna sig som former eller mindervérdig men ocksé forknippas
med réadslor for att bli utsatt for trakasserier. Har gjordes det forstaeligt i
termer av social kompetens, det vill sdga individens brist pa relevanta resur-
ser. Betydelsen av att ha tillgang till social kompetens och problemet med att
inte ha det, understroks dn en gang. Som tidigare redogjorts for kndts detta i
hog grad till en friga om sjdlvsdkerhet i kombination med verbalitet. Den
senare aspekten beskrevs i foljande gruppintervju ha stor betydelse, allra
helst om personen ifraga identifierades som ”tontig”:

My Dels dr dom kanske lite mer tystlatna killar, lite, ja, ’tontiga” i alla fall.
ASK Vad dr “tontigt” da?

My ”Tontig”, jag vet inte jag skulle inte anvinda det ordet sjdlv ...

ASK Nej, men vad som skulle kinnas igen som “tontigt”?

My Tystlaten, inte tystlaten men liksom ...

Emma Men det 4r vél lite sa hér liksom ... jag vet inte, nej (.) Deras utseende
typ och sé &r de lite sa hér... spelar dom dataspel. Alltsa det &r lite sé och ...
Ja ...

My ... och det 4r en av de hér killarna, jag tror, [som] uppfattas lite som (.)
lite ”besserwisser”.

De unga kvinnorna tog avstdnd frén att benimna négon “tontig” men det var
samtidigt med utgangspunkt fran tillskrivningar av den identiteten som ex-
kludering av unga mén gjordes forstéelig. Identiteten kinnetecknades i viss
utstrackning av tystlatenhet men kunde dven associeras med personer som
uppfattades anse sig veta mer én andra. Aven fel utseende och intressen hade
betydelse. Carls tillspetsade beskrivning gar i samma linje och inbegriper en
liknande ambivalens vad géller anvindningen av ordet:

Carl Ja, men generellt sett sd kan vi ju sdga att dom som har fel kldder och
sticker ut for mycket, ar jéttetontiga och, ja, [de] far inte vara med. Ah!
(Gruppen skrattar) Nej, stryk det dér.

Vad som i sammanhanget uppfattades vara fel klider menar jag kan analyse-
ras med utgangpunkt fran avsnittet ovan om vikten av att kla sig i moderikti-
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ga och dyra kldder. Emmy gav dock en fylligare karaktérisering av de unga
min som hamnade utanfoér unga méns gemenskap. Forutsatt att hennes an-
vandning av identiteten “nord” kan forstds som ndra forbunden med vad som
av de forra deltagarna beskrevs som tontigt”, kan den saledes ge ytterligare
vigledning:

ASK Ja, men for det ldit ju positivt ndr du (Emmy Mm.) berdttade om
dom hdr killarna som gick typ i din [grundskole]klass, som var sd hdir
[nérdiga] ...

Emmy Ja, dom var bara nordiga for att dom inte brydde sig inte s& mycket
om hur dom klddde sig. Och dom (.) hade typ horapparat (Gruppen skrattar).
Alltsé det var typ astma och diabetes och sant. (Gruppen kiknar av skratt).
Nej, men dom hédngde [lik]som inte utanfér med dom coola killarna — det
fanns dnda nagra coola killar (.) Dom [’ndrdarna”] brydde sig nog mer om att
... dom gick pé sport lite sdnt dér. Dom satt typ och spelade schack och sa
dér, (Gruppen skrattar) men det dr sa lite smanordigt. Men jag tycker dnda
att det dr sa hér lite filmnordigt. Men jag tycker dndé att det &r lite gulligt.
Men jag har inget emot det. Jag skulle jéttegdrna kunna vara tillsammans
med en san [nord].

I intervjun med Emmy beskrev hon mélande, till de 6vrigas fortjusning, dem
1 grundskoleklassen som uppfattades vara "ndrdar”. Det kunde handla om att
inte visa omsorg i forhéllande till klddval, vilket skulle kunna stodja det
tolkningsforslag som gavs ovan. Istéllet for att associera dessa unga mén
med datorintresse kdnnetecknades de som intresserade av film och att spela
schack. De beskrivningar som vickte mest skratt var dock sddana som hand-
lade om den dysfunktionella kroppen. I citatet ndmns bland annat astma och
horselnedséttning. Skratten tolkar jag i stor utstrickning som relaterade till
att Emmys redogorelse uppfattades vara pa grinsen till vad som kunde for-
stds som acceptabelt att uttrycka, dtminstone inom ramen for en forsknings-
intervju. Om Emmy hade levererat motsvarande skildring med en allvarlig
ton och Ovriga i gruppen bekriftat den pd motsvarande sétt hade min tolk-
ning av situationen sett annorlunda ut. Nu framstod det som en humoristisk,
drastisk och reflexiv berittelse som till stor del tog udden av de problematis-
ka aspekter som lyftes fram men eventuellt dven gjorde dem mojliga att utta-
la. En viktig skillnad fran deltagarna i de forra gruppintervjuerna var dven att
hon inte tog avstdnd fran bendmningen av identiteten, men fran virderingen
av den. Tillsammans med andra i gruppen hade de ndrdiga” unga minnen
tidigare 1 intervjun beskrivits vara populédra som vénner bland de unga kvin-
norna. I den del som citerades hér framstilldes de dven vara attraktiva och
foremal for heterosexuellt begér. Ett genomgaende tema var att denna “typ”
av unga min underordnades i eller exkluderades fran jamnariggrupper med
andra unga mén.
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Konstig eller mdjligen homosexuell

I analysen av vad som kénnetecknade dominerande respektive underordnade
unga mén och de som tillskrevs status respektive framstod som avvikande pa
ett negativt sétt, har sexualitet varit ett aterkommande tema. Jag har darfor
velat belysa detta ndgot mer ingdende dven om det inte hade en framtrddande
plats i intervjumaterialet. Den fraga som foregick resonemangen nedan
handlade om vad som bidrog till att unga mén tillskrevs lag status:

Fabian Jag tror (skratt) att det 4&r misstankar om (.) om avvikande sexuell
laggning. (Gruppen skrattar). Men helt allvarligt sa tror jag att det &r ...
(? Jag vet faktiskt ...)

Olle Borjar det komma spekulationer inom klassen (Fabian Ja.) och si sitter
man dér i klassen och tittar snett pd honom. (Gruppen skrattar)

I denna gruppintervju framstéilldes homosexualitet utgora ett stigma som un-
dergriavde alla mdjligheter att tillskrivas normal eller hog status. Fabians
osdkerhetsmarkeringar kan noteras, liksom uttrycket “helt allvarligt” som
understrok att han dnda var beredd att argumentera for sitt pastdende. I likhet
med flera andra intervjuinteraktioner tolkar jag skratten i citatet som relate-
rade till att resonemanget framstod som problematiskt att formulera, snarare
4n som uttryck for glidje eller att temat var humoristiskt. Aven jag som for-
skare var del av detta monster i intervjuerna (Nystrom kommande). Mot
bakgrund av Olles beskrivning av att identifikationerna grundade sig i ryk-
ten, frigade jag vidare om vilka kénnetecken som dé hade betydelse:

ASK Hur borjar sana? Vad ger misstankar om att ndn dr bog?
Olle Ja, alltsé det finns massa. Speciellt ... (.) Alltsé ...
Nils ... avvikande kladstil kanske?

Fabian Ja, men det &r ... (Olle Det r lite mer, det kan ju vara hans ...) Jag
tror att det dr en person som man inte riktigt forstar sig pa, da borjar man
fundera: (.) ”Vad &r den dér [ohorbart] for?”, Jo, han maste va bog”. Ja, da ar
det ... Ja, alltsd borjar man se, om man sitter och kollar pa nan sahér, ja (.)
vem som helst, s kommer man att hitta tecken som tyder pa att han ar kons-
tig pa nat sitt, och da kanske man (Olle Men sé &r det ju for alla ménniskor.)
tanker “Han ar kanske bog?!” (.) Till slut 4r man &vertygad och da har han
tappat all sin status.

ASK Och sa [for att sammanfatta diskussionen som helhet]: "Att va hetero,
det dr ndt som kanske inte ger status, men som ger en grund for det”?

Fabian En forutsattning. Men sen tror jag, ja... Alltsa det har att géra med...

Nils Det 4r svart att ta diskussioner med nan som ér, dr... homosexuell. Det
dr svart att se upp till ndn som &r homosexuell av ndgon anledning. Det &r s&
avvikande liksom.

De unga ménnens resonemang kring sérskiljanden av (avvikande) homosex-
uella fran (normala) heterosexuella unga mén kan analyseras som en process
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dér flertalet kénnetecken adderades men inte enbart det. "Bog” tycktes dven
anvindas som ett invektiv som kunde tillskrivas unga min som uppfattades
som konstiga eller som illojala med gruppen, ndgot som i sin tur naturligtvis
grundades pa en fOrstaelse av homosexualitet som ndgot problematiskt och
avvikande. I en exkluderingsprocess kunde beteckningen anvéndas for att
markera och forklara personens annorlundaskap och pé sa vis ocksa legiti-
mera gruppens gransdragningar. Med detta drogs grianser for vilka som in-
gick i gemenskapen, som dirigenom identifierades som heterosexuella och
normala.

Icke-dominerande unga min: Sammanfattande reflektion

I detta avsnitt har kdnnetecknanden av unga min som inte uppfattades leva
upp till de dominerande maskulinitetskonstruktionerna analyserats. Termen
underordnad har anvints for att peka pa dominansrelationer pa interaktions-
eller institutionsniva. Tillskrivningar av homosexualitet, alltfér stor orien-
tering mot studier liksom avvikande (l4s icke moderiktiga) kldder har tagits
upp som exempel pa vad deltagarna fort fram som riskfyllda. Fokus i dessa
forsta delar har varit extremerna, det vill sdga inte det som anses gilla det
stora flertalet unga mén eller det som framstar som tillrickliga maskulina
kdannetecken. For att belysa ambivalenta positioner introducerade sociolo-
gerna Tim Carrigan, Raewyn Connell och John Lee (1985) begreppet margi-
naliserad maskulinitet. Betydelsen av att i analyser ta hidnsyn till hur andra
sociala kategoriseringsordningar dn kon griper in med avseende pa makt-
och statusrelationer har dven lyfts fram av manga andra forskare (t.ex. Pease
2010; Acker 2006; Archer 2011). Bade underordnad och marginaliserad
maskulinitet utgdr likafullt analytiska verktyg med vilka institutionaliserad
maskulinitet kan undersokas for att forstd varfor vissa individer och kollektiv
har mindre inflytande och legitimitet 4n andra. Som tidigare diskuterats ut-
gor sérskiljandet mellan interaktions- och institutionsnivén en analytisk upp-
delning, men de bor forstds som sammanflidtade i realiteten. Om forestall-
ningar om maskulinitet betraktas som néagot férdnderligt och som nagot som
inte 1 forvag dr knutet till ett visst socialt ssmmanhang, blir det ocksé tydligt
att maskulinitet inte &r nagot pa forhand givet och att dominansrelationer ar
av central betydelse for att forstd genusrelationer. I NVla fanns olika upp-
fattningar om vad som borde ge hdg status bland unga mén, vilket innebar
att det fanns mojlighet att omforhandla de dominerande maskulinitetskon-
struktionerna eller bryta genusmérkta handlingsmoénster. Feministiska pro-
blemanalyser utgjorde exempelvis en av de forstdelsegrunder som anvéndes
for att utmana och problematisera maktordningen i klassen. Som vi kommer
att se i nésta kapitel innebar dock inte detta att det var litt att astadkomma
fordndringar eller fa alternativa forstielser bekriftade i skolklassen som hel-
het. Daremot tolkar jag dessa utmaningar som viktiga for (underordnade)
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elevers mojligheter att problematisera externa negativa identifikationer och
pa sa vis upprétthalla positiva sjdlvbilder och kollektiva identiteter.

Mellan dominans och underordning

I de foregéende avsnitten utmejslades konstruktioner av hogt véarderade, legi-
timerade och forstorda maskuliniteter med vigledning av nagra socialt me-
ningsbdrande kdnnetecken och scheman i det sociala sammanhanget. Min
avsikt har hér varit att undersoka i vilken mén som dessa definierades som
reella, som en mojlighet respektive ett hot: Hur mojligt uppfattades det vara
att forkroppsliga identiteter som associerades med status? Hur riskabelt upp-
fattades det vara att bli stigmatiserad? Detta dr inte detsamma som att sl fast
huruvida enskilda eller vissa grupper egentligen levde upp till de lokala defi-
nitionerna av dominerande eller underordnade maskulinitetskonstruktioner-
na. Istdllet handlar det om att utforska hur sékra eller vanskliga institutionali-
serade maskuliniteter beddmdes vara, vilket har betydelse for analysen i
nistkommande kapitel. Spelrummet mellan 6verordnade och underordnade
maskuliniteter &r sdlunda i fokus. Analysen i detta avsnitt avgrénsas till fra-
gan om relationen mellan hdga utbildningsprestationer och liten respektive
alltfor hog arbetsinsats.

Idealets tillgdnglighet

Hur tillgdngligt framstélldes den ideala balansen mellan framgéngsrika stu-
dier och franvaro av pluggande vara av de unga méinnen i naturvetarklassen?
Fragan ar inte alls oviktig di nébara ideal kan forstds som mer moraliskt
tvingande, liksom mer problematiska att avvika fran, dn ideal som uppfattas
vara utom rackhéll. Det finns dérfor anledning att undersdka om denna ba-
lansakt betraktades som nagot det enbart var ytterst fa forunnat att bemaéstra
eller nagot som de flesta inom deras sociala sammanhang forvédntades klara
av?

For att fa perspektiv pa analyserna nedan vill jag forst uppmarksamma as-
pekter som enbart var narvarande i fordonsmaterialet. Citaten dr utdrag fran
tva enskilda intervjuer med fordonselever:

Josef ... Alltsé jag har vildigt svart for att plugga. Nér jag vil bestimmer
mig: “Det hér provet ska jag fa bra pa!” (ASK Mm.) Da pluggar jag kanske i
nagra dagar men dnda sa gar det at helvete. Sa jag har vil ... jag har rétt svart
for att plugga.

Viktor Engelska forsoker jag bara fa G i och matte ocksa. Jag tror inte att jag
kan typ fa [battre], om jag inte ska jobba hicken typ av mig det vill séga.

180



Men i fordon ... Det &r svart att sdga. For att man pluggar ju foér prov och
ibland ndr man pluggar jittelite s kan man fa VG och ibland nér man plug-
gat jattemycket s kan man fa precis 6ver G-gransen — det dr svart det dar.
Det dr egentligen bara tur.

I bada dessa passager ifrdgasattes det kausala sambandet mellan stort enga-
gemang (lds “plugga”) och hoga provresultat. I Josefs fall gavs detta mening
utifran ett individperspektiv som eventuellt kan tolkas i termer av dalig stu-
dieteknik, medan Viktor istdllet diskuterade det oforutsdgbara sambandet i
termer av (o)tur.

I naturvetarmaterialet hittar jag tre huvudlinjer varav den forsta var tydligt
maskulinitetskodad. Hoga prestationer utan engagemang framstilldes i den
forsta vara en realitet, i den andra som begrénsat till vissa utbildningssam-
manhang och i den tredje som ett extremt undantag och en orealistisk drom.
Den sistndmnda linjen var tongivande dven i fordonselevernas sociala sam-
manhang, vilket inte hindrade att den bekriftades som ideal for de fa (’l4tt-
larda”) som hade forutsittningar for det.

En tillginglig realitet

I jimnariginteraktioner i NVla gjorde flera av de unga ménnen ansprék pa
att tillhora en elevkategori som var hogpresterande utan insats och sillan
utmanades av ldrare eller av géllande kunskapsniva i utbildningen.”' Reso-
nemanget i gruppintervjun nedan handlade om utbildningsval och i vilken
grad som elever pé olika gymnasieprogram antogs vara begavade:

Olle Men det dr mer dom som tror att de &r smarta gér pa IB. Alltsd dom be-
hover ju inte vara smarta for att ga pa IB. Dom kanske har gétt pad Forortssko-
lan®? fatt MVG 1 allt bara for att dom varit pa alla lektioner, liksom. [...] Det
var ju nir man sokte in, det var liksom dom smartaste som “Hon ska ju ga
IB”. (Nils Mm.) Det var liksom sé hér. (.)

Fabian Jag sokte. Men fick jag den reaktionen sa hir: ”Ja, (Olle Sokte du
IB?) men va fan?!”

Nils Gick du pé intervjun eller? (Fabian Vad sa du?) Gick du intervjun?
Fabian Jag gick pa prov och intervjuer den dér (.) skiten.
Nils Hade du acceptats om du...? (Fabian Vad sa du?) Hade du ...

Fabian Men jag var ju... Det var ju just att jag fick den reaktionen av folk att
dom tyckte att det var “Helt djavla idiotiskt”. Dom trodde att man skulle sl6-
sa bort allt socialt liv ”Att man fick sitta till sju varenda kvéll i skola (Olle
Ja.) och plugga”. Om man ténker s& hir, nu har jag kanske pluggat hemma i
tre timmar totalt pa hela forra terminen och den hér terminen. Sa jag hade inte

! Som jamforelse kan nimnas att i Skolverket regelbundna undersokning Attityder till skolan
uppger ungefdr en sjéttedel av Sveriges gymnasieelever att fa larare utmanar dem kontinuer-
ligt i undervisningen (16 %) och en tjugondel att kunskapskraven ar for laga (5 %) (Skolver-
ket 2010a, ss. 64, 116).

%2 Pseudonym, se kap. 5.
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haft nit emot lite hogre tempo. S jag borjar dngra lite att jag inte gick dér.
Men daremot, jag tror inte att det hade varit samma gemenskap i klassen. (..)
[Tystnad i gruppen] Det skulle vara ... Hér &r det ménga olika personligheter,
men dér dr det nog ménga personligheter som kanske inte gar att kombinera
pa samma sétt. (..) [Tystnad i gruppen]

Identiteten som ambitids och akademiskt begévad, som for de unga ménnen
utgjorde centrala aspekter av en atravard identitetsposition, ar pa ett samhél-
leligt plan redan associerat till de elever som ldser programmet, vilket stiller
mindre krav pa individernas framtrddanden for att de ska passera. Dock dr
IB-programmet i detta hinseende Overordnat Naturvetenskapliga program-
met som resurs for att iscensitta akademisk begédvning. Nar Fabian, som &r
en av dem med hogst status och bdst provresultat i NV1a som helhet, forso-
ker beskriva vilka avvéagningar och forestdllningar om gymnasieprogrammen
som styrde hans val blir hans berittelse ideligen avbruten.

Skillnaden &r péfallande i jaimforelse med resterande delen av intervjun.
Att & reda pa om Fabian hade klarat av testerna till IB-programmet &sidosét-
ter i denna situation den turtagningslogik som tidigare priglat gruppin-
tervjun, vilket jag tolkar som att det dr av central betydelse for interaktionen
(Goffman 1974). Sévil att soka som att antas pa IB—programmet har bety-
delse for identitetskonstruktionerna i gruppen. Men fran séllsynt manga av-
brott utvecklas interaktionen till det omvénda. Trots att Fabian inte avvek
fran de scheman som tidigare anvénts blev 6vriga deltagare i intervjun tysta
efter hans noterande att han enbart lagt tre timmar pa studierna under aret.
Med utgangspunkt fran hans position i klassen vill jag foresla att denna tyst-
nad har att géra med den hyperversion av den atradda identiteten han presen-
terade. Denna dominerande maskulinitetskonstruktion framstélldes pa sa vis
som lattillgénglig. Forutsattningen for det gavs frimst mening i termer av
(natur)begavning.

My Dom [de dominerande unga ménnen] &r nistan lika smarta allihop. (Ju-
lia Ja.) (My Mm.)

Emma Vissa av dom &r extremt smarta, tror jag.

My Alltsa dom é&r ratt klipska och liksom en av dom var pa mig typ ... Jag
vet inte om han var ironisk eller inte, men liksom vi satt och pratade om dato-

rer, eller nat och [han sa]: ”Jag har ju en naturlig talang, jag behdver inte
plugga sé mycket”.

I denna passage refererades en av de unga minnen beskriva sig som en per-
son som forkroppsliga detta ideal, i anslutning till att de unga kvinnorna kon-
staterat att ett flertal unga mén i klassen var “extremt smarta” (se kap. 7). I
den enskilda intervjun som citeras nedan aterfinns ett exempel pa nér idea-
lets realitet inte ifragasattes:
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Linus Alltsa i var klass sa tycker jag att killarna, dom verkar vara ... dom
verkar kunna valdigt mycket. Sa att dom knappt anstranger sig, men lyckas
anda att fa bra pa proven. Men jag tycker att tjejerna, dom verkar inte riktigt
ha det sa enkelt. Dom verkar plugga mer och forstar kanske inte lika mycket.
Jag vet inte varfor. Jag tror det &r vildigt olika.

ASK Att “dom pluggar mer” och...

Linus (Mm.) (.) Det dr nog olika det. Det 4r nog kanske bara just i var klass,
tror jag.

ASK Hur var det i er forra [grundskoleklass]?

Linus Dér var nog tjejerna smartare (snabb och siker rost) (.) I regel.

Linus avvisade i denna passage slutsatser om att utbildningsprestationer uti-
frén ett strukturellt perspektiv hade att géra med generella karaktéristika for
kategorierna unga mén och kvinnor: dels genom flera osékerhetsmarkeringar
och dels genom att den nuvarande klassen kontrasterades med den fore-
giende. P4 sa vis forskots diskussionen om begavning och (under)prestation
dér kon anvindes som sérskiljande till fokus pé ojdmlikt fordelade forutsétt-
ningar mellan individer. Samtidigt vidmakthoélls identifikationen av den egna
gruppen som kognitivt resursstarkare dn de unga kvinnorna i klassen, och pa
s& vis som ett kollektiv utanfor riskzonen trots lagre utbildningsengagemang.

En situerad realitet

Den dominerande maskulinitetskonstruktionens tillgdnglighet sattes &ven i
relation till de utbildningskrav som stélldes. Tillgdngligheten beskrevs exem-
pelvis som storre pa vissa utbildningsinriktningar &n andra (jfr kap. 5). Dock
kunde utbildningsmélen pa Naturvetenskapliga programmet definieras som
alltfor laga i de unga ménnens interaktioner trots att utbildningen samtidigt
konstruerades som en av de mest kravfyllda. Graden av tillgénglighet kunde
dven fOrstés 1 termer av progression fran gymnasieskolans ér ett till tre eller
fran gymnasieutbildning till hdgre utbildning, dir maskulinitetskonstruktio-
nen var tillgdnglig for ndrvarande men mojligen inte senare:

Fabian Jag behover inte gora nanting och jag &r lite orolig for att ndn géng
kommer jag att behdva ta i och plugga lite hart. (ASK Mm.) Om det sa &r i
trean, om det dr andra &ret pa universitet eller vad som helst, s kommer jag
att behova borja ldsa ordentligt mycket. Och jag tror inte jag kommer att orka
det om jag aldrig har fatt kidnna pa det. (ASK Mm.) Jag kan inte motivera mig
sjélv att [plugga] eftersom jag vet att det inte behdvs.

Fabian framtrader i den hir passagen som underpresterande i relation till sin
prestationskapacitet men fortfarande mycket hogpresterande i jamforelse
med elever i1 allminhet. Han kan pa vis forstds bade som underpresterande
och dess motsats, beroende pa om termen begripliggors utifran ett individ-
eller strukturperspektiv. Detta dr ett resonemang som utvecklas vidare i kapi-
tel nio. I intervjun framstéller Fabian dessa forutséttningar att prestera vil,
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ett lagt engagemang till trots, som en risk utifran att hans formaga att mobili-
sera ett storre engagemang varken provats eller 6vats upp som en konse-
kvens av detta. Paralleller till detta resonemang fanns &ven i den samtida
utbildningspolitiska diskussionen (Utbildningsdepartementet 2008; Olsson
2006). Den diskussion som fordes i den citerade gruppintervjun nedan knyter
an till hans resonemang:

Sara Men det kdnns som att tjejerna typ pluggar hela tiden, men killarna
kommer 4dnda inte efter. Det verkar dnda klara sig s& hyfsat bra: dom fér inte
daligt pa prov. Men tjejerna i klassen pluggar verkligen hela tiden medan kil-
larna liksom tar det mer lugnt.

ASK Tror ni att det ... Ar det éir ovanligt att det éir sa?

Sara Nej. Jag tror det ar vildigt vanligt. (Gruppen Mm.) Speciellt i ettan och
sen ndr man kommer till tvdan nir man till exempel kommer till matte E sa
kommer det kanske att &ndras, det &r ju svért. (ASK Att “dom som mdste de
borja plugga dda”’?) (Mm.) For dd har dom liksom inte pluggat s& mycket och
sé fir dom (.) skitsvart helt plotsligt och sa kommer dom att fa panik.

ASK (Mm.) Hur kommer det sig att det dr sd ofta, tror ni?

Sara Dom har vél haft det latt hela tiden (.) (Gruppen Mm.) inte kdimpat pa
och pluggat, alltid klarat sig. (Julia Inte ldst [ohdrbart]). Om man behdver
gora det ... Jag skulle inte heller gora det — om jag kénde att jag klarade mig
skulle jag inte heller plugga. (Maria Nej.) Jag kdnner inte det sa jag far plug-
ga.

Skillnaderna mellan elevernas engagemang i skolan gjordes hér forstaeliga
med utgédngspunkt frén kategoriseringar av kon och utifran kdnslan av huru-
vida idealet var tillgdngligt eller ej. Men liksom i intervjun ovan framstilldes
mojligheterna att kunna forena hdga prestationer med liten insats som be-
roende av de ldgre krav som stélldes i grundskolan och i ettan jamfort med
kurserna i den senare delen av gymnasieutbildningen.
Progressionstematisering gjordes pa sé sitt ocksa forstdelig som en for-
andring 1 och med dvergangen mellan grund- till gymnasieskola. Som vi ser
nedan kunde betydelsen ocksé forskjutas genom att tillgdngligheten inte dis-
kuteras i termer av en presumtiv begransning utan som en upplevd realitet:

ASK Men nu ndr du har gatt hir ett tag da [pd gymnasiet]. Var det ungefir
som du hade ... Ar det nan skillnad mot for vad du hade forvintat dig?

Nils Jag vet inte riktigt. Fast i sana fall at det béttre tror jag. Eller alltsa det,
jag trodde att det skulle vara jattehogt steg mellan hogstadiet och gymnasiet,
men det var inte alls sd. Det &r nédstan som att det inte kdnns som nat steg
egentligen. Eller alltsa det &r det ju i och for sig, om man ska vara lite realis-
tisk, sa ar det ju det. Man forstar ju inte allting. Man far ju inte alla rétt pa
proven bara pé att var pa lektionerna nu liksom. Man féar ju plugga nu, till
proven, till skillnad frén hogstadiet. Men ... men... det &r ju inte svart... eller
alltsa det dr ju liksom inte obegripligt (4ASK Mm.) det man ldser. Det 4r fortfa-
rande latt (.) néstan.
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Det finns en pétaglig ambivalens i citaten fran Nils. Den forviantade niva-
stegringen framstills inledningsvis som utebliven men modifieras i och med
ordet realistisk” till att den ar faktisk och far konsekvenser for det engage-
mang som kréavs. ”Det ar fortfarande latt”, konstaterade Nils men komplette-
rade med ett "néstan” efter en kort paus. Mojligen kan diskussionen &ven
analyseras som att den dominerande maskulinitetskonstruktionen gjordes
forstaelig 1 glappet mellan “tillgdnglig realitet” och “en otillgidnglig drom”.

En otillgénglig dréom

Som jag vill visa nedan fanns &ven sociala sammanhang dér den domineran-
de maskulinitetskonstruktionen utmanades eller dér andra forstéelser var mer
forankrade. I mitt material fran klass NVla framstilldes exempelvis inte
hoga prestationer vid nédgot tillfille som lattillgéngliga (for elever oavsett
kon) av de unga kvinnorna, men detta var dven en forstaelse som etablerades
i en av gruppintervjuerna med unga mén och i négra av de enskilda intervju-
erna. Nedan ur den ndmnda gruppintervjun:

Sebastian Det beror ju pa ocksa hur ldtt man lér sig, en del har ju latt for att
lara och en del (.) ldr sig ju svérare.

Fredrik Det tycker jag ar ordttvist! (Skratt) Jag vet inte vad som man tjédnar
pa i lingden, men vissa personer kan ldsa igenom en text en gang — kommer
ihag det — medan jag kan inte komma ihag en text en gang. Jag behdver kan-
ske inte plugga hur lange som helst, men jag maste ldsa igenom texten ett an-
tal gdnger innan det sitter. [...] Fast det var ndstan mer respekt att komma och
sdga att ”Jag har inte pluggat nanting” och s& gér man bra pa provet. Da kén-
de man sa hér: ”(beundrande skratt) Okej!”

Hannes Det var ndgra stycken ... eller ndn i min [forra] klass som kunde
gora sa. Men det dr liksom, det &r en annan slags grej. Da kan det inte defi-
nieras sa. Det s i som ... som ar sé lattlarda.

Den dominerande maskulinitetskonstruktionen bekridftades hiar men proble-
matiserades ocksa bland annat med hénvisningen till att ytterst f& (unga mén)
kunde iscensétta denna.” Elevkategorin kdnnetecknades i diskussionerna
som ”lattlairda” men forblev konlds genom intervjun. Ligg mairke till att
ingen av de unga ménnen hér eller senare gjorde ansprak pa att tillhdra den
utvalda skaran. Samtidigt kdnner jag mig ambivalent till om det bor analyse-
ras i termer av disidentifikation med naturvetaridentiteten, mot bakgrund av
att de snarare placerar sig i granslandet 4n i direkt motsats till den.

Det finns emellertid anledning att lana de unga kvinnornas blick pa ma-
skulinitetskonstruktionen, innan den upplevda risken for att tillskrivas stig-
matiserade identiteter diskuteras. Inom gruppen med de unga kvinnorna ifra-
gasattes 1 intervjumaterialet vid ett flertal tillfdllen idén om att det fanns moj-

% Noteras bor att Fredrik 6ppnade for att de resurser som gjorde det mojligt for vissa att pre-
stera utan anstrangning inte sjdlvklart hade ett (instrumentellt) vérde pa langre sikt.
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lighet att komma l&ngt med sociala resurser och medelmattiga utbildningsre-
sultat. Hér citeras Agnes, som i en del av den enskilda intervjun diskuterar
utifran vilka kriterier som unga mén tillskrivs status:

Agnes Alltsa [for] tjejer, tror jag, [att det] blir lite sa har: ”En som kan ta an-
svar”, ”En som vet lite” — alltsd om man da pluggar. (ASK Mm.) Liksom “En
som vet lite vad han vill”, liksom ... har ordning pa sitt liv ungefédr”. (ASK
Mm.) ”Lever liksom i nuet och, ja men, sd som det dr liksom”, pa nat sitt.
(ASK Mm.) Men killarna, det ar vil vissa som tycker att det &r lite status att
inte plugga. Alltsd man ska inte visa sig for ... alltsi man ska visa att man
kan dnd4, kanske.

Uttrycket ”sa som det dr” utgdr for mig kérnan i passagen, en meningsbéran-
de figur dar studiedisciplin presenteras som en realistisk nyckel till fram-
gang. Med denna framstills den ansvarstagande och malmedvetna unga
mannen som ett realistiskt ideal bland unga kvinnor, i motsats till unga mén
som associerades med idén — fantasin — om att kunna uppnd hoga presta-
tioner utan engagemang. Personer (unga mén) som uppfattades orientera sig
efter eller identifiera sig med det “ouppnéeliga idealet” tillskrevs ddrmed en
orealistisk bild av verkligheten — av situationen eller av sig sjdlva. Inom ett
saddant realismschema blev sjélvklart detta identitetsansprak mycket mer
vanskligt att férhandla oberoende av kon, &n inom ett begdvningsschema. Att
kunna forena hoga prestationer med franvaron av engagemang kunde visser-
ligen framstéllas som en atraviard drom men de som uppfattades vilja leva
drommen tillskrevs identiteter med negativa fortecken: som naiva, hogmodi-
ga och oansvariga.” Dessa gjordes forstaeliga som elever vilka missbedomt
samhélleliga strukturer eller sin egen formaga och, mdjligen, unga i-
riskzonen. Disidentifikationer med den dominerande maskulinitets-
konstruktionen 14g pa sd vis narmare tillhands.

Risken for stigmatisering

Hur pafallande uppfattades dé risken att tillskrivas stigmatiserade identiteter
vara: att framstd som “lagpresterande”, ”dum”, “pluggis” eller "nord” i an-
dras 6gon? Ser vi till den utbildningspolitiska diskussionen och viss forsk-
ning har undvikandet av ”pluggis-identitet” frimst framstéllts vara en fraga
for unga mén (jfr "ndrdar”, i Danielsson 2007). Detta speglas inte i mitt ma-
terial. Snarare beskriver det en uppfattning om att sddana negativa identiteter
kunde tillskrivas bdde unga min och kvinnor, men att det var vanligare att

unga mén tillskrev andra saddana.

* Dock var det till skillnad frén i fordonsklassen ingen av de unga ménnen i NVla som
beskrev att de (vid enstaka tillfdllen eller mer frekvent) blivit tillskriven identiteten som
”omogen” av unga kvinnor.
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Som tidigare noterats kunde den specifika skolan och gymnasieprogram-
met forstas som en viktig inramning for de unga ménnens framtrddande. Den
institutionella elevidentiteten kénnetecknades med mycket hog motivation,
hogt engagemang och hoga prestationer. Att identifieras som “pluggis” lag
dérfor néra tillhands i jémnariginteraktioner i en mangfald av sociala sam-
manhang, medan att framsta som ”dum” enbart var en kénnbar risk i skolan.
I relation till vuxna (ldrare, fordldrar m.fl.) uppfattades denna risk diaremot
vara begriansad, da hoga prestationer ansags virdefulla oavsett vigen dit.
Den overgripande slutsats jag drar i analysen av naturvetarmaterialet dr att
den risken uppfattades som en realitet av deltagarna i studien i relation till
jdmnariga — dock inte enbart for unga mén och inte alltid som ett problem —
dven om det aterkommande formulerades som mindre pétagligt i gymnasie-
skolan &n tidigare.

En situerad realitet

De unga ménnen definierade genomgaende risken for att tillskrivas en
”pluggis-identitet” som ldgre i sitt nuvarande sociala sammanhang &n under
grundskoletiden, vilket inte skilde sig fran den slutsats som drogs av for-
donseleverna. Mikael var en av flera som beskrev skillnaden som mycket
dramatisk. For honom handlade det om en personlig resa fran att vara utdefi-
nierad som avvikare pa grund av ambitidsa studiemal till att uppleva sig vara
en bland andra unga mén:

ASK Ser du dig sjdlv som en typisk kille?

Mikael (Skratt) Svar fraga. (.) Ja, typ kanske. [...] Nej, men i nian sa var det
ju sé [att] jag hade bra betyg sa dé liksom da var man [ohorbart]”. Pluggade
mycket for att man ville verkligen komma nénstans — det skulle man tydligen
inte gora. Men hér dr det mer ”Ja, man pluggar mycket” det &r liksom ”No
big deal”. ”Har du fatt bra betyg? Kul for dig!”

Risken framstélldes &ven i vissa fall som mindre i NVla &n i ménga andra
klasser eftersom majoriteten uppfattades vara jatteambitiosa” och det darfor
snarast kunde vara avvikande att visa for lite engagemang for studierna.

Philip Om man gar i en klass dér alla dr jétteambitiosa, sd da kanske det
kdnns lite konstigt om man sjdlv bara... (Hugo Till exempel om man...)
Samma sak tvértom. Alla andr...

Isak Det dr nog mer mirkbart om det ar tvirtom. Om det ar en klass som &r
stokig, sé blir ju typ alla stokiga.

Carl Det som vér klass och var sddan hdr nemesisklass: NV1b. Dér vi dr den
sa hér lite mer ”’pluggiga klassen” och dom &r lite mer sa har roliga klassen”.

De unga ménnen i denna intervju pekade pa den betydelse som det sociala

sammanhanget hade for om ett utbildningsorienterat engagemang upplevdes
som sjdlvklart eller mérkligt. De etablerade interaktionsstrukturerna i skol-
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klassen kunde pa sé vis sidgas ha stor betydelse for den egna engagemags-
graden, men ocksa for vilka som pekades ut som avvikande.

En realitet for redan exkluderade

En aspekt som redan diskuterats i detta kapitel handlar om den betydelse
som etablerade maktrelationer, identiteter och gemenskaper hade for risken
att pekas ut som avvikande pa dessa grunder. Jag vill &ndé hinvisa till en av
gruppintervjuerna dér termen “’pluggis” diskuterades:

Julia Det dr nog s om man &r ensam och inte har sd manga kompisar i klas-
sen och héller sig for sig sjilv, d& — om man har bra betyg — da blir man
”pluggis”. Men om det ir en kille som har kontakt med alla och [4r] sd hir
trevlig, pratar med alla (Emma Mm.) och [har] hoga betyg, da sdger man ju
bara inte ”Ah, han ir som en pluggis”, typ liksom. (Emma Nej.) Man kanske
sdger det [men] man menar inget negativt dé i alla fall. (My Ja.) Ja. Det har
ganska mycket med det att géra [med] vad man har for kompisar — om man
har kompisar — sa blir det mer positivt eller mer negativt. For bade sa hér tje-
jer och killar.

Relationerna till andra stilldes hér i centrum for huruvida nagon tillskrevs en
forstord identitet eller ej, eller atminstone for om denna skulle forstds som en
allvarligt menad identifikation. Intressant dr i denna passage 4r att ingen
skillnad gjordes med avseende pa kon, utan monstret beskrevs explicit som
likartat trots att min frdga specifikt handlat om unga mén. Detta &r ndgot som
aterspeglar andra delar av materialet. Medan konskategoriseringar gavs be-
tydelse for att forstd i vilka sammanhang och vilka aktorer som tillskrev
jamnariga sddana identiteter, formulerades skillnaden som begrinsad med
avseende pa “objektet” som identifierades.

Perspektivskiften

I presentationen av analysen har jag i likhet med andra brottats med att & ena
sidan lyfta fram det som forenade, det generella, och & andra sidan inte forbi-
se de variationer och nyanser som framtrddde i materialet. Vanligen undvek
ocksa deltagarna universella definitioner av maskulinitet och frdgan om vilka
slags unga mdn som dominerade problematiserades genom att peka pa skill-
nader mellan olika sociala sammanhang och typer av relationer. Reflexivite-
ten som préglade intervjuerna inbegrep relativiseringar av statusdefinitioner
utifrén skilda kategoriseringar av unga, sasom olikheter med avseende pa
kon eller mellan elever pé olika program. Andra génger nyanserades istéllet
de mojliga svaren som beroende av om det handlade om kompisrelationer
eller om heterosexuella relationer. I avsnittet nedan diskuteras de olika
blickar utifrén vilka unga mén eller maskulinitetskonstruktioner beddmdes
vara dominerande respektive hogt eller 1dgt viarderade. Denna spanning hade
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dels att gora med méngfalden betydelser som utbildning hade for unga mins
status men dven skillnaden mellan makt- och statusrelationer.

Hur vet man om nagon tillskrivs status eller ej?

”Har du sett den hér filmen Breakfast Club®*?” var Fredriks motfraga nér jag
under en gruppintervju undrade om det fanns olika status mellan unga mén.
Fran denna inledande populdrkulturella referens utvecklades sedan ett re-
sonemang kring varierande definitioner om status liksom missbedomningar:

Fredrik Dér tar dom just fram det hér problemet med status pa en ... nan
scen ddr nér de pratar om [status]. Da tror hon — den héftigaste tjejen — att den
killen som &r Pluggis och hans kompisar (.) att ... Hon tror att dom ar avund-
sjuka pa dom héftiga och att dom vill vara precis som dom. (.) Men det vill
dom egentligen inte. For att liksom for mig finns det olika statusgrupper ...

Hans svar bestod i att sla fast att min friga om unga méns statusrelationer
saknade ett absolut svar eftersom bedomningen 1ag i betraktarens 6gon. In-
tressant dr att han exemplifierade detta med att lata hierarkin mellan att
framstd som “hiftig” kontra ”pluggig” vindas upp-och-ned. Det fanns som
han uttryckte det “olika statusgrupper”, vilket jag snarare skulle formulera i
termer av olika statusrelationer. Fredrik understrok med detta att de lokala
statusrelationer som kunde framsta som sjélvklara utifran ett perspektiv, inte
med nodvindighet legitimerades av andra grupper eller enskilda aktorer i
sammanhanget.

Liksom Fredrik och andra deltagare berérde Fabian skilda varderingar av
status. Hans reflektion tog dock avstamp i en personlig betraktelse dver vem
och vilka som tillskrevs status i det lokala ssmmanhanget:

Fabian [J]ag pratade med ndgra personer som jag inte har pratat med sé
mycket tidigare och da fick jag liksom en liten chock. Personer som jag trod-
de att dom sag upp till ... Eller inte sdg upp till men tyckte var, ja, ”allmént
hyfsat hog status”, som dom tyckte var “riktiga djavla fjantar” bara for att
dom [personerna] trodde att dom var s& ”coola”. Och det ... Da tror jag att
det blir en balansgang hir: Har man for bra sjalvfortroende sa borjar folk reta
sig pa en.

Den omvirdering som samtalet med personer utanfor den egna gruppen in-
neburit for honom beskrev han som ”en liten chock”. Hans beskrivning
handlar om en perspektivforskjutning. Han hade utifrdn en blickpunkt be-

% 1 Breakfast Club (1985) fir man folja fem ungdomar (stereotypt rollbesatta som Pluggisen,
Atleten, Vérdfallet, Prinsessan och ”Gangstern”) som alla bestraffats med kvarsittning. Fil-
men utspelar sig en 16rdag och platsen &r i huvudsak begrénsad till skolbiblioteket. Elevernas
uppgift for dagen ar att forfatta en essd om vem de sjdlva dr — identitet som tema — och dra-
mats nerv ar de identitetsprocesser som sker i motet mellan eleverna.
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domt att vissa unga min tillskrevs hog status av jamnériga, men inség att
dessa identifikationer inte respekterades av andra. Detta tema beror salunda
inte enbart olikheter utan ockséd missbeddmningar av vilken identitet (kénne-
tecken och virde) som personer tillskrevs av andra.

Olika kon, olika perspektiv

Fragan om det fanns skillnader mellan vilka maskulinitetskonstruktioner och
vilka unga méin som tillskrevs status var dven nagot som diskuterades utifran
sarskiljanden mellan unga min och kvinnor. I utdraget nedan diskuterade
Julia, My och Emma samspelet i klassen, med fokus pé nagra av de domine-
rande unga méinnen som beskrevs ta alltfor mycket plats pa andras bekost-
nad:

Julia Dom [enstaka unga mén i NV1a] vill verkligen vara bidst. Och liksom
f4 en och tro att dom é&r bast pd allting (.) Tjejerna vagar nog mer séga till.
Men killarna vill nog ... [Dom] vill nog alltsa ... Det tar emot att [sdga till].
(Emma Mm.) (My Mm.) [Dom] tror verkligen att han 4r cool och som egent-
ligen vet att han inte dr sa himla cool ... Eller jag vet inte hur dom resonerar
(My Nej.) for jag har inte diskuterat med dom vad de tycker. (Skratt)

My Killarna sitter typ och ”Ah, precis!” och tjejerna typ himlar med dgonen.
Emma “Héller med dig!” typ, eller nat sant dér: "Mm, precis.”

De unga kvinnornas diskussion handlade om huruvida maktrelationerna
bland de unga ménnen i klassen bottnade i tillskrivningar av status eller om
det snarare var en fridga om ridsla for konsekvenserna av att inte stodja?
Osikerheten kring detta grundades inte pa att de unga ménnen var inkonse-
kventa i sina handlingar, utan snarare om en oférméga att forstd att det var
mojligt att se upp till ndgon som de unga kvinnorna sjilva betraktade som sa
problematisk. Julia avslutade sina forsok att hitta forklaringar till den upp-
levda skillnaden med ett konstaterande av att ”’jag vet inte hur dom [killarna]
resonerar [...] for jag har inte diskuterat med dom vad dom tycker”. En vik-
tig aspekt att ta med i tolkningen av de unga kvinnornas tvehagsna menings-
skapanden é&r att interaktionerna i NV1a var extremt uppdelade som diskute-
rades i inledningen av detta kapitel. F& samtal kring interaktionerna i klassen
fordes darfor mellan de unga kvinnorna och ménnen.

Andra génger begripliggjordes dessa konsmonster som mer generella. Vad
som formulerades som personers skilda virderingar gjordes darmed forstae-
ligt med genuskategoriseringar:

ASK Vad kan det vara for olika delar som kan vara viktiga for att en kille far
status? (.)

Thea Bland tjejer? (.)
Maja Ja ... (Skratt.) (.)
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Siri Nej, men typ att se bra ut, (Maja Ja.) tror jag. Jag tror det dr mer att dom
ska vara sa hér schyssta (Flera Ja.) och sa. (Maja Ja.) Tjejer vill inte ha nan
att se upp till. (Thea Nej, precis.) Det ska vara mera ...

Maja (Mm.) S4 jag kan tdnka mig en som &r lite s hir ... Alltsd om det 4r en
kille som har véldigt mycket status, han kunde ju ocksa bli lite sa har dryg.
(Thea Ja.) Eller att han liksom vet ”Alla tycker om mig”, och sa hir.

Thea Ja, precis. Det blir ju bara drygt.

Maja Dé kan dom ju kanske ... dom [kan], liksom s hér, behandla alla lite
hur som helst — han vet dnda att han har folk som bryr sig om liksom.

I denna gruppintervju med unga kvinnor uppvérderades unga méin som be-
motte andra jamlikt och generost, framfor unga mén som forstods orientera
sig efter ledare och sjdlvsikra unga mén. Ett néraliggande resonemang ater-
kom i den individuella intervjun med Agnes:

Agnes Alltsa jag tror dnda att tjejer (.) sdker mer liksom snélla killar, tror jag.
Alltsé liksom séna som ... som behandlar en lika ungefir.

ASK (Mm.) Men killar gor inte riktigt det, eller?

Agnes Alltsé jag vet inte. Jag skulle inte séga att alla killar ville vara med
dom hir [dominerande unga ménnen]. (4SK Nej.) Men ... men vissa vill det.

De ovanstdende citaten anknyter till de maskulinitetskonstruktioner som di-
skuterades i avsnittet med rubriken ”Overordnade unga mén”. En huvudsak-
lig skillnad var dock att virdet av sjdlvsdkerhet problematiserades medan
vénlighet och 6dmjukhet lyftes fram som viktiga aspekter.

Skilda sociala sammanhang, skilda perspektiv

Deltagarna forholl sig ocksa reflexiva till att statusrelationerna varierade
mellan skilda sociala sammanhang, vilket dr ndgot som uppmérksammats ti-
digare i detta kapitel och som berdrs i andra delar av studien. Det kunde
handla om skillnaden mellan grundskola och gymnasieskola (se kap. 8), men
ocksé mellan olika skolklasser som i nedanstdende exempel:

Fabian Jag viljer den hédr klassen som jag gér i eftersom jag vet att det ar
folk som gér i NV1b — har gétt i samma klass med dom tidigare — och det &r
folk som jag uppfattar som jobbiga: (4SK Ja?) Sma killar som vill hidvda sig
liksom, som inte har sd mycket att komma med forutom att dom é&r kaxiga
och kénner stora tunga killar. (ASK A4h.) Och den typen av “coolhet” — som
dom sjélva betraktar det som — tycker jag ar bara jobbig.

Den skolklass och de unga midn som Fabian diskuterade med avseende pé
problematiska maskulinitetskonstruktioner har ndmnts vid ett flertal tillfdllen
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i boken.” De kidnnetecken som han menade gjordes ansprak pa och bekrifta-
des i den andra klassen, sjdlvhdvdande och kontaktndt, omférhandlades har
som icke-autentiskt och trottsamt.

For att besvara fragestdllningarna som formulerats i denna studie ar det
dock betydelsefullt att undersdka de perspektivskiften som artikulerade ut-
ifrdn sdrskiljanden mellan gymnasieskolor och gymnasieprogram:

ASK Vad dr det for killar som folk ser upp till?
Philip Killar som David Hasselhoff. (Skratt i gruppen)

Carl Nej, men (..) [jag] tycker det ar viktigt med sjédlvsikerhet, inte f6lja efter
strommen. (Fnys) (Hugo Mm.) (.)

ASK Vad sdiger ni andra?

Philip Jag tror att i vissa kretsar sd far man ju status genom att folja efter
strommen, men alltsé ... (Ah.).

ASK Pa vilka sditt?

Philip Kan tinka mig att det &r sé pa till exempel Yrkesgymnasiet.
Isak Far ... Alltsé har dom nagon status da?

Philip Alltsa pé ... i deras kretsar far dom ju det, tror jag!

Carl Men jag vet inte om det finns ndn san gemensam ndmnare annars, s
dar.

I ovanstdende gruppintervju kdnnetecknades vissa kategorier av unga mén
negativt genom att de uppfattades virdesitta “att f6lja med strommen”. Detta
knyter an till analysen ovan dér virdet av individualitet och sjdlvsédkerhet be-
tonades, 1 motsats till konformitet och strivan att forsoka efterlikna andra
(unga) min i eller utanfor den egna gruppen. Nir jag bad Philip fortydliga
hur han trodde det kom sig att formbara” unga man tillskrevs status, sva-
rade han inte med ett tydliggérande av detta. Istillet pekade han ut den elev-
kategori som identifierades med denna maskulinitetskonstruktion, det vill
sdga unga min pa Yrkesgymnasiet och den skola i vilken deltagarna i for-
donsklassen gick. Jag vill darfor lata perspektivet véxla och lita en av de
unga ménnen i denna skolklass komma till tals, for att beskriva den kategori
unga min som flertalet naturvetarelever kunde riknas in i.

Viktor Men sen s& om du umgas med till exempel Villakvarteren’’-kretsar dé
géller det att vara riktig “bratt”. Ja, dyraste kldderna och finaste kdken kanske
— da far man status!

ASK Att det gdller att ha cash?

Viktor Ja. For ja, man har ju ... Dom kom ju till vér [grund]skola s jag har
ju sprékat med ett gdng sana ddr. Jag sdger inte att dom ar oschyssta, manga

% En viktig orsak till detta &r att denna grupp identifierades som NV la:s (negativa eller positi-
va) motsats.
%7 Pseudonym for resursstarkt bostadsomrade, se dven kapitel 5.
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dr jéttesnélla, men ... (.) Ja ... Ja, dér &r det s&. Ja, dom &r mer som en kille
ska vara.

I Viktors resonemang framstod snarare de unga ménnen i naturvetarklassen
vara dem som var anpassade efter samhilleligt legitimerade definitioner av
hur en ung man borde vara. I hans 6gon utgjorde inte minst en fordelaktig
ekonomisk situation en betydelsefull resurs for detta, vilket det dven fanns
stod for med utgangspunkt fran analyserna i detta kapitel. Detta uttryck ’som
en kille ska vara” analyserar jag som hans sétt att ringa in det som vanligen
avses med ideal maskulinitet, for att pa sa vis sérskilja det frdn andra masku-
linitetskonstruktioner som kan vara dominerande i ménga sociala samman-
hang. For Viktor var inte de kidnnetecken som han tillskrev de unga Villa-
kvartersménnen” séddana han ville gora ansprék pa, snarare omvént, samti-
digt som han dnda forholl sig till att de dr hogt viarderade i allménhet.

Legitimerad maskulin identitet: Avslutande reflektion

Mot bakgrund av de resonemang som forts i detta kapitel, kring oriente-
ringen mot stora ekonomiska resurser, sociala nitverk och sjalvsékerhet lik-
som disidentifikationen med unga som definierades som “alternativa”, kan
forstaelsen av maskulinitet sdgas vara sammanvavd med Overordnad klass.
Sévil orienteringen mot framgéng inom utbildningsinstitutionen som eko-
nomisk framgang och hég samhillelig status var ndgot som préaglade sam-
manhanget, dven om dessa aspekter ocksé problematiserades i viss utstrick-
ning. Jag vill i detta avlutande avsnitt aterknyta till Castells (1997) uppdel-
ning mellan legitimerade identiteter respektive motstdndsidentiteter. Min
tolkning &r att de identiteter som i hog grad understdddes i NV 1a som socialt
sammanhang kan forstas som legitimerade identiteter, bade utifran ett mikro-
och makrosociologiskt perspektiv. Nir de unga ménnen pekade ut andra
grupper och sociala kategorier som annorlunda, framstilldes denna avvikelse
vanligen som forgivettagen negativ (jfr Pease 2010). De unga ménnen i FP1la
artikulerade inte sin egen identitet som overordnad andras med motsvarande
emfas. Det finns &ven anledning att &terknyta till diskussionen i féregéende
kapitel betrdffande den stdllning som deras utbildningssammanhang till-
skrevs. Savil gymnasieskolan som den utbildningsinriktning som de unga
minnen valt associerades med mycket hoga utbildningsprestationer — med
utbildningsframgang — och anségs ha hog status ur ett samhélleligt perspek-
tiv. Detsamma kan sédgas gélla det patagligt hoga véirde som knéts till indivi-
dualitet, social kompetens och den atletiska vilklddda kroppen. Kapitlet kan
dérfor sdgas undersoka det “material” som var mojligt att anvidnda for att
som ung man gora ansprak pa en hogt varderad identitet, liksom vilka kdnne-
tecken som framstod som riskabla att tillskrivas. Detta innebir dven att ka-
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pitlet innehéller kunskap om vad som kunde betraktas vara resurser i de unga
ménnens identitetsforhandlingar.

I kapitlet har makt- och statusrelationer med fokus pd unga mén disku-
terats utifrn vilka kénnetecken som knots till dessa liksom vilka scheman
som gjorde dem forstéeliga. Materialet pekar pa tva viktiga aspekter av iden-
tifikationsprocesser att ta med sig till kommande analyser. Den forsta hand-
lar om vikten av att analysera identiteter och maskuliniteter som relationella.
Aven inom klass NVla fanns flera efterstrivade identiteter for unga min,
nagot som har stéd av annan forskning om min och maskuliniteter. Den
andra pekar pd behovet av att sirskilja statusrelationer frdn maktrelationer
och frén enskildas vérderingar av kénnetecken. Att vara populédr inom ett
visst kollektiv kan, men behover inte, sammanfalla med goda paverkansmdj-
ligheter. Inte heller det omvénda. Naturligtvis dr det ocksa sé att vissa indi-
viders eller kollektivs status respektive paverkansmojligheter inte alltid har
stod av den enskilde. Beroende pa hur interaktionsstrukturerna ser ut i ett
sammanhang kan det ddremot vara mer eller mindre riskfyllt att utmana de
dominansrelationer som préglar en situation.

Sammanfattningsvis sluter jag mig till att hdga utbildningsprestationer
som forenades med 14gt engagemang och prioritering av jamnariggemenska-
pen, kan analyseras som maskulina kdnnetecken i detta sociala sammanhang.
Likasa att den institutionella naturvetaridentiteten, sérskilt i kombination
med att vara elev pd en skola med hog status, fungerade som en vérdefull
resurs i detta avseende. Dessa aspekter utgdér grunden for analysen av hur
identiteter forhandlades eleverna emellan.
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7. Vanskliga identitetsforhandlingar?

Boys themselves exhibit the belief that natural abilities are more
desirable than achievement through hard work. Within the main
study, both amongst high achieving and underachieving boys,
there were individuals who seemed to aspire to exhibiting ’effort-
less achievement’; getting results without making the effort, or ap-
pearing to do so. Such an aspiration complements the teachers’
perception of boys as having ‘natural’ air and potential in contrast
to female achievements that come through diligence and hard
work.

Ur Susan Jones och Debra Myhill (2004, s. 543) “Seeing things
differently: Teachers’ constructions of underachievement”.

”Alltsa i sjdlva verket tror jag ocksa att dom tror att de sjélva dr mycket bétt-
re 4n vad dom egentligen &r” resonerade Agnes i en av gruppintervjuerna.
Det var ndgra av de unga ménnen i klassen som asyftades och som vi kom-
mer att se ldngre fram i kapitlet berdrde diskussionen idealet att prestera utan
att ’plugga”. Med detta ringade hon in nagra av de centrala aspekterna som
kommer att belysas i detta kapitel. Det dr denna mojliga diskrepans som ka-
pitelrubriken avser, risken att kdnna sig missforstddd eller framstd som av-
slojad i motet med den andras blick. Identitetsansprak dr mojliga att gora
men det ar alls inte sikert att de bekriftas som autentiska — du kan visserli-
gen uppfatta dig sjalv och vilja bli uppfattad som ”smart” men det &r inte si-
kert att omgivningen goér samma bedomning. Identitetsforhandlingar ar ald-
rig helt sékra, ddremot kan de vara mer eller mindre vanskliga. Det handlar
om hur unga méns individuella och kollektiva identiteter forhandlades i in-
teraktioner mellan jimnériga i skolklassen. Jag vill pa sa vis ndrma mig de
sociala processer genom vilka dominansrelationer och sociala kategorier
etableras och utmanas. Pease (2010, s. 33, min kursivering) skriver: “.
there is a need to understand the processes of gendering, racialising and
classing ...”. En relevant fraga ar darfor hur de kénnetecken som behandlats
i foregdende kapitel forhandlades i gruppen unga naturvetarmén, eller mer
precist: Vilka situationer och praktiker var sdrskilt viktiga? Vilken betydelse
hade de unga ménnens position i gruppen och den identitet som redan till-
skrivits dem?
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I analysen av de unga ménnens forhandlingar har jag sérskilt orienterat
mig mot de kidnnetecken som deltagarna associerade med dominerande unga
man: exempelvis sjdlvsdkerhet, verbalitet och stor begavning. Samtidigt
menar jag att identitetsforhandlingarna heller inte kunde forstas utan att dven
forhalla sig till de kdnnetecken som framstod som mycket 14gt virderade och
forknippade med underordnade unga mén. Jag vill ocksa peka pa att detta
inte innebar att de unga ménnen tillskrevs eller gjorde ansprdk pa en och
samma individuella maskulina identitet, inte heller vill jag mena att de hade
likartade forutsattningar att forhandla identiteter. I slutet av foregédende kapi-
tel diskuterades forutséttningen att tillskrivas positiva respektive negativa
identiteter som beroende av det sociala sammanhanget. Jag analyserade da
fragan om anspraksnivdan och dess riktning. For att spetsa till det med syfte
att fortydliga: det skulle otvivelaktigt vara mer riskabelt for mig att forsoka
Overtyga andra om att jag var “nobelprisbegavad” &n bara lite “medelbega-
vad” eller att gora ansprak pa “teoretisk begdvning” i ett sammanhang déar
det inte stod sdrskilt hogt i kurs. Syftet dr nu att belysa dessa aspekter mer
ingdende genom att komplettera dem med andra. Det handlar om deltagarnas
identifikationer och disidentifikationer och om de processer i vilka dessa
anspradk och tillskrivningar bekrdftades eller avvisades. Analysen avser att
belysa i vilken grad olika identitetsforhandlingar ansags vara mer sékra eller
vanskliga dn andra och vad som i sa fall lag till grund for det.

For att undersoka de sociala processer i vilka identiteter bekréftades, ny-
anserades eller utmanades har texten strukturerats tematiskt med utgangs-
punkt frén resultaten i foregdende kapitel. Detta kapitel dr indelat i fyra av-
snitt. Det forsta av dessa ”Gemenskap och lojalitetsbrott” behandlar betydel-
sen av att tillhdra en gemenskap och att framstd som solidarisk. Det avser
saledes att rikta fokus pé fradgor om inkludering och exkludering. I det andra
avsnittet ”Att framsta som ’socialt kompetent’ analyseras pé vilket sitt sa-
dan social resursrikedom forhandlades. Det tredje avsnittet, ”Att framsta som
’ambitids’” innehéller analyser av hur ambitionsnivén i skolarbetet for-
handlades. Hér vixlar analysen mellan hinder och mgjligheter, liksom mel-
lan framstéillningar riktades mot jimnériga respektive mot lirare. Min avsikt
med det avslutande avsnittet ”Att framstd som kunnig och begavad”, ar att
belysa hur kulturella resurser forhandlades i relation till elever och vad som
beddmdes hindra respektive mojliggora sadana kdnnetecken infor ldrare.
Huvudfokus for kapitlet 4r séledes i vilka avseenden relationen till andra och
vissa handlingar eller situationer var mer sikra eller vanskliga &n andra for
att forhandla védrderade maskuliniteter.

Gemenskap och lojalitetsbrott

Att ha en stor umgéangeskrets och framstd som omténksam var ndgot som
bland deltagarna i allmédnhet knéts till unga mdn med hog status. Sarskilt
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bland de dominerande unga minnen framstélldes individualitet — att inte
orientera sig efter kollektivet — som ett centralt kriterium for hogt virderad
maskulinitet. Att ga sin egen vég och att artikulera sin asikt utan att paverkas
av omgivningens stdndpunkter eller eventuella patryckningar framstilldes
som efterstravansvért. Undantaget var personer som definierades som “alter-
nativa”, det vill sédga uppfattades avvika med avsikt att framsta som originel-
la. Ett annat exempel pa nér sjdlvsidkerhet och individualitet istéllet kunde
ligga nagon till last handlade om nédr det uppfattades som en utmaning av
den kollektiva identiteten. Denna inledande del berér den betydelse som
sociala relationer — gemenskapsband — hade for identitetsforhandlingar. Det
innebdr att jag sérskilt intresserat mig for situationer dér den enskilde i nagot
avseende uppfattades g& emot den egna gruppen, vilket i klass NV1a i hog
grad handlade om att som ung man framstd som mer lojal med de unga kvin-
norna dn de unga méannen. Som framgétt av tidigare kapitel utgjorde unga
main en grundldggande kollektiv identitet i klassen.

Konssegregerade

Eleverna i NV1a var visserligen huvudsakligen hénvisade till samma lokaler
men hade dnda i viss utstrickning mdjlighet att paverka vilka de satt bredvid
under lektionstid, vilka de arbetade i grupp med och i ndgot hogre utstrack-
ning vilka de umgicks med p4 rasterna. Aven om undervisningen skedde i
helklass var de konade valen av bénkgranne och samarbetspartner i klass-
rummet idgonfallande konsekvent. Jag analyserar detta som en effekt av
elevernas framtridandestrategier, mer specifikt en anvdndning av selektiv
interaktion for att undvika vanskliga identitetsforhandlingar (Burke & Stets
1999). Deltagarna beskrev att dverskridanden av den konsstrukturerade grian-
sen mellan grupperna vanligen resulterade i ’stela” interaktioner mellan ele-
verna utom pa fritiden och under grupparbeten. Detta skulle kunna analyse-
ras som att de frdntogs mojligheten att “vara sig sjélva” da den efterstrdvade
bekriftelsen av de annars platsméssigt tillgdngliga aktorerna saknades. Seg-
regationen kunde pa sa vis vanligen forstds som legitim (pa interaktionsniva)
och forvintad inom den struktur som etablerats i klassen. I mitt material var
det framst de unga kvinnorna som beskrev sig och vissa unga méin som utsat-
ta, ifrdgasatta, i interaktionen med de unga ménnen.

Samtidigt framgér det av analyserna i foregdende kapitel att de unga
kvinnorna ifrdgasatte den konssegregerade uppdelningen och ibland gjorde
den forstaelig som ett uttryck for maktrelationer i klassen. Vissa unga mans
selektiva interaktion — de som inte identifierades som osékra — framstod som
tecken péd en Overldgsen attityd. Jag vill utveckla resonemanget vidare med
utgangspunkt frén en av de enskilda intervjuerna. I passagen reflekterade
Agnes Over en hédndelse dé en ldrare anmodade de unga kvinnorna att bilda
en tillféllig arbetsgrupp tillsammans med var sin” ung man:
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ASK Férst hinde ingenting. (Agnes Nej.) Och sen sd fick ni order att resa er
upp, och da hdnde ndstan ingenting forutom att det var nan som satte sig
bredvid en [ung man] som satt ensam. (Agnes Okej.) Men ... men ndr ni stod
ddir sa satt Isak och Fabian (Agnes Ja.) hir. Och da stod alla tjiejer sd hér
med ryggen mot dom. Jag vet inte om du kommer ihdg det?

Agnes Nej, jag kommer inte ihdg det, men ...
ASK Det dir kanske en sa hdr enstaka grej?

Agnes Alltsa jag kénner igen det. Det blir néstan [alltid] sa ndr man ska sitta
kille och tjej liksom. (ASK Mm.) Eller att hon ... det ar framforallt Ingrid [14-
rare i svenska och engelska] som séger att vi ska gora det. (4SK Mm.) Eller
... Men det &r ju ganska ... Alltsd det ar ingen som vagar ... Det har blivit
lite battre nu men alltsé det ar fortfarande lite sd dér. Men alltsa det 4r ingen
som kanske skulle vilja dom. (Skratt)

ASK Men hur ... och varfor undviker man [ni unga kvinnor dessa personer]?

Agnes Nej, men alltsd for man ... man kénner sig pa nat sétt ... man kénner
sig inte ... man kénner sig inte som nanting. Alltsd man kénner sig sa ovirdig
— kan man siga sa? (ASK Mm.) Alltsa sé hér ... (eh) Man vill hellre vara med
nan som liksom betraktar en som jamlik och pa nét satt kan tycka att man har
nat bra att sidga. (ASK Mm.) Men man vill inte sitta med nin som liksom inte
bryr sig, som ér likgiltig for det man siger (ASK Mm.) pa nat sitt.

Agnes forstaelse av vad som motiverade de unga kvinnorna i klassen till
undvikande av vissa mén tog avstamp i tidigare upplevelser av att tillskrivas
lagt virde. I de fall som ett val av interaktion inom den egna gruppen av
olika skél inte var mojligt undveks i storsta mén séddana aktdrer som uppfat-
tades utdva mer makt dn andra. I citatet utgor kénslan av utsatthet ett centralt
tema och den betydelse som maktrelationer hade for drivkraften att foredra
vissa sociala sammanhang framfor andra. Det kan jimféras med en av
gruppintervjuerna med unga man som citerades i foregaende kapitel, dar den
selektiva interaktionen motiverades av en vilja att soka sig till likasinnade
och att undvika risken att inleda ett forhallande med négon av de unga kvin-
norna i klassen.

Mot bakgrund av att uppdelningen mellan unga mén och kvinnor sé
genomgripande priglade befintliga gruppkonstellationer kom kon dven att ha
en central betydelse for de forvintade lojalitetsbanden inom klassen. Konse-
kvensen av detta dr att det uppstér en analytisk oklarhet betrdffande om loja-
liteten uppréttades pa gemenskapsgrunder eller kategoriseringar av likhet,
Som framgick av analys i det foregéende kapitlet forstods grupperna av vissa
ha att géra med skillnader mellan unga mén och unga kvinnor, liksom mellan
de unga minnen och de unga kvinnorna. Andra menade att uppdelningen
behovde forstds bortom konsskillnader och att det, generellt och i denna
klass, fanns pataglig likhet mellan merparten unga man och unga kvinnor.
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Risken att framsté som illojal eller bli ensam

Som framgatt i tidigare analyser utmanades de dominerande unga ménnens
identitetsansprak av de unga kvinnorna i klassen. Det gjordes explicit men
séllan i interaktion med de unga ménnen. De unga kvinnorna uppfattade
ocksa att de hade mindre att forlora pé att utmana dominansordningen i klas-
sen, eftersom de redan var utestingda fran gruppen unga min. Till det ater-
véinder jag ldngre fram. Men utmaningar, eller vad som begripliggjordes som
utmaningar, skedde ocksa inom kategorin/gruppen unga mén. For att askad-
liggora det vill jag ta ett exempel fran observation av en idrottslektion:

Négra av de unga kvinnorna hade foreslagit en omkastning av lektionsplane-
ringen sa att klassens volleybollag skulle ges mojlighet att 6va infor veckans
turnering. D4 liraren delegerade beslutet till klassen inleddes en argumenta-
tion och en av de unga ménnen foreslog att beslutet skulle avgoras genom
omrostning. Detta validerades av klassen. Efter patagliga vertalningsforsok
”vann” slutligen volleyboll med en rést. Férhandlingen under idrottslektionen
fordes med rittviseargument, dar argumenten formulerades utifran att indivi-
dernas 6nskemal (genom omrdstningen) skulle vara viagledande och att om-
kastningen inte forandrade innehéllet Gver terminen.

For att fa en djupare forstaelse av vad som utspelade sig under denna lektion
stillde jag fragor till ndgra av deltagarna under intervjuerna. Fabian, som var
en av dem som rostade for volleyboll, reflekterade 6ver situationen pa fol-
jande sitt:

ASK Men nu hade jag tinkt ta upp ett exempel innan vi avslutar. (Fabi-
an Ja.) Jag vet inte om du kommer ihdg ... Och att du far reflektera kring det
... Jag vet inte om du kommer ihdg det tillfillet, den idrottslektion ddr det var
ndagra av tiejerna som ville byta och ha volleyboll (Fabian Ja.) istdllet for
multisport (Fabian Ja.) och det blev omréstning? Kommer du ihdg den?
Fabian Jag stillde mig pa tjejsidan”, jag.

ASK Ja. Ténkte du kring det dd, att du stdllde dig pa “tjejsidan”?

Fabian Jag tinkte s& hdr "Nu kommer det ... Det hiar kommer se patetiskt
ut”, tinkte jag forst: (ASK Okej.) ”Nu rostar jag pa tjejerna.” Men jag hade
verkligen stor lust att spela volleyboll. Det var jag och en till kille som stillde
oss dér och det var vi tva killar som ingick i volleybollaget som skulle spela
dagen efter. S& det ér liksom anledningen. Det kanske 4r ett tecken pa att jag
inte bryr mig sé otroligt mycket om vad dom andra killarna tycker.

Min analys av hans konstaterande ”Jag stillde mig pa tjejsidan” ar att stall-
ningstagandet for volleyboll erfors som illojalitet mot gruppen unga méin ge-
nom att han brét mot den konsstrukturerade ordningen i klassen och detta
trots att genus inte anvénds explicit i argumentationen och trots att det fanns
en vélforankrad vetskap bland Ovriga elever om att han ingick i laget. Inte
minst dr det talande att han anvidnde ordet “’patetisk” for att beskriva hur han
i stunden sdg sin handling genom de andra unga ménnens dgon. Detta un-
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derstryker aterigen den betydelse som kategoriseringar av kon hade for inter-
aktionerna i klassen. P& sa vis blir det mojligt att forstd varfor enbart tva
unga mén och en kvinna avvek fran de i 6vrigt konshomogena omréstnings-
grupperna och hur det kom sig att dvertalningsforsoken riktas direkt till de
”gransoverskridande” klasskamraterna. For att forklara hur det kom sig att
han rostande for tjejsidan”, hdanvisade Fabian i intervjun dels till att han mo-
tiverades av lusten att spela och (indirekt) behovet att trina infér matchen
dels till sitt oberoende av gruppens godkénnande. Det senare argumentet
anviande han av forklarliga skél inte under lektionen, men i intervjun fram-
stillde han mdjliggérandet av overskridandet av den imagindra gransen med
utgdngspunkt fran att de andra unga minnens negativa blickar inte bekom
honom. Detta skulle kunna tolkas som att han genom att ge dverskridandet
mening som ett kdnnetecken pa individualitet och sjélvsidkerhet gjorde det
positivt i det sociala sammanhanget. Genom de bada intervjuerna understrok
Fabian, vilket andra deltagare bekréftade, att han till skillnad fran flertalet
andra, inte befann sig i riskzonen for exkludering. Det leder oss vidare till
vilken betydelse som maktrelationerna hade for hur sékert eller vanskligt det
var att utmana eller underlata att f6lja gruppens eller enskildas vilja.

Skillnader i vem som utmanar gruppen

Aven om de egna interaktionsménstren i klassen i intervjuerna med de unga
ménnen séllan diskuterades i termer av rédsla, kan exempelvis Fabians re-
flektion analyseras som utsatthet i ljuset av inkludering/exkludering och for-
utsdttningar for intrycksstyrning. Han forhaller sig till de lojalitetsforvant-
ningar och maskulinitetskonstruktioner som upprétthalls i interaktionen dven
om han delvis tar avstind frén och utmanar dem. Genom sitt aterberéttande
presenterar han ocksa sig sjilv (trovardigt) som sjalvséker och sjélvstandig
genom att ta stillning trots risken att framsta som “patetisk”, en identitet som
framtrider som mycket atrdvird i gruppen unga mén (jfr kap. 6). Fabians
gransoverskridande skulle pa s& vis kunna forstas olika beroende pa vilka
scheman som introduceras i relation till hans handlande.

Fabian Man kanske far nén sén dér ”Du stillde dig pa tjejsidan!” S& kanske
man skidmtar om det. Sen hoppas jag att man inte tinker ndgot mer pa det.
(ASK Mm.) Jag skulle inte tdinka mer pé det.

ASK Men tror du att ... Skulle det spela ndn roll vilken position man har, el-
ler roll, man har i klassen?

Fabian Ja, det tror jag.

ASK Status eller? Finns det nara i klassen som absolut inte skulle ha kunnat
byta?

Fabian Det skulle bli vilda spekulationer om Mikael stéllde sig [péd “fel” si-
da], till exempel. Och det bara for att nan har fatt for sig att han &r bog, utan
nagra som helst konkreta bevis, eller indicier eller vad som helst. Det ar bara
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nan som (.) har varit arg pd honom, och drog till det som skéllsord och sa
bara nan alltsa: ”Det kanske &r darfor”.

ASK Okej. Men det dir liksom ett allmént sa ...? (.)

Fabian Det ér ingen som riktigt bryr sig — eller det var vél under en veckas
tid — men det skulle onekligen vara daligt for honom, for hans status,
(ASK Mm.) om han stéllde sig pa “tjejsidan”. (ASK Hm.) Samma sak: dom
killar som betraktas som lite mer (.) lite mer tjejiga eller lite mindre ... (.)
[...] Har det en géng borjat s dr det manga grejer som egentligen var for sig
inte kan gora nagon skada men som kan stjilpa en.

Fabian forholl sig till sitt handlingsutrymme i situationen utifran att han till-
skrevs hdg status och var del i de unga minnens gemenskap. Aven om han
forvantade sig att fa repressalier, uppfattades dessa som marginella och Gver-
gaende. Mojliga skdmt och kommentarer var hanterbara. Sa hade inte varit
fallet for ndgon som var underordnad i gruppen eller exkluderad, argumente-
rade han. Vi kan hér jaimfora med andra studier, som pekar mot att makt- och
statusrelationerna inom ett kollektiv har betydelse fér vem som har forutsétt-
ningar att utmana strukturer utan att bestraffas. Jag vill exempelvis ndmna
pedagogen Anette Hellmans (2005; 2010) analys av hur maskulinitet for-
handlas av forskolebarn, i vilken hon pekar pa hur populéra pojkar till skill-
nad frén andra lyckades forena feminint konnoterade handlingar och attribut
med bibehéllen status.

De unga kvinnorna i klassen skulle kunna beskrivas som systematiskt ex-
kluderade frén gruppen unga mén, men innebar det att deras utmaningar var
sdrskilt vanskliga? I intervjuerna med unga kvinnor i klassen beskrevs bilden
som den motsatta:

Julia Tjejerna vigar nog mer siga till, men killarna vill nog ... vill nog alltsa
... [Det] tar mot att [sdga emot] (Emma Mm.) (My Mm.) Tror verkligen att
han &r ”cool” och som egentligen vet att han inte 4r sa himla cool. Eller jag
vet inte hur de resonerar, (My Nej.) for jag har inte diskuterat med dom vad
dom tycker. (Skratt)

My Killarna sitter typ och ”Ah, precis” och tjejerna typ himlar med 6gonen.
Emma “Héller med dig, typ” eller nat sant dar: ”Mm, precis.”

ASK Alltsd (skratt) hur gar det ihop, tror ni?

My Jag vet inte. Dérfor att vi kdnner kanske inte att vi behover skaffa oss en
sa hér jattestadig plats bland killarna, i killarnas rangordning. (Julia Nej.) Vi

kan liksom tycka att han dr en “idiot” [uttalar det skrattande]. Men killarna
kanner att han &r lite ledare ...

Som framgar av deltagarnas diskussion fanns ett motstdnd mot att bekréifta
vissa av de unga minnens identitetsansprak. De kunde till och med “himla
med 6gonen” som My uttrycker det, det vill siga med kroppsspraket oppet
visa att de ifrdgasatte den unga mannen ifrdga. Men “hotbilden” att bli ex-
kluderad framstélldes i denna gruppintervju som mer pataglig for de unga
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minnen i klassen genom att de tillskrevs en gruppidentitet som uppfordrade
till interaktion pa de dominerande unga ménnens villkor. De unga kvinnorna
forlitade sig generellt pé lojaliteten fran andra unga kvinnor i klassen, och
enbart denna grupps stod.

I likhet med tidigare resonemang vill jag argumentera for att upprétthal-
landet av de konssegregerade strukturerna till viss del skulle kunna tolkas
som ett sétt att undgd utebliven den negativa sufflering av jimnariga som
uppstod ndr en enskild elev dverskred de konsstrukturerade grupperna (jfr
Burke & Stets 1999). I intervjuer med de unga kvinnorna i klassen tecknades
interaktionen i den andra gruppen som konsekvenser av rddslan for att exklu-
deras och "forlora ansiktet” (jfr King 2004). D& de unga kvinnorna redan
diskvalificerats som gruppmedlemmar och ddrmed &ven fran hierarkin av
unga méin, pa basis av sitt kon, mojliggjordes utmaningar av dominans-
relationer utan att gemenskapen i den egna gruppen hotades. Det grundlég-
gande antagandet i resonemanget baserades givetvis pa att de ojamlika rela-
tionerna forlades utanfor gruppen kvinnor.

Innesluten eller utesluten: Sammanfattande reflektion

Om andras bekriftelse behovs for att fa identitetsansprak etablerade och for-
stddda som autentiska, innebér det att varje situation dér vi inte dr en del av
gemenskapen kan vara vansklig. Det innebdr ocksa att vi 4r mer utsatta i de
fall dér vi inte kan forlita oss pa bekréftelse av de aktoérer som har en mer
dominerande position i sammanhanget. Om de 6vriga aktorerna déremot re-
dan pé forhand &r positivt instillda till oss, finns en stor sannolikhet att de
kannetecken vi iscensétter kommer att tolkas mer vélvilligt (Burke & Stets
1999). Véra relationer har darfor en stor betydelse for i vilken grad en situa-
tion eller praktik ar vansklig eller séker.

En vilvillig publik var dock inte vad de unga kvinnorna forvéntade sig av
de dominerande unga ménnen. Denna forstaelse utgick fran tidigare erfaren-
heter av att ha blivit nedlatande bemétta. Med utgédngspunkt fran dessa reso-
nemang dr det rimligt att tolka upprétthallandet av den kdnssegregerade in-
teraktionen, trots att den problematiserades som fenomen, som en konse-
kvens av selektiva interaktioner. Samtidigt ar det mojligt att 4ven tolka de
unga ménnens undvikande av interaktioner med unga kvinnor i skolan som
relaterat till deras forutsittningar att bli bekréftade pa det sétt de ville, inte
minst av andra unga min. Om de interagerade med kvinnorna riskerade de
att framsta som illojala eller konstiga, vilket i sin tur kunde fa negativa kon-
sekvenser for framtida identitetsforhandlingar inom gruppen unga mén. Jag
vill hér aterknyta till det inledande avsnittet i foregaende kapitel som be-
handlade de konsstrukturerade grupperna, for att ytterligare stéirka denna
analys. Deltagarna resonerade da om att skillnaden mellan nér interaktionen
mellan unga mén och unga kvinnor fungerade och inte fungerade var bero-
ende av vilken situation det handlade om. Interaktioner pa fritiden liksom
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under grupparbeten tycktes oproblematisk allt medan det motsatta gillde all
Ovriga tid i skolan. Min tolkning &r att grupparbeten skiljde ut sig genom att
lararna vanligen skapade dess grupper och syftet med dessa interaktioner var
att prestera, inte socialisera. Illojalitet framstod pé sa vis inte som ett rimligt
sdtt att begripliggora dessa konsoverskridande interaktioner. For att handlan-
det ska framsta som illojalt krévs att det uppfattas som ett val. Att fritiden
skilde sig fran skolan som arena foreslar jag tva tolkningar av dels att de
dominerande eller atminstone negativt instédllda unga ménnen inte alltid var
ndrvarande som publik d&, dels att interaktioner i festsammanhang i hogre
grad dn i skolan begripliggjordes med utgadngspunkt fran (hetero)sexualitets-
konstruktioner. Att som ung man interagera med unga kvinnor i sddana
sammanhang gavs mdjligen dérfor en annorlunda mening och kunde istéllet
vara positivt i forhandling om maskulinitet.

Slutligen vill jag dterkomma till fragan om mojligheterna att utmana kol-
lektivet och risken for exkludering och lyfta fram skillnaden mellan att riske-
ra exkludering fran en gemenskap utan att vara férankrad i ndgon annan och
att vara del av en grupp nér man utmanar en annan fran vilken man redan &r
exkluderad. Det forra fallet kan ségas beskriva de unga ménnens situation
och den senare de unga kvinnornas nér det géllde utmaningar av domineran-
de unga min i klassen. De unga ménnen riskerade att bli gruppldsa vilket
inte var fallet fér de unga kvinnorna. Snarare kunde sddana utmaningar stér-
ka deras individuella och kollektiva identitet. Min tolkning &r &ven att ex-
kluderingen var mindre problematisk for de unga kvinnoras sjélvbilder da
den gjordes forstielig som uteslutning pa grund av kategoritillhérighet snara-
re 4n som av dem som personer.

Att framsti som ”socialt kompetent”

I foregéende kapitel lyftes “’social kompetens” fram som ett kdnnetecken
som bekréftades som hogt vérderat i interaktionen mellan de unga méannen.
Har vill jag undersoka hur det kunde forhandlas inom ramen for de mdjlig-
heter och hinder som det sociala ssmmanhanget medférde. Det handlar dér-
med ocksd om de processer genom vilka unga mén urskildes som socialt
kompetenta eller inte.

Forst vill jag pdminna om hur “’socialt kompetent” gavs mening och dér-
med vad som skulle kunna analyseras som kidnnetecken pa det. Det handlade
om att kunna framstd som verbal, kunna argumentera och uttrycka sig vél
samt att kunna uppvisa ett stort kontaktnit bade av jamnariga och i arbetsli-
vet. Att vara del av en storre gemenskap var didrmed inte enbart en resurs for
att littare f sina identitetsansprak bekrédftade utan kunde dven analyseras
som ett virderat kdnnetecken pa social kompetens. Det kan noteras att social
kompentens inte enbart virdesattes i interaktionerna med jaimnariggruppen.
Sa har utryckte sig Carl: ”En bra ldrare vill att folk ska utveckla alla sidor.”
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Med detta avsag han att larares forméaga bade handlade om att stodja elever-
nas kunskapsutveckling och utvecklingen av deras “’sociala kompetens”,
vilket d&ven bekridftades bland annat av Hugo: ”Det ar vildigt viktigt att dis-
kutera och prata”.

Virt att understryka ar att ”social kompetens” inte gjordes forstaeligt som
en konsspecifik egenskap. Déremot beskrev flertalet unga mén i NVla sig
sjdlva, som individer och som grupp, som socialt kompetenta i kontrast till
de unga kvinnorna i klassen. Den bedomningen utgick bland annat fran att
de var mer sjdlvsidkra, pratsamma och skickliga i argumentation. Det fanns i
klassen dven unga mén som pekades ut som sérskilt tysta och foll utanfor
beskrivningen som socialt kompetent. ”Det finns ju tva killar i den hér klas-
sen som jag inte har hort prata, liksom”, konstaterade Isak och fortsatte se-
dan: Eller det &r klart att jag har hort dem prata. Men alltsa som inte séger
nanting i ... hogt”. Det var ndgot som stimde vdl med mina filtanteck-
ningar.”® De tysta unga méannen” tillskrevs inte hog status, men de uteslots
heller inte frdn gruppgemenskapen och identifierades inte sjdlvklart som
avvikande. I de fall de deltog i gruppens gemensamhetsskapande praktiker
och inte uppfattades utmana gruppen, problematiserades inte heller deras
maskulinitet utan de framstélldes som snélla” och generosa.

Fritid och fester

Fritiden utgjorde en arena for att visa upp en stor bekantskapskrets och far-
digheter i samspel med andra, men andra i gruppen behdvde ha vetskap om
det och bekrifta sidana identitetsansprak som autentiska. Om fritiden dela-
des med andra i klassen kunde det utgdra en grund for sddana férhandlingar,
men #ven berittelser om héndelser pa kvillar och helger kunde fungera i
detta avseende. P& raster men dven under lektionstid fanns mojlighet och 1
vissa situationer ett pdbud att som ung man delta i de lirandefranvénda sam-
tal som fordes parallellt med undervisningen. I nedanstdende intervju med
unga kvinnor framstélldes berittelser om fester, vinner och sexuella erév-
ringar liksom misslyckanden sté i fokus under vissa lektioner:

Helen Dom pratar alltid om sina fester och sina... (Agnes Ja.) och det &r sta-
tus for dom. (Agnes Ah.) Och sen ér det typ tjejer dom triffar och ... (Ag-
nes Ja, jag vet inte ...) och massa kompisar och hit och dit.

Alva Men jag tycker det &r kul och lyssna pa dom! (Skratt)

Agnes (Skratt) Ja, det dr ju ganska roligt och hora men man blir ju vildigt sa
hér: ”Oj da! (Hrm, skratt) Ja, happ!”. Men bildldraren tycker ocksé att det &r
kul diskussioner. (Gruppen skrattar) Jag tycker ... Alla tjejer sitter
knépptysta men dom sitter typ och diskuterar. (Skratt)

% Monstret skilde sig enbart delvis fran interaktionerna i klass FP1a. Aven om det i klassen
som helhet inte rddde en lika spdnd tystnad som i naturvetarklassen fanns dven hér ett antal
unga mén som avvek pétagligt fran schablonbilden och som séllan talade i grupp.
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ASK Men det dir alltsd fester och att ha md... att ha tjejer?
Agnes Men det ir inte s& manga som lyckas med tjejer. (Skratt)
ASK Okej.

Helen Det dr samma ... Jag tror dom létsas, typ.

Agnes Ja. Dom vill visa sig mycket béttre &n vad dom ér.

Helen Ja, men precis.

I gruppintervjun gjordes detta begripligt som att de unga ménnen testande
varandras sociala resurser dels genom deltagandet i gruppdiskussionerna
dels genom hur framgéngsrika de framstod som vad gillde att knyta till sig
heterosexuella partners pa fritiden. De unga ménnen talade med varandra
och de unga kvinnorna och ldraren lyssnade pa distans. Utifrdn detta drar jag
sjdlvklart inte slutsatsen att motsvarande teman inte berérdes av de unga
kvinnorna, men det kan ses som en viktig skillnad att det inte forhandlades i
samma utstrdckning under lektionstid. Situationen kunde dérmed tolkas som
vansklig for de unga ménnen genom att de forvéntades framtrdda pa den
scenen, i motsats till de unga kvinnorna. De unga ménnen var varandras
publik men de bedémdes dven av andra. Agnes skratt kan analyseras som en
utmaning av de unga ménnens identitetsansprak. Konskategoriseringar fick
betydelse genom representationer av undervisningssituationer diar gruppen
unga mén kontrasterades mot “alla tjejer” i klassen. En viktig forutsittning
for detta samtal och interaktionen som sédan var att intervjugruppen bestod
av enbart unga kvinnor. Unga min och maskulinitet kunde problematiseras
utan att skapa en vansklig situation, samtidigt som kvinnornas kollektiva och
individuella identiteter framstilldes som autentiska och gemenskapen mellan
dem (och ldraren) som lustfylld. Flertalet inligg bidrog till en forstéelse av
de unga ménnens samvaro och identiteter som explicit icke-autentiska ge-
nom att de beskrevs som uppbyggda pa maskulinitetsansprak som inte mot-
svarade verkligheten. En central aspekt i citatet handlar om hur koén sam-
manvivdes med sexualitets- och alderskategoriseringar. Dessa meningsska-
panden hade stor betydelse for maskulinitetskonstruktionen. De unga mén-
nens interaktion beskrevs som fokuserad pa stravanden att bli bekriftade av
unga kvinnor och framsta som heterosexuellt framgéngsrika infor den egna
gruppen. Grunden for dessa ansprék framstélldes dock som fingerade och
omogna av de unga kvinnorna. Genom att ocksa inkludera en (ung) bildlara-
re 1 gruppen av dem som i tyst forening fann samtalen komiska forstarktes de
unga kvinnornas identitet som mogna medan de unga ménnens identitetsan-
sprék underordnades. I gruppens berittelse fick den andra gruppens interak-
tion betydelse som en komedi vilken de kunde betrakta snarare 4n nédgot som
de gjorde ansprék pé att delta i eller var exkluderade ifran. Undervisningssi-
tuationen framstédlldes som sdker genom att den strukturerades av en tyst
gemenskap bland de unga kvinnorna i konstrast till de vanskliga interaktio-
ner som byggde pa iscenséttningar av icke-autentiska, men bland de unga
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minnen, hogt varderade socialitetsansprdk. Det konssegregerade interak-
tionsmonstret i klassen hade inte enbart betydelse fér meningsskapanden
kring solidaritet respektive illojalitet, utan dven for identitetsforhandlingarna
om social kompetens.

Det var utifrdn antagandet om att umgénge pé fritiden var en viktig arena
for att utveckla social kompetens som Fabian problematiserade sig sjilv i
den individuella intervjun:

Fabian ... Egentligen &r jag nog ganska enstoring, egentligen, att jag mar all-
ra bist nir jag sitter hemma och liser egentligen och sant dér. Men det har jag
insett att sd funkar det inte att vara, da far jag ju ... (Bada skrattar) (ASK Hur
funkar det da?) Det ér ett nodvandigt ont att gé ut pa kvillen liksom.

ASK Alltsa () “[att] gd ut och festa” eller?

Fabian Ja, precis. Men det 4r ingenting. Visst kan jag ha skitkul d4, men det
ar fortfarande s att ibland drar jag mig och tycker att det &r skonare att ta det
lugnt.

ASK Vad dr det som gor att... (Fabian Att ”jag &ndé gar™?) att “det dr nod-
vindigt”?

Fabian (Eh) Ja. Man kan ju inte vara utan socialt umgénge dverhuvudtaget
[helt och héllet?]. Det gar inte bara att tréffa folk i skolan och sen gd hem och
stinga av. For det ... Ja ... (ASK Mm.) Man kommer inte fram. Man missar
hela ... Ja, for det forsta sé blir man néra inpa socialt inkompetent. Man kan
inte forsta vanligt socialt spel eller 6verhuvudtaget, och inte forsta ... (.) for-
std hur saker gér till, som gor att man kommer att ha svart att klara sig i ar-
betslivet till exempel. Det, (.) och sen ar det ju roligt ndr man vél tar sig ut.
[...] Alltsd om man tinker s& hér. I den hér klassen skulle det inte fa nagra
konsekvenser, mer 4n att folk kanske tycker att “Han ar trakig”. [...] Nu bor-
jar vi nog komma upp i den éaldern dér det &r status att ha ett bra kontaktnit.
Det tror jag ger status ocksa, att kdnna rétt personer och ocksa lyckas man
med att fa ett bra jobb redan nu sa &r det ju jittebonus.

Att delta i gemensamhetsskapande aktiviteter pa fritiden, exempelvis att ga
pa fest, framstilldes i Fabians resonemang som ansvarsfullt. Det var en inve-
stering infor det framtida arbetslivet att i motet med andra forbéttra sin for-
maga att samtala men ocksa att utoka sitt kontaktnét. For Fabian innebar det
att han, trots bristande intresse och ibland en motvilja, 4nda valde att delta i
fester.

Den aktiva och sjilvsikra eleven och dess motsats

Trots att flertalet unga mén i klassen beskrev sig sjdlva som verbala och
sjdlvsdkra identifierades, som tidigare nimnts, NV1a som en tyst klass. Fred-
rik beskrev den pa foljande sdtt i en av gruppintervjuerna: ”Var klass dr gan-
ska ... véldigt tyst”. Personers grad av taltringdhet framstilldes salunda
ocksa som beroende av det sociala sammanhanget. Fabian konstaterade ex-
empelvis: ”Jag ér van vid att prata hur mycket som helst pé lektionerna, men
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det &r ju liksom hur tyst som helst.” Tillgangen till ett sddant schema kan
forstas bidra till att uppratthalla en skillnad mellan den autentiska identiteten
och den patvingade. Denna kollektiva identitet var dock ndgot som av ldrare
kannetecknades som positivt och trevligt:

Maja ... Och sé dr vi mycket tystare 4n — har man hort véldigt mycket —
(Thea Ja.) &n NV1b, var parallellklass. (Siri Ja.) Men det ar ocksa lite dumt
for nu dr vara larare véldigt vana vid att vi varit sa véldigt tysta, s nu nér
négra borjar prata lite grann sd blir dom jattesura och: (Thea Ja.) "Men ni
som &r sa tysta, ni ska vara sa trevliga!” (Skratt) (Siri/Thea Ja!)

I flertalet intervjuer med de unga ménnen framstélldes emellertid tystnaden
som alltfor kompakt for att kunna framsta som positiv dven utifrén ett larar-
perspektiv — tystnaden var ett hinder for att astadkomma den ideala undervis-
ningsinteraktionen. Nar Hannes och Fredrik dramatiserade samspelet i klass-
rummet var det sdledes inte lyhorda och trevliga elever som iscensattes utan
en oférmaga till utbildningsorienterad socialitet:

Hannes De [ldrarna] maste bry sig liksom: ”Vad tycker ni om det hér?”
(ASK Mm.) ”Tycker ni det var daligt?” Ingen [elev i klassen] racker upp han-
den. Tycker ni det var bra?

Fredrik Exakt. [Lararen] fradgar "Har ni gjort laxan?”. Ingen racker upp han-
den. Skulle man [ldrare] frdga “Har ni inte gjort ldxan?”, skulle inte heller
nan ricka upp handen. [...] For oss [NVla] &r det bara pinsam tystnad.
(Gruppen skrattar) (ASK 4h.) Det dr nistan pinsamt nér lararen star dir uppe
och fragar "Hur ménga har gjort 1dxan?” och s ridcker ingen upp handen,
dven dom som har gjort det liksom.

I passagen anvindes frdnvaron av uppréickta hiander som illustration av bris-
ten pa respons och den verbala interaktionen var inte ens inbegripen i reso-
nemanget. Tystnaden problematiserades dédrmed med utgédngspunkt frén en
forestilld undervisningsinteraktion i vilken léraren stillde utbildningsrelate-
rade fragor som eleverna forviantades besvara. Som framgér av citatet fram-
stillde de unga ménnen tystnaden som frustrerande for deras ldrare och pa sa
vis dven for dem 1 egenskap av elever. Nedan aterkommer samma tema i en
enskild intervju med Isak:

ASK Ar det for tyst?

Isak Ja, det ar helt sjukt! Det dr nédstan jobbigt for att jag tycker néstan att det
ar lite skont nir man har lite diskussioner och liksom ... Eller verkligen skont
med diskussioner. I var forra klass sé var det ju ndgra som satte sig emot och
sa blev det védrldens diskussion av det. (4SK Mm.) Det... Nej, jag &r van vid
den dér sociala grejen. Jag vet inte om jag gillar det hér s& mycket, att det ar
helt tyst hela tiden. Jag menar, det &r nédstan pinsamt for oss. For en ldrare kan
ju séga nanting och sa sitter hela klassen tyst om en grej som ar sjalvklar. (.)
Och det gér inte!
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Sévil Fredrik som Isak gjorde sdlunda tystnaden meningsfull som en kollek-
tiv skam — som nagot “pinsamt”. Undvikande av verbalt deltagande per se
framstod sélunda knappast som en merit bland de unga méinnen utan snarare
understroks vérdet av elevaktivitet och interaktiva undervisningssituationer
inom jdmnariggrupperna. Min tolkning &r snarare den omvénda dé deltagan-
det i klassrumsdiskussioner och dylikt 4ven var gangbara som kédnnetecken
for att framstd som verbalt skicklig och ”socialt kompetent”. Som stéd for
denna tolkning vill jag hinvisa till den enskilda intervjun med Isak:

Isak ... Jag brukar vél prata ganska ofta, i klassen dndd. Det 4r ju vissa som
absolut inte gor det. Alltsé (.) men i vér forra [grundskole]klass, dir jag gick,
da var det ju liksom ... (.) Tjejerna var ju ganska duktiga pa att smora, men
det tycker jag var ganska kul bara for att det var speciellt for den klassen.
Dom kanske inte var s& djavla duktiga pa sjdlva dmnet, men dom var djavligt
duktiga pa att kunna prata ...

De unga kvinnornas “smorande” — i termer av aktivitet i klassrumsdiskus-
sionerna — beskrevs hér som ett roligt och utmérkande drag for grundsko-
leklassen och framstélldes som legitimt trots att det kompenserade for otill-
rackliga &mneskunskaper. Det &r vart att notera att det inte gjordes menings-
fullt 1 termer av illojalitet mot jamnariggruppen. Sammanfattningsvis menar
jag att det legitima “smorandet” blir forstaeligt i ljuset av att betygsresultat
gavs mening som ett problematiserat men centralt instrumentellt vérde, till
skillnad fran exempelvis allméinbildning, liksom att ”social kompetens™ till-
skrevs virde.

”Festa” och ”smora”: Sammanfattande reflektion

Jag har i detta avsnitt liksom i andra ssmmanhang argumenterat {or att delta-
gande i fritidsaktiviteter var av stor betydelse for att forhandla maskulinitet
(Kalat 2008). Det finns anledning att notera att vérdet av ”social kompetens”
motiverades utifran ett idr och nu-perspektiv pa ungdomstiden, men dven ett
Sframtidsperspektiv (jfr Prout 2005). Det knots ddrmed inte enbart till forma-
gan att bli populédr bland jamnériga eller att fa tillgdng till skratt och um-
ginge med andra i skolan och pa fritiden, utan &ven till mgjlig framgang i
arbetslivet. ”Festandet” framstod inte enbart som ett ndje eller en arena pa
vilken det var moéjligt att forhandla en identitet, utan dven som en viktig
praktik for att utveckla en fardighet och knyta band for framtiden (jfr Kalat
2008). Det dr darmed mojligt att se de unga minnens ldrandefranvdnda sam-
tal under lektionstid som betydelsefulla, och inte enbart som uttryck for bris-
tande engagemang. I jamnariginteraktioner forhandlades bland annat ’social
kompetens”, bade genom sjélva deltagandet och genom berittelser om social
samvaro utanfor skolan.
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Vad jag ocksa vill lyfta fram, som gar emot antaganden om att lektionsak-
tivitet dr riskabelt for unga mén, var att ”social kompetens” dven kunde for-
handlas genom att besvara fragor och ta stor plats pa klassrummets spelplan.
Detta utgjorde ytterligare en arena for att visa sig verbal och sjilvsiker ge-
nom forméga att argumentera med jimnariga och larare. Att ”smora” sig till
hogre betyg kunde dessutom ges mening som ett uppvisande av formaga att
bemistra den sociala situationen.

I de tvé forsta avsnitten har fraigan om unga miéns identitetsforhandlingar i
skolan berort forhandlingar av maskulinitet som inte direkt varit relaterade
till utbildningsinstitutioner. Néar blicken nu vinds mot kdnnetecken som mer
specifikt berdr skolan konstaterar jag att vérdet av att “festa” sévél som att
”smora” var viktiga dven for dessa forhandlingar.

Att framsta som ”ambitios”

I detta avsnitt dr fokus pa forhandlingar om identiteter nér det géller tillrack-
lig respektive hog motivation och engagemang. I enlighet med analyserna i
foregéende kapitel, associerades det senare kdnnetecknet ofta till unga kvin-
nor och virderades lagt. Engagemang kunde pé sé vis inte analyseras som ett
maskulint kdnnetecken, snarare det omvidnda. Motivation var mer ambiva-
lent. Att ha hoga kunskapsmal savél som betygsmal viarderades hogt. Till
skillnad frén engagemang var inte kdnskategorin central for meningsskapan-
det om motivation utan frimst klass. Det hindrade sjdlvklart inte att det i
gruppen unga min framstélldes som en viktig framtidsinvestering att framsta
som bade engagerad och motiverad i lararens 6gon. Att inte framsta for lara-
ren som en engagerad och motiverad elev forstods av manga unga mén som
ett hinder for en framtida karriér.

Det &r ocksa rimligt att anta att nédrbesldktade identitetsledtradar kunde
omfatta att ha med sig pennor och skolbocker och att halla sig till schemat.
Sen ankomst var inte heller sérskilt vanligt forekommande bland eleverna i
NVla (eller bland deras ldrare). Regelbundet satt hela klassen dessutom
samlad redan nagra minuter innan lektionsstart. Detta var nagot som kom-
menterades av vissa elever under intervjuerna (se kap. 5) och som dven finns
noterat i mina féltanteckningar. Trots det ambitidsa renommé som NVla
tillskrevs uppréttholl likvidl nagra av de unga ménnen en viss regelbundenhet
1 schemadvertriadelser relaterade till lektioner efter lunchrasten, da de undvek
skolmatsalen till formén for en promenad till restauranger i centrum.

Vad behovs for att fa MVG?

Utgéngspunkten for analysen i detta avsnitt kan sparas i det som Hannes och
Fredrik diskuterade i en av gruppintervjuerna, det vill séga att elevers inne-
hav av tillrickliga kunskaper och fardigheter inte ar tillrdckligt for att fa be-
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tyg som motsvarade dessa. Elevers engagemang under lektionstid framstall-
des i intervjun som ett medel for att verbrygga detta potentiella glapp:

Hannes Alltsa (.) en bra ldrare ser ju vad man kan, han ser ju inte liksom ...
(.) Alltsa den ska ju inte g& pa hur ambitids man ér, riktigt, den ska ju gé pa
vad man kan, for det ar ju det det handlar om. (ASK Mm.)

Fredrik Nu fiar man ju betygen efter kunskap, inte egentligen efter nirvaro
och (.) och hur aktiv pa lektionerna, det kan véga in for om det inte dr aktivt
sa kanske ldraren inte vet vilken kunskap du har. (4SK Mm.) Men i grunden
ar det ju baserat pa vilken kunskap du har, betyget ska ...

Hannes Alltsa det dr svart for en larare att halla reda pé eleverna, nér (.) den
g0r jéttebra pa proven och sen sitter den bara tyst pa lektionen. Det &r si svart
for den att fa en uppfattning av eleven, hur mycket den kan om den inte kan
svara pa en friga pé lektionen, men sen fér alla rétt pa proven. Den visar ju
liksom inte om den verkligen kan kursen, eller bara fragorna pé provet.

Till skillnad fran senare exempel i detta avsnitt framstéllde de unga minnen
inte en saddan diskrepans som illegitim i bemérkelsen att den speglade larares
felaktiga bedomningskriterier. Bristande likvardighet i1 betygssattningen dis-
kuterades istéllet i relation till hur olika grader av elevaktivitet under lektio-
ner paverkade larares mojligheter att erhélla rattvisande kunskap om elevers
kunskaper. P s& vis lades ett storre ansvar pa eleverna att visa larare vilka
fardigheter de hade och hur fortrogna de var med stoffet. Att framtrdda med
ett kroppssprak och utseende som signalerade “oengagerad elev” beskrevs
som riskabelt f6r den som satsade pa hoga betyg (jfr Berglund 2010).

Mot bakgrund av att studien ar placerad i skolan och att samtliga naturve-
tarelever planerade for framtida studier pd universitetet riktades sjdlvklart
forhandlingar om “den engagerade eleven” i1 hog grad till ldrare. Nedan dis-
kuteras identitetsledtradar som de unga méannen uppfattade som betydelse-
fulla for att kunna paverka lararens bedomning av dem i egenskap av elever,
det vill sdga strategier som de menade var centrala for att fa 6kat inflytande
over betygsattningen. Sa har resonerade Mikael i den enskilda intervjun:

ASK Hur viktigt dr det att svara pd fragor och vara aktiv i klassrummet, tror
du [for att fa MVG]?

Mikael Jag tror det dr viktigt att man méarks. Att man stéar ut ifrén andra. Da
ar det sjélvklart att dom ser en, att dom uppmérksammar en: ”Jag kan!”. [...]
Ja, men sen behdver man ju inte vara jitteaktiv pa alla lektioner och sd. Men
att man visar att man ar intresserad.

Vad han lyfte fram var betydelsen av att utmérka sig som kunnig och inte
minst att framstd som en person med intresse for studierna, alltsa som moti-
verad. Som vi har sett tidigare gjordes ocksa denna identitet meningsfull som
en central nyckel till hoga betyg och den var pa sé& vis en relevant framtida
resurs. | vissa intervjuer kom mojligheterna att fa hoga betyg néstintill helt
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att handla om betydelsen av att forhandla ett stort engagemang i skolarbetet.
”Jatteambitiost ska det vara”, sammanfattade Fabian medan han rdknade upp
de olika kinnetecken som (de flesta) larare uppfattades anvénda for att be-
doma detta:

ASK ... Hur ska man gora for att ldrarna ska uppfatta en som “Hdr dr en
MVG:are”?

Fabian Ja, men det &r vil bara att man ska ... (.) Ja, for det forsta s& ska man
vara dér pa alla lektioner, alltid vara i tid (.) och sedan ... Det &r inte s vik-
tigt vad man skriver pa proven men man ska ldmna in alla laxor. Jatteambi-
tiost ska det vara: Allting ska vara skrivet pa datorn med mycket text och sa
verkligen visa att man har lagt ned sin sjél i det. (? Mm.) Och sen tror jag inte
att man behover gora nanting, man behover skriva okej prov (.) och man be-
hover hyfsad kvalitet pa det man gor. Men jag tror det rdcker med att helt en-
kelt vara ambitids.

Linus Ja.

Olle Men det tycker inte jag ska behovas.

Fabian avslutade sin genomgéang med att sl fast att det var elevernas enga-
gemang snarare dn uppvisande av omfattande kunskap eller forstklassiga far-
digheter som lade grunden for MVG — en forstdelse som bekriftades som
giltig av gruppen. Betygsresultat gjordes pa si vis meningsfulla som vérde-
omdomen péd engagemang — “ambition” — och dérmed illegitima i relation till
mal i kursplaner. Det kan dock noteras att deltagarna i studien uppfattade att
definition av den rétta eller tillrickliga engagemangsgraden skilde mellan
enskilda larare och dmnen (jfr kap. 5 och 8).

Mot bakgrund av att ett flertal unga mén framstéllde sitt engagemang som
instrumentellt och inte sprunget ur dess egenvérde, finns anledning att fraga
sig vilken relation detta hade till vad som brukar bendmnas “att smora”. I
foljande gruppintervju berdrs detta:

Hugo Man vill forsoka smora s mycket som mojligt.

Nils Ja, absolut. Jag tror ldtt att betyget hojs om man smorar.
ASK Hur ska man gora for att "smora”?

Hugo Prata bara.

Nils Ge ldraren en komplimang kanske ...

Olle Verka sa hér intresserad, och (.) nicka och halla pa.

Nils Och sé &r det vil mycket med det hér att ricka upp handen och lata ivrig
och svara.

De unga ménnen radade upp en méangd ledtradar som var mdjliga att anvén-
da sig av: 7prata”, ”ge komplimanger”, “nicka”, “rdcka upp handen” och
”lata ivrig”. Jag vill pAminna om den analytiska uppdelningen mellan upp-

riktiga och cyniska framtrdidandestrategier, som anvinds i den goffmanska
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bemirkelsen for att gora atskillnad mellan identitetsforhandlingar som &r i
overensstimmelse med individens sjalvforstaelse eller inte (Goffman 1990b
[1959]). I bada fallen efterstrdvas att iscensdttningarna ska framsta som au-
tentiska identiteter av den publik de &r riktade till. De beskrivna klassrums-
interaktionerna kan tolkas som att det etablerades en forstéelse av att det inte
framstod som omoraliskt att anvénda cyniska framtradandestrategier, &tmin-
stone nér de riktades till lararen. I resonemanget framstilldes dessa strategier
ge resultat, det vill sdga att det var mojligt att paverka (de flesta) larares be-
tygsittning genom att “smora” — kanske till och med ”latt” (jfr Berglund
2010). I en av gruppintervjuerna flikade en av deltagarna 4nda in en miss-
tanke om att ungas méns yttre — i det hér fallet langt hér — kunde undermine-
ra mojligheterna att forhandla “engagerad elev” i relation till ldrare.”

Utover dessa resonemang vill jag lyfta mojligheten att analysera dialogen
1 gruppintervjun ovan bortom unga méns meningsskapande vad géller klass-
rummets betygssattningslogiker i relation till ldrare. Med begrepp, lénade
frdn den dramaturgiska ansatsen, skulle det kunna analyseras som rolldistan-
sering (frdn den institutionella elevidentiteten) bakom scenen (Goffman
1990b [1959]). Det ér exempelvis mycket osannolikt att de unga méinnen
dryftade dessa strategier i utvecklingssamtal med négon av klassens larare,
eftersom det med storsta sannolikhet hade medfort att framstéllningen “en-
gagerad elev” istillet tolkats som “manipulativ elev”. Denna tolkning gors
inte frimst mot bakgrund av att sddana exempel saknades i observationsma-
terialet, utan frémst da mojligheten att tillskansa sig betyg pa annat sitt 4n
genom kunskap skulle ha brutit mot bade “sociala spelregler”, det vill sidga
kravet pé autenticitet, och utbildningsinstitutionernas meritokratiska logik.
Aterigen, sa ser vi betydelsen av selektiv interaktion. Hugos inledande fras
”Man vill férsdka smora s& mycket som mojligt” och Nils starka bekrédftande
av det har implikationer for en analys av vilka kdnnetecken som var gang-
bara i denna grupp unga mén. Vissa cyniska och instrumentella framstall-
ningar legitimerades i gruppen och kunde ha betydelse for hur de unga mén-
nen gjorde varandras handlingar begripliga i undervisningssituationer.
Maénga av de engagemangsorienterade identitetsledtradar som iscensattes
under lektionstid uppfattades med andra ord inte som autentiska kdnnetecken
1 jAmnariggruppen.

Lararrelaterade hinder

Mot bakgrund av att engagemangsgraden uppfattades spela en nyckelroll i
betygssattningen och att de unga ménnen 1 NV1a huvudsakligen siktade pa

% De lararorienterade praktikerna som hér ringades in var for flertalet elever i klassen inte
sjdlvklara att iscensétta i helklassinteraktioner. Fa interagerade genom handuppréckning och
diskussioner, vilket var ndgot som flertalet deltagare uttryckte en frustration dver (se kap. 5
och senare i detta kapitel).
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hogsta betyg fanns savil extern som intern motivation i detta avseende. Vil-
ka hinder formulerade da deltagarna for att upprétthalla engagemang? Ett
exempel var om ldrare hade 1dga forvantningar pa eller accepterade att elever
uppvisade ett lagt eller ldgre engagemang. Sa hir resonerade Linus i en en-
skild intervju:

Linus Jag tycker ldrarna skulle ta tag i elindet. (ASK Hur skulle de gé...)
Skicka ut dom som pratar! For att jag borjar alltid prata om jag sitter med
sana jag kanner och (.) tycker &r roliga.

I denna passage argumenterade Linus for att ldrare som stéllde alltfor 14ga
krav pa studiedisciplin inte gav ett tillrdckligt stod for att std emot lusten att
rikta fokus pa lidrandefranvidnda interaktioner med jamndriga. Utifran hans
perspektiv var det betydelsefullt for att nd upp till den engagemangsgrad han
sjdlv definierade som onskvird, 1 de situationer nédr han inte klarade av att
uppbada tillracklig sjdlvdisciplin. Lararnas forvéntningar pa lag grad av en-
gagemang gjordes ibland ocksa begriplig i termer av genus:

Fredrik Just pa X-lektionerna kan det [killarnas ldgre engagemang] bero pa
den enkla anledningen att (.) jag tycker den ldraren (skratt) fjaskar in sig hos
tjejerna lite latt (skratt). (ASK Ja.) Nej, alltsé han inte fjaskar in sig utan han
ar snillare (Hannes Ja.) mot (.) vissa tjejer.

Hannes Men fortfarande 4r ... alltsd han ... han [kan] fortfarande typ s hér
vara riktigt taskig, men liksom det ar fortfarande sé. Han tror ju liksom “kil-
larna kan man inte alltsa lita pa att dom gjort laxan”, eller typ nat sant dar.
(ASK Mm.) Men det &r just den ldraren ocksa.

Fredrik Ja, men det kdnns som om han, han sétter dit fler killar (.) &n tjejer.
(.) Och visst det ... (.) det ar inte sa att man lider av det s mycket, det &r bara
en anledning till att ménga killar gar ut. (4SK Ja.) Det gor inte att dom ger
battre intryck pd honom och det gor att han (.) liksom (.) (ASK Att det spdds
pd lite?) Ja, det blir &nnu mer nér alla killar gar ut. Men alltsd frén borjan sé
var det for att han hackade néstan ned pa vissa, det tycker jag att han har slu-
tat med nu. (Hannes Ja.)

Den process av allt ldgre engagemang bland unga mén tecknas i intervjun
som en spiral dir generaliserade tillskrivningar av 14gt engagemang innebar
att de oftare bemottes negativt i interaktionen med ldraren, och som en kon-
sekvens av detta drog sig undan och pé sé vis infriade forvantningarna. Till
skillnad frén Linus beskrivning ovan som i hog utstrickning syftade pa
sammanhang dér lag engagemangsgrad legitimerades handlade det senare
exemplet om en omvind situation, men i bada fallen uppfattades det {4 nega-
tiva konsekvenser for unga méns utbildningsprestationer.
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Att forhandla icke-engagemang

Medan ovanstaende analyser behandlade ansprak pa att framsta som mycket
engagerad genom att under lektionstid explicit visa sig vara orienterade mot
kursplanemalen, eller dtminstone framsta som om de var det, praktiker jag
har valt att kalla /drandeorienterad ndrvaro. Att elever i klassen dgnade tid
at larandefranvéand nérvaro var forhéllandevis vanligt forekommande:

Moa En av killarna sa liksom att "Man kanske tycker att det ar for ltt, det
man gor i skolan sa att man inte orkar gora nat, si att man far daliga betyg pa
grund av det”, tror jag.

Aven i detta exempel kndts engagemang till forutsittningen att f4 hoga be-
tyg. I gruppintervjun refererade Moa till en av de unga ménnen i klassen som
beskrev alltfor 1dga kunskapskrav som ett hinder for att kunna uppvisa ratt
ledtradar under lektionstid. Den upplevda tristessen begrinsade utbild-
ningens egenviarde och gjorde uppriktiga framstillningar omojliga. Kvar
fanns dé enbart utbildningens instrumentella véirde som ett incitament for cy-
niska sddana. Men det fanns dven andra perspektiv pd engagemangsfram-
stallningar:

ASK Spelar vart man sdtter sig i klassrummet nagon roll?

Philip Nagon roll f6r vada? Det klart att det gor. (ASK Pa vilket sditt da?) Sit-
ter man ldngst bak kan man smaprata lite mer obehindrat, &n om man sitter
precis framfor lararen. (ASK Mm.)

Carl Men det finns ingen sahér strukturell hierarki”: att dom som &r coola
sitter 1 det vénstra hornet och sedan utgar man sahér lodrétt fran [det]. Hér &r
det...”

ASK (Skratt.) [Med ironisk rost.] “Shit, da maste jag helt omvdrdera [min
analys].” [Byter ton.] Nej, men det ger en storre frihet?!

Flera Ja.
? Ja, det &r skont.

ASK Men sitter ... Ar det [enbart giltigt for vissa] for mdnga gdnger sitter ni
pad ungefdr samma stdllen i klassrummet. Stammer det?

Philip Vi som &r pratsamma sitter nog ldngst bak under lektionerna.

Carl Man kan nog sédga att [det] typ [d4r] ndgra av oss hidr inne som sitter
langt bak. (ASK Aha.)

Isak Jag brukar sitta mig sa att jag ska kunna luta mig mot viaggen. (Philip
Ja))

Carl Ja, jag gillar den viggen ocksa, eller s& hir ut mot fonsterna. (Isak Ja,
precis, man satter [ohdrbart].) Det tycker vi &r nice. [...] Ja — som du vél kan-
ske sett — &r vi vil inte sddar jattetaggade pa [lektionerna] att bara: ”Jag kan!”
[Besvara fragor.] Det &r inte sdhér en grej utan, det ar typ “Orkar [inte]”.
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Diskussionen tog avstamp i frigan om rummets betydelse. Som framgér av
passagen uppfattades rumsliga strategier som en framkomlig vég att skapa
storre utrymme for jamnarigsamtal och gruppen presenterade ocksa sig sjél-
va som mindre engagerade elever. Hogsta betyg i alla &mnen var heller inte
nagot som de unga ménnen menade var avgdrande for deras framtidsplaner
(se kap. 5). Samtidigt understrok de att deras socialt orienterade “avslappna-
de” larandefranvénda nérvaro inte fick sammanblandas med ansprék pa att
framstd som ”coola” eller som en markering mot ldraren. Fragan om forut-
sdttningarna for att uppvisa lagre grad av engagemang var nagot som disku-
terades i intervjun med Fredrik:

ASK Alltsa forra terminen — tdnker att det kan nog dndrats — men ... men jag
far kénsla av att det dr fler killar i klassen som pratar pd lite och som haller
pd med lite annat under [lektionstid].

Fredrik Mm. Men jag tror att det dr ... Alltsd, inte for att vara taskig!
(Skratt.) Nej, men alltsé ... Jo, men det dr négra killar som sitter dér och pra-
tar och sé far det ga som det gér pa proven. Sen ar det nagra som é&r stensékra
pa det som hon pratar om, lararen: ”Matten, okej, den kan jag, jag behdver
inte plugga néanting, da behover jag inte lyssna heller sa bra”. (ASK Mm.) Da
dr det s&. Men jag kan inte ... (.) Alltsd tjejerna, jag tycker dom ar ganska
pratsamma, vissa dndéd. (ASK Jo.) Men (eh) jag vet inte vad som har gjort att
manga av tjejerna i var klass ar véldigt () (eh) ambitiosa. Jag tror det kan
vara lite en del nervositet ocksa. Egentligen dr dom inte ambitidsa men, det ar
bara det att dom vill ... (.) Det dr béttre att sitta tyst, om man inte kan det. Jag
tror att dom ténker taktiskt ocks&: ”Om man inte kan &r det béttre att sitta tyst
och inte rdcka upp handen, @n och prata och inte rdcka upp handen”. For da
kan ldraren liksom, ja: ”[visar med handen att nagon ska svara]”
(ASK Skratt.) Da kan man liksom é&ka dit pa att ... pa fragan dnda.

I detta resonemang identifierades tre olika forhallningssétt till engagemangs-
framstéllningar. Den forsta kénner vi igen fran foregdende intervju, det vill
sdga en som associerades med elever med ldgre ambitioner att nd hoga ut-
bildningsresultat. S& var dock inte fallet med de 6vriga tva. Skillnaden dem
emellan var enligt Fredrik att vissa elever var s pass sdkra pa sina kunska-
per och pa sig sjélva att de kunde utsitta sig for att bli granskade. Pa sa vis
knots de unga kvinnornas engagemangsframstillningar till en lagre sjalvtillit
vad gillde dmneskunskaper och till “nervositet”. Min tolkning &r att detta
handlade om feminitetskonstruktioner, genom vilka de unga kvinnornas en-
gagemang begripliggjordes pé annat sitt 4n de unga mannens.

Dock var det sédllan som elever inte var pa plats. ”Det ar véldigt hog nér-
varo i vér klass”, konstaterade Fredrik exempelvis i gruppintervjun, vilket
overensstimde vél med observationsstudien. Men dven solen har sina flack-
ar:
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Carl Tidigare — eller den forra terminen och s& — franvarade jag ungefar en
tva-tre veckor (skratt) fran skolan for fritidsaktiviteter pa skoltid. I strack allt-
sa: fran méandag till fredag.

Hugo Det blir ganska joxigt.
Carl Ja, men jag mar bra i alla fall.

Under gruppintervjun beréttade exempelvis Carl om sitt forhallningssétt till
nirvaroplikten. Toleransen for ogiltig franvaro (ldrandefrdanvind franvaro)
var dock begrédnsad i de olika elevgrupperingarna och flera uttryckte ett stort
forakt for skolkande elever som inte samtidigt var framgangsrika i skolan.
Det fanns daremot, atminstone bland vissa elevgrupper, en acceptans for att
utebli en enstaka skoldag for att pa sé vis utoka studietiden infor ett néralig-
gande prov. Pa s& vis var eleverna visserligen utbildningsorienterade men
inte nirvarande i enlighet med schemat, nigot vi skulle kunna benimna /d-
randeorienterad franvaro. Det var darfor knappast forvanande att den fran-
varo som énda forekom framst drabbade enstaka idrottslektioner eller under-
visningen i moderna sprak. Detta skolk legitimerades vanligen av att dessa
timmar hade olyckliga (lis sena) schemaplaceringar eller beddmdes vara
mindre centrala &mnen. Jag tolkar detta som en konsekvens av gréns-
dragningar mellan ndr lagt engagemang uppfattades vara otillrack-
ligt/negativt och tillrackligt/positivt.

Jamnariggruppens betydelse

Valet att g& det Naturvetenskapliga programmet gav, som tidigare konstate-
rats, en god grund for att tillskrivas kidnnetecken som hogpresterande, moti-
verad och engagerad. I relation till vuxna (t.ex. larare och fordldrar) fram-
stdlldes detta genomgaende som positivt. I interaktion med jaimnariga fanns
en storre ambivalens och kunde vara mer vanskligt. S har diskuterade Linus
i den enskilda intervjun om att naturvetarelever riskerade att tillskrivas en
’pluggis-identitet” av elever med annan utbildningsinriktning:

Linus Alltsa jag tinker mest [elever pa] SP-internationell ir sa hir ”Ah, na-
tur.” Det ar inte alls [positivt] ... [Sldpig rost] ”Ni &r sa hér pluggisar!” Men,
det finns ju séna [’SP:are”] som gar natur, som liksom ... Ja, alltsd man um-
gés ju med SP:arna. Jag kdnner jittemanga som gar SP-internationell sa
(ASK Mm.), det ar ju sé liksom.[...] Men jag tror att ... Jag kan absolut sdga
att det finns vissa som: [Sldpig rost] ”Ah, gar du natur — Pluggis!” [Vanlig
rost] Tycker att det ar jattedéligt liksom.

Den negativa innebdrd som den institutionella identiteten i detta fall gavs
forlades till gymnasieelever, vilkas utbildningssammanhang préaglades av
motsvarande socioekonomisk bakgrund som NVla:s. Detta meningsskapan-
de kan ocksé kénnas igen i vissa av de unga minnens forstaelse av naturve-
tarelever som Overdrivet studieorienterade och med alltfor 14g “’social kom-
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petens”. Linus beskrivning innehdll inte négot tydligt avstdndstagande fran
den elevkategorin. Istéllet identifierades vissa naturvetarelever vara nistan
samhéllselever och att det fanns en gemenskap mellan dem.

En situation som uppmérksammas av flera unga mén var nér larare stillde
frdgor som i sammanhanget inte uppfattades som tillréckligt svéra. For att
forstd varfor just dessa situationer beskrevs som obekvima skulle man kunna
hivda att detta berodde pa en lyhordhet infor andra aktdrers reaktioner och
att dessa ibland stdllde krav pa motstridiga identitetsframstallningar.

Nils Ja, sjdlva grejen med att rdcka upp handen gillar jag inte 6verhuvudtaget,
alltsé egentligen [...] Jag tycker att det ar skonare nér lararen liksom kastar ut
fragan bara. (Olle Ja.) Pa det sittet ... For oftast kan man ju men man liksom
(.) tycker att det kinns konstigt typ om man kan alla fragor (Fabian Mm.) om
man sjélv dr den enda som kan och sé ... Eller om det r nara som kan. D& ar
tre personer som sitter hela lektionen sé ... [och rdcker upp handen]. D4 blir
dom dér tre personerna ganska ... man ... (.) Ja, (.) méanga personer blir trott
pa dom personer som sitter och svarar hela tiden, tycker "Dom &r besserwis-
sers!”.

Praktikerna som anvénds for att framstélla sig som motiverad och engagerad
elev framstér med utgdngspunkt fran denna intervju som ett risktagande. Mot
bakgrund av tidigare analyser menar jag dock att risktagandet var olika stort
och att meningsskapanden kring dessa varierade beroende péd vem det var
som utmérkte sig. Risken var storre for de som inte ingick i de unga mén-
nens gemenskap, da det var svérare att fi sddana handlingar tolkade som
uttryck for ett strategiskt “smorande”. Likasa vill jag argumentera for att
”besserwisser” kunde tolkas som ett maskulint kodat invektiv, genom att det
dr sa ndra forbundet med sjédlvsdkerhet. De unga kvinnornas “6verdrivna”
engagemang forstods snarare som att de var “pluggisar” och drivna av en
osidkerhet och ett behov att kompensera for bristande begévning.

Men anpassningen efter gruppstrukturen behovde inte forstas i termer av
risk utan en kéinsla av att inte vilja kénna sig avvikande:

Philip Om man gar i en klass dér alla dr jitteambitiosa, sd da kanske det
kénns lite konstigt om man sjélv bara [dr ambitids]. (Hugo Till exempel om
man ...) Samma sak tvirtom, alla andra ...

Isak Det dr nog mer markbart om det ar tvirtom. Om det ar en klass som &r
stokig, sa blir ju typ alla stokiga.

Carl Det dr som var klass och var sddan hir nemesisklass: NV1b. Dir vi ér
den sa hér lite mer “’pluggiga klassen” och de &r lite mer s& har “roliga klas-

2

sen”.

ASK Vilken skulle ni helst vilja vara i?
Isak Garanterat den.

Carl Ja.
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Den brist pad Overenstimmelse som Philip formulerade kan beskrivas som
skillnaden mellan individens motivation och engagemang och den engage-
mangsnivd som etablerades inom kollektivet, alltsd en diskrepans mellan
individuell och kollektiv identitet. De interaktionsstrukturer som praglade
kollektivet beskrevs i de unga ménnens diskussion som mycket betydelsefull
for individens agerande, d& varje pataglig avvikelse frén strukturen “’kénns
lite konstigt”. Det &r ett resonemang som vl svarar mot forskningsprojektets
teoretiska bas. Utan att dra for stora véxlar pa det dr det intressant att Philip
g0r grupprocessen forstaelig pa en emotionell grund: avvikelsen kénns och
genererar ett 0kat eller minskat engagemang pa annan basis 4n utbildningsre-
laterad motivation. Min fraga om vilket sammanhang de skulle vilja delta i
var dock hypotetisk, da utbildningsinstitutionens strukturer kringskar de
unga mannens mojlighet att vilja den skolklass de kdnde storst samhorighet
med. Diremot gav undervisningssituationerna i viss utstrackning forutsatt-
ning att begrinsa interaktionerna till ett fatal individer och under raster s6ka
sig till ’roliga” sociala sammanhang utanfor klassen.

Samtidigt kunde andra elevers bristande engagemang dven uppfattas for-
bittra den enskildes mojligheter att med ldraren som publik forhandla bade
engagemang och kunskap. Detta resonemang utgick frén att larares menings-
skapanden péverkades av vilka referenspunkter som fanns till hands (jfr
Sampson 2008; Jenkins 2004). Detta beror ett tema som togs upp i kapitel
fem men med utgdngspunkt fran institutionsnivén. Deltagarna bedomde att
det krdvdes mindre av elever pd exempelvis Fordonsprogrammet for att
framstéd som mycket engagerad och kunnig. Jimforelser gjordes &ven mellan
skolor. Naturgymnasiets elever uppfattades avkravas mer omfattande identi-
tetsledtradar dn pa Universitetsgymnasiet, men ddremot mindre dn pa Yrkes-
gymnasiet. Hur engagerad eller kunnig en enskild elev uppfattades vara av
larare beskrevs ocksa ha att gora med hur andra elever framstod, vilket inne-
bar att den enskilda pa sitt och vis var 1 hdnderna pé jdmnarigas framtradan-
den. Detta var en fraga som utifran en institutionsnivé diskuterades i kapitel
fem, i relation till vilken betydelse som utbildningssammanhanget hade for
mojligheten att fA hoga betyg. Det finns anledning att utforska detta vidare:

ASK Men ndr det giller dig som elev da? Hur tror du att du uppfattas?

Fredrik Alltsa dér har jag ju fatt — av de hér betygssamtalen och mina foréld-
rar ndr de var hir pa det hir fordldramotet — da har jag fatt valdigt bra [om-
dome]. (ASK Mm.) Det ar sé att manga tycker att jag ar just trevlig, tycker det
att jag &r, och alltid glad, sdger manga. (ASK Mm.) Och sen si att jag dr vél
en av dom fi — nu har det vél borjat ldtta — men ... men jag var en av dom fé i
borjan som hela tiden svarade. Sa det &r s, jag uppfattas av manga larare
som att jag jag svarar”. (ASK Mm.) Det har du kanske mérkt nu nir du suttit
med, att det typ bara ar ett fatal som svarar? (ASK Mm.) Och det ar véldigt
bra for mig att jag ar en av dom som svarar. For att (skratt) pa nat sétt sa tror
ju lérarna [att jag kan mer].
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Fredrik beskrev den elevidentitet som han tillskrevs av lérare inte enbart som
hans egen fOrtjénst, utan dven som en konsekvens av att han framstod som
dn mer “bra” i ljuset av majoritetens tystnad. Utifran ett instrumentellt per-
spektiv uppfattade han sig tjdna pé interaktionsstrukturen i klassen trots att
den i andra hénseenden framstélldes som problematisk. For andra framstod
dock denna tystnad, och andra slags uttryck for bristande engagemang under
lektionstid, ménga génger som ett hinder for att aspirera pé att besvara larar-
nas fragor.

Overambitds vs strategiskt smorande? Sammanfattande reflektion

I bokens inledande kapitel introducerades fragan om underpresterande unga
min. Forskningen som varit relaterad till denna fraga har bade gjort gillande
att unga mén i jimforelse med kvinnor generellt sétt 4r mindre engagerade i
skolan. Likasa har man framhallit att hogt engagemang vérderas ligre inom
denna elevkategori och att det kan vara socialt riskabelt att framst& som allt-
for engagerad. Den grupp som hér ér i fokus kan déremot forvéntas ha ett
relativt hogt utbildningsrelaterat engagemang i jémforelse med elever i all-
minhet, atminstone forvdntades de ha det. De unga minnen beskrev ocksa
risken for att tillskrivas en ”pluggis-” eller ’nord-identitet” som mindre dn
under grundskoletiden. Interaktioner inom gymnasieinstitutionen fram-
stilldes pa sa vis som forhéllandevis sdkra, inte minst pad det Naturveten-
skapliga programmet. Samtidigt uppvisades ett likartat monster som beskri-
vits pd makronivé, det vill séga att de unga minnen var mindre engagerade
och virderade sddana praktiker i ldgre grad i jaimforelse med de unga kvin-
norna i klassen. Denna skillnad var dven betydelsefull for de unga méinnens
identiteter. Jag har ovan velat peka pa hur ett hdgt engagemang i vissa avse-
enden dock inte framstod som problematiskt att forena med véarderade mas-
kulinitetskonstruktioner. Ett sddant exempel var att “smora” pa lektioner.
Genom att sddana praktiker forstods som strategiska och cyniska forhand-
lingar dér ldraren var publik, kunde de unga ménnen disidentifiera sig med
elever som var “0verambitidsa”. Denna strategi uppfattades snarare 6ppnad
for mojlighet att nd hogsta betyg utan att vara alltfor engagerad och kunde
forstds som legitim mot bakgrund av att lararnas bedomningsgrunder fram-
stilldes som illegitima, som skilda fran léroplanens intentioner. De unga
ménnens forstéelse och vérdering av att vara ”socialt kompetent” kan &ven
gora dessa praktiker mer sékra. Detta handlade om att uppvisa engagemang
under lektionstid, men det finns anledning att resa fragan om detta kunde
vara mer problematiskt under fritiden da ldrarblicken inte lingre var nérva-
rande.

For att diskutera det vill jag dterknyta till analyser 1 foregdende kapitel
och likasé till avsnittet som behandlade betydelsen av gemenskapsband.
Flertalet deltagare menade exempelvis att prioriteringen av skolarbete fram-
for social samvaro pé fritiden innebar en risk for att det blev svérare att eta-
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blera starka lojalitetsband vilket i sin tur gjorde identitetsforhandlingarna i
skolan vanskligare. My beskrev det som att unga mén (och kvinnor) som
“hellre prioriterar skolan” riskerar att hamna utanfor eftersom de “inte ar
med den som har status”. Vi kan hér aterknyta till Fabians reflektioner i fo-
regaende kapitel kring hur gemenskap ger en utdkad frihetsgrad i avseende
pa maskulinitetspraktiker: ”[H]ar man vil visat vad man gér for och har bli-
vit accepterad i klassen — eller den gruppen man befinner sig i for tillfallet —
da tror jag att det dr ganska lugnt ...”. Deltagandet i gemensamma fritidsak-
tiviteter — sdsom fester och idrott — gav vittnen pa att fritiden inte d4gnats helt
at skolarbete. Det innebar att det blev mer sdkert att forhandla icke-
engagemangsansprak, som hade relevans dven for mojligheten att bli kdnne-
tecknad som ”smart” som framgar av analyserna nedan.

Att framstd som kunnig och begivad

Att vara ”smart” var ndra forbundet med virderade maskulinitetskonstruk-
tioner bland de unga ménnen i NVla. De ingick i ett sammanhang, bade i
avseende pa skola och pa utbildningsinriktning, som forknippades med goda
kunskaper och stor begavning (se kap. 5). De unga ménnens utbildningsval
kan tolkas i termer av selektiv interaktion, da den institutionella elevidentite-
ten understodde dessa kdnnetecknanden. Det &r i detta avsnitt dags for att
nidrmare undersdka hur sddana kénnetecken forhandlades pa interaktionsni-
va. Att “vara smart” associerades med att ha ltt att lara, att kunna vara hog-
presterande utan anstringning, liksom att visa sig allménbildad. Likheterna
dr med andra ord pafallande med Jones och Myhills (2004) studie som cite-
rades inledningsvis. Hur forhandlades da teoretisk/analytisk begédvning och
kunnande? Larares beddmning av kunskaper och fardigheter men dven ele-
vers gjdlvvirdering av dessa, exempelvis under utvecklingssamtal, utgor en
institutionaliserad del av dagens svenska skola (Giota 2006; Granath 2008).
Som vi har sett i foregdende kapitel uteslot inte detta att den granskande
blicken var nirvarande i jamnariginteraktioner. Bade kunskap och begévning
“testades” av jamndriga i olika typer av etablerade praktiker vilka skulle
kunna forstas som kritiska for de unga ménnens identitetsansprak. I vissa
sociala sammanhang etablerades exempelvis en bild av att jdmnérigas gran-
skning av kunskapsniva och begévning var mer rittvisande dé ldrarna inte
framst ansags bedoma och betygsitta elevernas kunskaper utan huvudsakli-
gen visat engagemang.

Hoga provresultat utan anstrangning

Bland huvuddelen av de unga ménnen i klassen utgjorde kognitiv begavning
— 7smart” — ett viktigt kidnnetecken for den kollektiva identiteten, vilket
framtriader av tidigare analyser. Hur kunde d& en sadan iscensittas? Min
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fraga till Linus i den enskilda intervjun syftade till att béttre forstd vilka
identitetsledtrddar som ledde till att vissa identifierades som smarta” men
inte andra:

ASK Hur mdrker man att nan dr smart?

Linus Om dom skriver full pott pd prov utan att plugga sirskilt mycket pa
dem. (.) Dom bara &r dér liksom och far in allting genom att 14sa igenom det.
(ASK Mm.) Sen finns det ju andra sétt att médta pa, men ... Jag tycker att det
verkar ... det &r [ett] ganska (.) bra tecken.

Linus svar i den enskilda intervjun pekade pa att hdga provresultat i forening
med begriansad forberedelse var mycket betydelsefullt. Detta stods dven av
andra delar av mitt materialet. Han resonerade visserligen kring att det skulle
kunna finnas alternativa kénnetecken for att identifiera ndgon som “smart”,
en mojlighet till alternativa mattstockar, men att detta var ett bra sitt att av-
gora saken. Lagg maérke till att de identitetsledtrddar som Linus anvéinde sig
av handlade om graden av anstringning (engagemang) i relation till presta-
tionen i termer av provresultat (resultat) och forstaelse. I gruppintervjun som
Linus deltog i anviandes kon som en betydelsefull kategori for att beskriva
strukturella begavningskillnader mellan elever:

Nils Men alltsa, betygmassigt i var klass vet jag inte om det r nan storre
skillnad mellan tjejer och killar (.) Egentligen.(4SK Mm.) Jag tror nog att (.)
det 1 séna fall att det &r killarna (Olle Mm, faktiskt) som har hogre betyg. (.)
Tror jag.

Linus Jag tycker det kdnns som om tjejerna verkar ha svérare for (Fabi-
an Mm, mm.) speciellt ... allting, &ven fast dom pluggar ganska mycket.

Nils Jag tror absolut att tjejerna i var klass pluggar mer 4n killarna.

Olle Ja, vdldigt mycket mer.

Nils Men jag tror dnda att dom ... att dom ... Jag vet inte om det har med in-
larningsformaga eller ndgot, men dom &r (.) inte lika duktiga i alla fall.

Fabian Jag har lést en grej, om att (eh) — jag vet inte om man kan generalise-
ra s& mycket men — “dom smartaste ...” Alltsa att “intelligensen hos tjejer
ligger ganska jamnt (.) medan det bland killar finns vissa riktiga ’stolpskott’
och vissa som ér riktigt smarta”.

De skillnadsskapanden som gjordes mellan unga méin och kvinnor i talet om
den skattade konsdifferentieringen av engagemang blev hér betydelsefull
genom att de unga méinnens dverordning beféstes i relation till jaimnariga
unga kvinnor liksom unga mén med lagre klassbakgrund. Denna forstéelse
understoddes dven genom en hinvisning till forskning om begévningsskill-
nader. Med detta kunde privilegierade unga méan sigas ha lattare att fa sina
identitetsansprak bekréiftade dd de forvintades tillhdra extremens positiva
pol, medan de unga kvinnorna istéllet forvintades tillhdra normalspektrat pa
begévningsskalan. De unga kvinnorna i klassen var medvetna om att flertalet
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unga mén i klassen uppfattade sig vara dverordnade dem i det avseendet. Det
innebar dock inte att de till fullo eller alls accepterade de unga méannens
(asymmetriska) identitetsansprak, vilket framgér av analysen i kommande
avsnitt.

Redovisningar av resultat och tidsanvandning

Provresultaten liksom forberedelsetiden infor proven hade, som tidigare
beskrivits, en viktig betydelse for de unga ménnens identitetsforhandlingar.
Lektionstillfallen da prov aterlimnades kunde pé sa vis tolkas som situatio-
ner dér identitetsforhandlingar blev sérskilt vanskliga. Provresultaten var inte
enbart viktiga ur ett framtidsperspektiv utan for bekriftelse av begdvnings-
framstéllningar 1 jAmnariggruppen: vem var smart och vem kunde riskera att
uppfattas som dum? Eftersom det tillhdrde extrema undantag att larare of-
fentliggjorde elevernas resultat dr det intressant att se hur denna “informa-
tion” utbyttes:

Moa Dom [unga méinnen] vet ju inte till exempel om man fick tillbaka prov,
vad den tjejen har [for resultat], vad den killen har. (Agnes Nej.) Dom ér ju
mycket mer ...

Agnes Killarna dr mycket mer ”Ség!” till varann. Men dom har ju ingen koll
vad tjejerna far.

An en ging ir det av betydelse att pdminna om konssegregeringen i klassen.
Offentliga redogdrelser for provresultat var ovanliga bland de unga kvinnor-
na men det gillde inte de unga ménnen. I observationsstudien bekriftades
Agnes slutsats och det framgick att bedomningens legitimitet diskuterades
bland de unga ménnen. Nagra av de dominerande unga minnen forhandlade
beddmningen med ldrarna i anslutning till att rdttade prov aterlimnandes,
vilket skulle kunna tolkas som en utmaning av utbildningsinstitutionens hie-
rarkiska forhallanden. Samtidigt beskrev Agnes i den enskilda intervjun att
situationen inte enbart var vansklig for de elever som inte levererat tillrack-
ligt hdga provresultat:

Agnes Men killarna, det ar vl vissa som tycker att det &r lite status att inte
plugga. Alltsa man ska inte visa sig for ... Alltsd man ska visa att man kan
dndé kanske. Eller att man liksom ... Jag vet inte riktigt. [...] Ja, alltsa det ar
det som ir sé olika. Det tror jag att vi pratade om forut ocksa [i gruppinter-
vjun]. (ASK Mm.) For pa nagot sitt sa ... det beror lite pa vilka som fér bra.
(ASK Mm.) Alltsd om han [en av de dominerande unga mannen] far bra, da &r
det status att fa bra. (4SK Ja.) Men om han inte far ...

ASK Den som har hég status fran borjan? (Agnes Ja, liksom precis.) Ndn
som har mycket kompisar?

Agnes For som i matte da ska man [oavsett kon] ha sé jéttebra, (ASK Mm.)
dé &r man liksom smart om man kan det. (4SK Mm.) Men dédremot séna hér
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... (Eh.) Dom kan ju kanske inte ... jag vet inte ... Sen kanske man inte ska
ha sa bra pa historia, for det ar pluggdmne. (ASK Mm.) Da blir det som att
dom (vissa killar) bara tycker att man pluggar. (4SK Mm.) Alltsa (ASK Mm.)
Det kanske ... Jag kan ha jéittefel men ... (Skratt.)

I hennes resonemang framstilldes bdde hur andra presterat och d&mnet ha
betydelse. De dominerande unga ménnen i klassen uppfattades pé s& vis
kunna omforhandla situationen till sin férdel inom jémnariggruppen. Samti-
digt lamnade hennes beskrivning dppet for att situationen ség olika ut bero-
ende pé vilken innebérd dmneskunskaperna tillskrevs i relation till krav pa
begavning eller engagemang. Nar ett matematikprov aterlimnades befann
sig den som inte presterat vl i en utsatt situation medan det inte nddvéandigt-
vis var fallet inom ett &mne dér framgang i hogre grad forknippades med
engagemang (jfr Kalat 2010). I Agnes diskussion forekom flera markeringar
av att hon kunde ha gjort en felaktig tolkning men att det var sa hon uppfat-
tade situationen. Mot bakgrund av tidigare analyser framstar det heller inte
som omdjligt att det fanns fler elever i klassen som forhdll sig till en sddan
ambivalent virdering av hoga prestationer. Med utgangspunkt frén teorin om
sjdlvhinder skulle det kunna tolkas som att underprestation var littare att
forhandla som potential inom ett &mne déir resultaten inte enbart uppfattades
vara relaterade till elevernas medfodda begévning. Detta dr en frdga som
vidareutvecklas senare.

En etablerad del av de unga ménnens interaktion bestod i att de infér prov
forhorde varandra om och sjidlva redovisade vilken tid de avsatt infor det
specifika provet:

Fredrik Smart marker man ganska snabbt.
ASK Hur da?
Sebastian Bra pa proven.

Fredrik Ricker upp handen, pratar. Men du kan inte veta hur mycket den
pluggar innan. (Hannes Bara pa det den siger.) (Hm.) Du far lita pd vad den
sdger och man fragar: ”Vill du gora nat ikvall?” ”Nej, jag ska plugga”. Det
kan ju betyda ...

ASK Men brukar ni prata om hur mycket ni pluggar eller hur lite ni pluggar?

Hannes Ja, alltsa innan varje prov da siger alla, praktiskt taget, hur mycket
exakt dom har pluggat. Hur ménga minuter alltsa. (Gruppen skrattar)

ASK Okej. (Skratt.) Det blir en liten redovis...?

Hannes ”Jag borjade klockan elva igér och satt till klockan tva.” (4SK Okej.
(Skratt.)) Da kanske du inte dr en ”pluggis” om du borjar klockan elva och
slutar klockan tva.

Hannes tillspetsade anmarkning fick gruppen att skratta. Hur kan deras be-

skrivningar och skratten tolkas? Tog Hannes chansen att driva med mig som
intervjuare — ett svar pd en frdga som uppfattades vara dumt stélld? Som
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lasare ligger det kanske néra till hands att uppfatta det sd. Min tolkning 4r en
annan mot bakgrund mina observationer under faltarbetet. De unga ménnen
beskrev i intervjun nagot som jag sdg upprepas gang efter annan infor kun-
skapstester, nir de som grupp var samlade i korridoren och pa vég in i klass-
rummet. Mina féltanteckningar stodjer bdde Hannes och Fredriks beskriv-
ning av hur de unga ménnen infor varje prov redovisades forberedelsetiden
pa minuten nir. Jag bendmner denna praktik tidsredovisning. Praktiken gav
gruppmedlemmarna “kunskap” om den tid som de Ovriga anvént infor det
prestationstest som forelag och pé s vis gav dem forutséttningar for de be-
gdvningsavvigningar som Linus diskuterade ovan. Det dr mot bakgrund av
denna fOrstéelse som jag menar att en av gruppens praktiker blir begriplig.
Det skulle ddrmed kunna forstds som en praktik for anféranden av sjdilvhin-
der (Leondari & Gonida 2007).

Eftersom interaktionerna under raster och under tiden infor och under lek-
tioner genomgédende var konsuppdelad, hade de unga ménnen inte “under-
lag” som stodde deras bedomning av de unga kvinnorna ens inom klassen.
De unga kvinnorna deltog inte i interaktionerna dér praktiken med redovis-
ning av provresultat och tidsanvédndning forsiggick vilket ockséd framgér av
observationerna. De unga ménnens jamforelser byggde déarfor 1 hog grad pa
forestédllningar om sociala grupper och kategorier. Den som inte deltog i tids-
redovisningspraktiken hade begrinsade mojligheter att iscensétta géngbara
identitetsledtradar for att undvika att de (potentiellt) hdga prestationerna
skulle komma att ses som sprungna ur “att man sitter med léxorna och sa dar
hela tiden. Liksom ldser in, ldser, l4ser, ldser, ldser, ldser, ldser, ldser, ldser”,
som Nils beskrev det i den enskilda intervjun. De unga ménnens regel-
bundna deltagande i dessa interaktioner, i konstituerandet av praktiken, skul-
le dirmed kunna forstds som en strategi att fa inflytande 6ver andras me-
ningsskapanden kring de potentiella utbildningsprestationerna.

Om den redovisade tiden inte svarade mot den faktiska tidsétgédngen,
skulle friseringar”, kunna kategoriseras som cyniska framstillningar
(Goffman 2006 [1959])."” Det forekom i vissa fall en diskrepans mellan hur
de unga ménnen talade om studieengagemanget i gruppintervjuerna och hur
egna eller andras engagemang framstélldes i enskilda intervjuer. Likasa ifra-
gasattes autenciteten i dessa beskrivningar av unga kvinnor i klassen. Tidiga-
re citerades Helen som menade att “egentligen tror jag att de pluggar ganska
mycket, fast de inte vill visa det”.

Intervjucitatet nedan foljde pé en diskussion om vilka utbildningsresultat
som efterstravades i klassen, i vilken det slogs fast att i stort sett alla unga
man i klassen uppfattades sikta pa hogsta betyg:

11 mitt material finns inget underlag att undersdka dessa fragor nirmare sisom i Frosh m.fl.
(2002) och Jackson (2006) dir de unga ménnen (och i vissa fall kvinnorna) explicit talade om
att de aktivt dolde den arbetsinsats de utfér hemma for jamnariggruppen.
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ASK Men dr dom pluggisar”? [Aterknyter till tidigare diskussion i grup-
pen.]

Agnes Nej. (Skratt) Det (Moa Nej.) tror jag inte.

Moa Det &r vil mer att ”Vara duktig men inte géra nanting.”

Agnes Ja, precis. Lite sa. (Moa Lite sa.) Mm.

Helen Fast egentligen tror jag att dom pluggar ganska mycket, fast dom inte
vill visa det.

Agnes Ja, s kan det ocksé vara: "Man [unga mén] ska liksom inte plugga sa
mycket heller”. Men sen skulle jag inte sdga att ... Alltsé i sjdlva verket tror
jag ocksa att dom tror att dom sjélva ar mycket battre dn vad dom egentligen
ar.

I de unga kvinnornas diskussion utmanades inte enbart ménnens redovisade
engagemang, trovirdigheten i de identitetsledtrddar som iscensattes, utan
dven deras begdvning. Pa sé vis formulerades en “motidentitet” som kunde
ha betydelse for de unga ménnens forutséttningar att forhandla identiteter. 1
jamforelse med den etablerade forstdelsen i gruppen unga mén vindes per-
spektivet upp-och-ned, genom att de unga kvinnorna framstéllde icke-enga-
gemanget som ett cyniskt framtrddande riktat till jamnariggruppen istéllet for
till lararna.

Att rdcka upp handen och besvara ldrares fragor

Kunskap och begévning forhandlades dven bortom provsituationen. Under-
visningssituationer ér préglade av praktiker dér risken/mdjligheten att av-
sloja nagon som ”dum” eller ”okunnig” alltid finns nérvarande och bland
dessa vill jag i detta avsnitt ndrmare analysera redovisningen av kunskaper
infor andra elever i klassen da larare efterfragade detta:

Fredrik Det kidnns som om att det ska inte vara sa laskigt att svara fel, som
det kinns. Som att vissa ... Det kdnns som om vissa tycker det. Jag tror att
man pa nagot sitt maste litta upp den stimningen.

ASK Men den hdr rddslan infor att svara fel, dr det infor ldrarna eller infor
klassen?

Hannes Virst nog infor klassen.
Sebastian Ja.
Fredrik Ja, helt klart.

Hannes I nian — nét sant hiar — da var det ju inte sa héftigt att vara en “plug-
gis”. Men nu dr det ju vérsta [hetsen?]: svarar man fel pd en friga dd dumfor-
klaras man néstan (.)

Fredriks resonemang foljde efter en diskussion dir den bristande responsen

pa lararnas fragor hade gjorts begriplig som en konsekvens av bristande en-
gagemang. Den alternativa forklaringen som han introducerade utmanade
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bade den tidigare och etablerade forstdelser om unga mén i det specifika
sammanhanget liksom inom utbildningspolitiska debatter och i genusforsk-
ningen. Att fa rickte upp handen eller gav sig in i de diskussioner som lérar-
na efterfrdgade gjordes varken begripligt som bristande motivation eller som
motstdnd utan som en konsekvens av rddsla. Att ricka upp handen for att
besvara en fraga var inte entydigt negativt i de unga ménnens identitetsfor-
handlingar men det lamnade utrymme for misslyckanden som forknippades
med rédsla bland flera elever.

ASK Men dr du rddd for att svara fel?

Fredrik Ibland, ja. Alltsé det ar ju sjédlvklart, det kénns lite daligt om Det
dar ar ju en latt fraga, den borde man ju klara”. Men det dr mer det dér om jag
skulle rdkna samman — om man kanske undviker att ricka upp handen — sa &r
det betydligt fler gdnger som man har ratt 4n de gdnger man har fel, sa att ...
Ja, det 4r ju [dumt]. Egentligen borde man inte ténka sd. S& det kan vara sa
dar sjélvklara saker som nir den dér frigan ’Nér slutade andra véarldskriget?”
Sa har man [tankar]: ”Ja, okej, d& det &r det &4r 1945. Men éar det verkligen det
dr eller var det [19]44.” Sa blir man bara [osédker]. Du gor dig sjéalv osédker nér
du tanker istéllet for att sdga det du forst tdnker pa. (ASK Ja.) Sa da undviker
man att svara fast man egentligen vet det. [...] Jag tror att det dr en osdkerhet
som gor att manga inte svarar. Egentligen kan dom det, men sd kommer det
upp “Eller forresten var det det?” precis niar dom ska svara och s& undviker
[dom att svara], dom véntar. Sedan finns det ju sjélvklart ndgra som sitter och
pratar och inte egentligen vet vad han [ldraren] pratar om dar framme och
fragar ... Skulle han ... skulle han [eleven] fa en fraga sa skulle det inte fin-
nas nét svar. Dom vet ju inte vad ... (skratt) dom vet egentligen inte fragan.

Fredrik diskuterade hiar bedomningsorienterade interaktioner i termer av rad-
sla och en kénsla av osdkerhet. De elever som vid sédana tillfillen uppfatta-
des ha ldrandeorienterad ndrvaro riskerade att framstd som okunnig, och att
lata bli att racka upp handen kunde pa sa vis forstds som en strategi for att
undvika negativa identifikationer. En elevs oforméga att besvara en friga
tolkades annorlunda, men inte nddvéndigtvis mer positivt, om eleven vid till-
fallet bedomdes varit ldrandefranvind. Att besvara fragor som framstod som
latta kunde dock vara sérskilt vanskligt eftersom det fanns lite att vinna for
den som svarade rétt men mycket att forlora vid ett inkorrekt svar, bade for
den som ville uppfattas som begavad och for den som bara ville undvika att
bli stimplad som “dum” (se vidare Kalat 2008).

Grupparbeten — ett osédkert kort

Betydelsen av att kunna péverka med vilka och i vilka sammanhang man
interagerar har berorts utifran ett flertal aspekter. Analyserna har i hog grad
behandlat vérdet av detta utifrén vikten av att av jamnariga bli bekréftad som
en person och del av gruppen, men viljan att styra interaktionen kunde ocksa
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handla om mojligheten att framstd som hogpresterande infor larare, som i
exemplet med Fredrik i en enskild intervju:

Fredrik [Jag] kan jobba med vem som helst, men sen &r jag ju véldigt emot
grupparbeten, [det] ar jag. (Fredrik och ASK skrattar). Jag tycker det r okej
att ... (.) [Exempelvis under] laborationer, det ar okej att jobba i grupp, men
jag vill helst att man ska skriva det ...

ASK ... pd plats [pa skolan]? [Obs! Feltolkning.]

Fredrik (Eh) Ja, antingen skriva det pa plats eller s ska [ldraren]: ”Okej, ni
g0r ett grupparbete nu, men jag vill ha en enskild rapport av er alla!” Anled-
ningen ar att jag lyckas alltid ta pd mig [ansvaret]: (.) ”Jag skriver klart det
sista sen”. Och det dr just det ddr att jag vill ha det som jag vill, det &r det ér.
Jag &r mottaglig for andras idéer men jag vill ... skulle helst fa skriva pa mi-
na grejer. (ASK Ah.) For att jag tror ... Eller jag tror inte riktigt [att] dom kan
gora riktigt s bra som jag sjidlv kan gora. Sa det ... Darfor vill jag inte
grupparbeta.

Passagen inleds med att bade Fredrik och jag skrattade at det tillsynes motsé-
gelsefulla pastdendet att samarbeten var oproblematiska for honom men att
han inte trivdes med grupparbeten. I sitt fortydligande avgridnsade han detta
till situationer dér produkten skulle bedomas. Den pedagogiska strukturen
stilldes pa sé vis i fokus: individuell kontra kollektiv redovisning av presta-
tioner. Som framgér av passagen associerade jag inledningsvis hans ovilja
till en frdga om arbetsmédngd, men det tycks snarare ha haft att géra med
kvalitetskrav och risken for individuell underprestation. Min tolkning ar dér-
for att de gemensamma inldmningsuppgifterna framstod som negativa for
honom déa de begransade hans mdjligheter att forhandla en hogpresterande
elevidentitet i relation till de ldrare som skulle bedéma hans kunskaper och
fardigheter.

Grupparbeten framstélldes dven i andra intervjuer som ett hinder frén att
framstd som kunnig. Att detta ’problem” uppstod begripliggjordes i vissa fall
utifran den etablerade konsuppdelningen i klassen och inte minst till 1drarnas
initiativ att forsdka bryta densamma:

ASK Lirarna — far man en kdnsla av — forséker [kéns]blanda (Nils Jo.) er,
eller?

Fabian Da blir man bara arg. (? Ja.) (Olle Mm.) Jag har liksom haft oturen
att varenda gang dom ska blanda [att] hamna med nén som jag verkligen inte
vill jobba med. Och, d& gér man ... For det forsta gor man ett simre arbete,
man blir arg pé lararen, man blir arg pa personen man jobbar med. Och sa blir
det bara (.) skit av allting. Det &r béttre d& ... far dom séga att: ”Jobba en kille
och en tjej” och sa far man para ihop sig. (..)

Linus Kanske nén som skulle bli utanfor (.) (Smaskratt i gruppen)

Fabian Ja, men dé far dom ... Det ... det r en sak som jag tycker man fr ta.

Olle Eller sa far man ta in pa nat annat sétt.
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Fabian Ja.
Linus Det tycker inte jag.
Fabian Tycker du inte att man fér ta ... ska fa ta séna smaillar? (..)

ASK [Viind till Linus.] [Du tycker] att det dr Ildrarens ansvar att ta hand om
gruppen? (Linus nickar.)

I intervjuinteraktionen vigdes mojligheten (for vissa) att prestera efter poten-
tial och risken att enskilda skulle utestidngas fran interaktioner mot risken for
individuella underprestationer och omsorgen om andra. Nir eleverna sjilva
hade mdjlighet att vilja samarbetspartners framstélldes situationen som sa-
ker nir det gillde kunskapsrelaterade forhandlingar men ddremot som socialt
mycket vansklig for vissa elever. I fallet med de lararstyrda gruppindelning-
arna beskrevs situationen som den omvénda. S& dven om Fabian problemati-
sering av denna arbetsform inte utmanades av gruppen motte hans 16sning pé
problemet motstdnd. Vad Linus pekade pd var att forutsdttningarna for att
fritt vélja ndgon att samarbeta med var ojamnt fordelade. Hans analys be-
kréaftades visserligen av gruppen men den slutsats som var rimlig att dra ut-
ifran det gick isdr. Av forklarliga skél hade eleverna ett begrénsat inflytande
over hur undervisningen organiserades. Jag vill med denna analys 4n en gang
visa hur de unga méannen forholl sig till betydelsen av selektiv interaktion,
och peka pé att de reflekterade Over att tillgdngen till denna framtréddande-
strategi var relaterad till dominansrelationer. Elever hade mer begrinsade
mdjligheter att ”vélja fritt” &n lérare. Personer som underordnades i gruppen
var mer kringskurna &n de som dverordnades i avseende pa makt eller status.

”Smarthetstester”’: Sammanfattande reflektion

Som framgétt av detta avsnitt var det inte sjélvklart att situationer med kun-
skapsbedomning framstod som vanskliga pa grund av lararnas blickar. Lara-
re hade visserligen en betydande institutionaliserad rétt att legitimera en
elevs dmneskunskaper liksom organisera de utbildningspraktiker inom vilka
dessa testades, men det var inte nddvandigtvis sa att bedomningen uppfatta-
des som réttmétig bland eleverna. Mot bakgrund av att alla lararna overlag
uppfattades bemota de unga ménnen och kvinnorna pé ett respektfullt satt
minskade ocksé antalet vanskliga situationer i det avseendet.

Om négon var kognitivt begavad eller behdrskade “riktig kunskap”, hade
avgorande betydelse ndr de ”smarta” skulle skiljas fran de ”pluggiga”. Det
uppfattades vara nagot som foretrddesvis kunde avgdras utifran resultat pa
skriftliga tester (Kalat 2007; Kalat 2008). Detta tycks ha att géra med att
proven definierades som bittre beddmningsredskap &n andra institutiona-
liserade praktiker for att vdga utbildningsrelevant kunskap. Lérares véirdeom-
domen i termer av betygsresultat saknade i dessa sammanhang legitimitet:
Vad som framtrddde var en forstaelse av att betygséttningen varken var lik-
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virdig eller enbart utgick fran kursplanerna. I jimforelse med hoga provre-
sultat betraktades inte hdga betyg som en palitlig resurs for att féorhandla hog
status, d& betygsattningen uppfattades vara alltfor polysemisk (jfr kap 3;
Sewell 1992). I de fall som betygsresultaten associerades med tilltrade till
hogre utbildning tilldelades de stort virde medan de inte bedomdes vara en
tillrdcklig indikator pa om négon var smart eller ens sérskilt kunnig. Nér det
gillde betygssittning uppfattades bristande begavning kunna kompenseras
med Overdrivna studier och otillricklig kunskap kunde doéljas med en enga-
gerad elevidentitet. Betygen kunde darfor inte heller betraktas som ett tillfor-
litligt medium for att forhandla maskulinitet i detta sammanhang. Provresul-
tat var 1&ngt mer gangbara. Lérarens beddmningar av prov — sérskilt i mate-
matik — kunde utifrén detta perspektiv forstds som en konsekrerande hand-
ling for att kénneteckna en jamnarig som “smart” till skillnad frén betygs-
sittning (jfr Kalat 2010). Fler elever problematiserade dven det potentiella
glappet mellan den kunskap som elever forvédrvat och den som ldrare be-
domde att de hade.

Maskulinitetsforhandlingar: Avslutande reflektion

Jag har i detta kapitel velat undersoka aktorernas olika mdjligheter och be-
griansningar att paverka vilka identiteter de tillskrevs, liksom i vilken grad
olika situationer kunde forstds som mer kritiska i det avseendet. Analysen
har ddrmed béde syftat till att skilja mellan mer eller mindre sidkra och van-
skliga praktiker och situationer och i vilken grad som detta paverkades av
elevernas etablerade jamnarigrelationer. En vansklig situation skulle kunna
handla om hur pedagogiska grepp, sdsom konsblandade grupparbeten, ska-
pade vanskliga situationer genom att eleverna utestingdes fran gemenskaper
inom vilka de (om &n i olika hog grad) kunde forlita sig pa att & bekriftelse
frén andra. Begreppen avser ddrmed att skilja mellan situationer dir de unga
ménnens identitetsansprék i liten respektive hog grad stod pé spel, det vill
sidga dir chansen for bekriftelse eller risken for att utmanas och avvisas
kunde forvintas vara olika stor. Lat oss ateranvénda till det inledande ex-
emplet som handlade om méjligheten att framstd som begavad eller ej. Om
matteprovet uppfattades vara det frémsta testet pd huruvida ndgon var begé-
vad eller ej skulle sjdlvklart ett svagt resultat i det nationella kursprovet vara
problematiskt, &ven om elevens idrottsprestationer var i vérldsklass. Om det
istdllet fanns en allmén kdnnedom om att personen ifraga hade haft hog feber
under provtillfallet skulle detta misslyckande kanske kunna framsta som ett
undantag.

Det dr dock mgjligt att nérma sig fragan utifran ett flertal nivaer. Jag har
valt att inbegripa situationer som forskningsdeltagarna sjdlva explicit pekade
pa att de blev bekriftade eller ifrdgasatta i. Mot bakgrund av min teoretiska
forstaelse av identitet i vilken emotioner utgor en viktig dimension, har jag i
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analysen dven inkluderat praktiker och situationer som deltagarna beskrev i
termer av emotionellt vilbefinnande respektive i termer av ilska, skam, obe-
hag eller rddsla. For att forstd den (av forskningsdeltagarna) uttryckta och
(av forskaren) observerade laddningen som fanns kring att besvara fragor i
klassen menar jag exempelvis att det &r fruktbart att analysera den som en av
flera vanskliga praktiker (jfr kap. 4; Nystrdém kommande).

Da fragor om hur ansprak pé vérderade identiteter och avvisande av andra
bekriftades och utmanades i gruppen statt i fokus har framtrddandestrategier
utgjort ett viktigt analytiskt redskap. Jag har bland annat undersokt jamnarig-
interaktionerna med utgéngspunkt fran de begrepp som utvecklats inom ra-
men fOr teorin om sjdlvhindrande strategier (se kap. 2-3, jfr Urdan & Midg-
ley 2001; Leondari & Gonida 2007; Jackson 2006, Jackson 2002b). I likhet
med den identitetsteoretiska bas som projektet star pa ar detta en teori som
tar fasta pa ”intrycksstyrning”, eller vad som i studien bendmns framtrdadan-
destrategier. Den senare teorin dr mer avgransad dn identitetsteorier, da det
handlar om prestationsassocierade framtrddanden exempelvis i samband med
prov av dmneskunskaper. Sjélvhindrande strategier anvénds med andra ord
for att undersdka de unga ménnens strategier for att skapa s& gynnsamma
tolkningar som mojligt av deras prestationer: oavsett potentiella alternativt
konstaterade prestationer eller ”lyckade” alternativt “misslyckade” sadana.
Virderingen av prestationerna utgar sjalvklart fran det sociala sammanhang
dir de astadkoms och identitetsledtradarna kunde exempelvis vara riktade till
larare eller jamnériggruppen. De kan ddrmed inkludera béde uppriktiga och
cyniska identitetsframstéllningar och forskare har argumenterat for att dessa
primért bor forstas som riktade till en extern publik (Urdan & Midgley 2001;
jfr Kalat 2010).

Avslutningsvis vill jag understryka att de etablerade dominansrelationerna
pa individ- och institutionsnivd medforde att vissa var mer granskade &n
andra liksom det omvéinda. De situationer eller praktiker som generellt i in-
tervjumaterialet definierades som vanskliga svarade inte alltid mot enskilda
individers forstéelser och upplevelser av dem och omvént. Identitetsanspra-
ken fran de unga som hade etablerat en 6verordnad maktposition i det socia-
la sammanhanget utmanades inte i lika hog grad, sérskilt inte ansikte mot an-
sikte. Personer som identifierades som negativt avvikande var ddremot mer
utsatta och kunde rdkna med att deras identitetsansprak inte bedomdes vél-
villigt. I analysen har jag sdrskilt velat visa beroendet av att tillhora en ge-
menskap. Att kunna forlita sig pa lojaliteten fran andra gav pa sa vis ett stor-
re handlingsutrymme inom gruppen och dven stdrre frihet att kunna utmana
identitetsanspraken fran personer och grupper utanfor den egna.
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8. Frdgan om strukturella underprestationer

[T]he language of crisis has become integrated into derogatory
talk about girls in the context of maintaining and policing the
boundaries of young hegemonic masculinities. They also demon-
strate that no matter how far girls may have advanced in recent
years, the very state of being female is still perceived as being
somehow ‘disreputable’ [...] and as less ‘respectable’ than being
a boy.

Ur Cliona Barnes (2011, s. 20) “A discourse of disparagement”.

Detta kapitel handlar om deltagarnas meningsskapanden kring strukturella
underprestationer. 1 tidigare analyser har utbildningsprestationer diskuterats
utifran elevernas forstaelse av sitt skolsammanhang liksom i relation till
genuskonstruktioner och identitetsforhandlingar. Jag har bland annat lyft
fram hur vikten av hoga betyg kom att ges betydelse i relation till framtida
konkurrens om utbildningsplatser. For naturvetarelevernas del handlade detta
om forutséttningarna att vélja universitetsutbildning medan det for fordons-
eleverna gillde badde hogre utbildning och utbildningsinriktningar under
gymnasieskolans tredje &r. Underprestationer framstélldes dock som mindre
centrala for elever inom yrkesforberedande utbildningar da dessa uppfattades
ha en ingang pa arbetsmarknaden utan krav pa hdga betygspoédng. I det sista
av analyskapitlen finns anledning att mer specifikt undersdka hur fenomenet
“unga méns underprestationer” gjordes begripligt av deltagarna.

I kapitlets forsta del beskrivs hur fragestillningen introducerades i inter-
vjuerna liksom hur den forhandlades i relation till elevernas identitetsan-
sprak. Darefter foljer avsnittet “Elevperspektiv pa underprestation” som be-
lyser olika forklaringar som gavs av deltagarna. Detta innehaller bdde sédana
som tar utgangspunkt i genusrelaterade processer i jamnariggrupper och sa-
dana som associerades till larare och utbildningssystemet.

Den utbildningspolitiska frdgan 1 intervjusituationerna

Den specifika fridgan om konsdifferentiering av utbildningsprestationer intro-
ducerades i den andra hilften av intervjuerna. Syftet med detta var att under-
sOka hur fragan forstods och férhandlades i relation till mig som intervjuare
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men ocksd inom jamnériggrupperna. Formuleringar av utbildningsproblem
r aldrig neutrala, har Lahelma (2005) konstaterat med anledning av den ut-
bildningspolitiska debatten om konsstratifierade underprestationer (se
kap. 1). Hon asyftar med detta att rationaliteter struktureras av historiskt for-
ankrade dominansrelationer och far betydelse for hur vi betraktar utbild-
ningsinstitutioner. Parallellen till hur fragor formuleras, forstds och besvaras
1 intervjusituationer ar pataglig. Fragor och svar, liksom den verbala och
icke-verbala responsen artikuleras och gors forstaelig i relation till hur sam-
manhanget struktureras. Inte minst i avseende pa etablerade identifikationer
av intervjupersoner och intervjuare (Munday 2006). I intervjuinteraktionen
tolkar aktdrerna varandras handlingar for att bilda sig en uppfattning om
huruvida den identitet de gor ansprék pd beddms vara autentisk eller om
iscenséttningen maste justeras i ndgot avseende. Denna slags framtrddande-
strategi berordes i teorikapitlet som interpersonell sufflering. 1 min analys
argumenterar jag for att introduktionen av en problemstillning i en intervju
kan aktivera en sddan process. Det ar utifran detta perspektiv jag har under-
sokt fragan om “underpresterande unga méan”.

Intervjuerna analyserades bade som innehéll och process: som forstaelser
av interaktioner och som interaktioner per se. I detta avsnitt utforskas den
sistnimnda nivdn som avser vilken innebdrd som temat kunde fa for del-
tagarnas identitetsansprak under intervjuerna och de framtridandestrategier
som anvéndes for att beméta de utmaningar som detta ibland medforde. Ex-
emplet nedan, ur en av gruppintervjuerna, kan ségas vara representativt for
hur temat fordes in:

ASK Jag vet inte om ni kdnner till den ddir debatten — det har varit vildigt
mycket snack i media om att tjejer har sa mycket bdttre betyg. Bdde i grund-
skolan och pa gymnasiet. Och sen har man forsokt forsta varfor det blir sa?
For tidigare skolforskning har varit véldigt mycket inriktad pa att tjejer kla-
rar matten sdmre eller vi mdste forsoka fa att tjejerna mdr sdmre och sdhdr.
Men nu forsoker man forstd varfor det dr sa att killar har sdmre betyg i stort
sett i allt — inte i gymnastik och matte.

Beskrivningen innebar att resonemanget presenterades med hdnvisning till
utbildningspolitiska problemanalyser 1 media och inom forskningen, men
ocksa som en forskjutning av problemfokus fran kategorin unga kvinnor till
unga méan. Utgéngspunkten var betygsdifferentieringen inom olika &mnen,
da detta utgjort ett primért fokus i den svenska debatten.

Som framgétt av tidigare analyser i boken &r det rimligt att anta att foku-
seringen pa betyg i hogre grad dppnade for en diskussion kring larares be-
domningar dn om de nationella eller internationella testerna av elevers kun-
skaper hade utgjort basen. Som tidigare diskuterats uppfattades ofta den
Overgripande vérderingen av elevernas utbildningsprestationer i kurser (be-
tygsséttning) som mindre likvérdig och legitim 4n beddmningen i specifika
testsituationer, dven om ocksa de senare kunde ifragasittas av eleverna. Fra-

232



gan om konsdifferentierade utbildningsresultat introducerades pa ett likartat
sdtt 1 intervjuerna, men jag vill dndd hdvda att den kom att fi skilda be-
tydelser i1 relation till deltagarnas identitetsforhandlingar och detta av en
mangfald skél.

Utmaning respektive bekriftelse av identitetsansprak

I enlighet med intervjuns semistrukturerade utformning stravade jag efter att
i mojligaste man knyta an till pagdende samtal. Detta géllde sarskilt i grupp-
intervjuerna dir min strdvan bland annat var att studera interaktioner mellan
deltagarna och pé sa vis dra fordel av denna metods styrka (Munday 2006;
Hollander 2004). Pa sa vis utgjorde den introducerade fragan ibland en for-
stirkning av de forstaelser som deltagarna etablerat och andra génger, sdsom
nedan, det motsatta (jfr Schwalbe & Wolkomir 2003).

Linus Jag tror tjejerna har svarare for det [matematik]. Generellt sett.

Fabian Ja... kan ju vara sa. Det kanske ér fler killar som forstar det [matema-
tiska uppgifter utan att behova plugga]. (Nils Ja.) Men jag tror inte att det ar
sdatt ... (.)

ASK Hur kommer det sig att man [unga mdn och kvinnor] har ungefir sam-
ma betyg [i matematik] tror ni? Eller ja, dven pd nationella proven ligger det
ganska jamnt.

Linus [Snabb och sdker rost] Jag tror inte det.
ASK Nej?
Fabian [Forvanad rdst] Du tror inte pa det? (ASK Skratt.)

Olle [Skidmtsam rdst] Jag tror ”’Star det *Gabriella’ sa far hon MVG pa en
gang”. [Allvarlig rost] Nej, men ... ()

Detta citat inleds med att Linus utvidgade en i intervjun redan etablerad upp-
fattning om matematikdmnet. De unga ménnen i klassen hade tidigare identi-
fierats som mer matematiskt begdvade dn de unga kvinnorna. Nu argumente-
rade han for att detta kunde generaliseras till elever i allménhet. Stratifiering
av resultat inom matematikdmnet gjordes ddrmed forstéeligt genom en gene-
tisk genusproblemanalys. Min hinvisning till att bedomningar av matematik-
prestationer karaktériserades av ett neutralt kdnsmdonster utgjorde ddrmed en
utmaning av Linus meningsskapande, liksom i viss utstrickning av grunden
for gruppens identitetsansprak. Beskrivningen avvisades dock av Linus ge-
nom att den explicit definierades som icke-trovirdig."”' Interaktionen som
foljde pa detta bidrog ddarmed till att kraven skérptes pé att meningsskapadet
om generella genetiskt grundade genusskillnader méste underbyggas for att

1% Detta var ett av sju tillfillen under intervjun déir meningsskapanden dppet ifrdgasattes och
utmanades. Det var ocksa det enda tillfalle da intervjuarens pastdenden ifrdgasattes och ett av
de fa i materialet som helhet.
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kunna bekriftas. Bdde min och Fabians fraga signalerade forvaning. Olle
formulerade dédrefter ett 4n mer spetsigt pastaende om konsdiskriminering
som sammanfattade Linus standpunkt, samtidigt som han slog an en skdmt-
sam ton och satte sitt pastaende inom citationstecken. Hur kan interaktionen
1 intervjureferatet forstis?

Det finns flera aspekter jag vill lyfta fram. Att den utmanande beskriv-
ningen artikulerades av mig som intervjuare bedomer jag hade betydelse.
Denna intervjufraga avvek dven fran andra pa grund av att den utgick fran en
specifik verklighetsbeskrivning — ett visst fenomen — som intervjupersonerna
ombads ge sina perspektiv pa. Inom ramen for en forskningsintervju och den
tillskrivna identiteten som forskare gjorde jag underforstatt ansprak pa att
beskrivningen skulle tolkas som nationellt legitimerad statistik. Nédgot som
den forvanade responsen pa Linus ifrdgasittande ockséd indikerade. I denna
situation var mitt pastdende problematiskt att utmana i egenskap av elev, inte
minst dd han anvinde sig sjalv som referens, men dven pa grund av att roll-
besidttningen i intervjusituationen dirmed frangicks. Han kunde med detta
sdgas utmana en maktrelation mellan intervjuare och intervjuperson som
vanligen togs forgiven. Vi kan jémfora detta med Olles inldgg som hade ett
liknande innehall men formulerades som ett skdmt. Med det inldgget utma-
nades ingen Oppet i interaktionen da den skdmtsamma framstillningen signa-
lerade ett icke-ansvar for pastaendet (jfr Goffman 1974, ss. 512ff). Det kan i-
stéllet, 1 likhet med mitt skratt, forstds som en strategi att avdramatisera si-
tuationen. Gar vi bortom dess avvipnande roll skulle pastdendet kunna tol-
kas som en parodi pa Linus utsaga, men det bor forstds i kontexten av de
problemanalyser som tidigare bekriftats i intervjun (jfr kap. 5-7 och nedan).
Genom att skdmtet fordes in i1 ett sammanhang dér gedigna @mneskunskaper
relaterades till kategorin unga mén och betygssittning till konsdiskri-
minering, menar jag att det ar rimligare att tolka det som en mycket drastiskt
formulerad forenkling av en redan etablerad forstaelse.

Intervjuer med unga min

Om man betidnker att unga mén i problematiseringen av strukturella under-
prestationer artikulerades som en specifik kategori, dr det vért att fundera
over den eventuella betydelse som deltagarnas kon hade for om de inklu-
derades i den problematiserade sociala kategorin eller inte i intervjusituatio-
nerna. Foéljande citat &r hdmtat fran gruppintervjun med naturvetarelever som
citerades ovan:

ASK Jag vet inte om ni alls har [hért talas om] eller kinner till den hdr de-
batten i media om tjiejer och killars betyg? Har ni hort ndnting om [den]?

Fabian Att tjejer har sa mycket bittre?

ASK Ja. () I alla dmnen (Nils Det ar ganska sjilvklart.) férutom matte och
idrott. Och det dr bdde pa grundskolan och pa gymnasiet.
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Olle Min kompis fick en tillsdgelse — men det var ju i nian, men det var pa
hemkunskapen nu da sa — hans ldrare gick och personligen pratade med ho-
nom och sa att ... (.) att om han hade varit tjej sd hade han fatt MVG, men sa
fick han bara VG.

Efter att frdgan om konsskillnader i betyg introducerats fortydligades dess
innebord av Fabian och byggdes dérefter pa av intervjuaren. Konsstrati-
fieringen i betygsresultat fick med detta en status som obestridligt faktum.
Olles inledande exempel kan ségas utga fran ett inifranperspektiv pa fragan
om unga méns ~underprestationer”. Med detta relaterades strukturell under-
prestation till en personlig erfarenhet vars forklaring forlades till bristande
likvardighet i1 larares bedomning av prestationer. De bakomliggande sociala
processerna knots ddrmed inledningsvis till faktorer utanfoér kategorin unga
mins forskyllan eller kontroll. Exemplet kan tolkas ha mening i upp-
ratthallandet av gruppens etablerade forstaelse av unga mén som (minst) lika
hogpresterande som kvinnor (jfr kap. 6-7). Det finns anledning att aterkom-
ma till en analys av gruppens fortsatta diskussion kring detta senare i kapit-
let. Dessforinnan vill jag uppmérksamma en andra central skiljelinje — den
mellan de olika skolklasserna — utifran ytterligare ett resonemang fran sam-
ma intervju.

Fabian Just pa naturlinjerna alltsa, da tror jag att det 4r dom som har varit lite
mer ambitiésa [och] duktiga hela vigen, dir tror jag inte att det &r sa stor
skillnad. Men det dr nog ritt manga killar som inte har en enda kunskap med
sig fran grundskolan.

Definitionen av problemet omforhandlades hir av Fabian med den etablera-
de forstaelsen av Naturvetenskapliga programmet i ryggen och kunde dér-
med som foreteelse forldggas till andra utbildningssammanhang. Den tude-
lade kategoriseringen av elever med avseende pd kon utmanades pa sa vis
och de sjilva placerades utanfor den problematiserade kategorin unga mén.
Det dr med utgangspunkt fran detta intressant att ge ett exempel pd menings-
skapanden kring frégestéllningen i ett socialt sammanhang som underordnad
i skolhierarkin. Nedan en gruppintervju med unga min i FP1a:

ASK Ja, det dr vildigt individuellt. Absolut. Sen finns det ju vildigt mdnga
grabbar som har skitbra betyg, sd det dr ju inte det. Men ndr man forséker
forklara liksom den ddir stora grejen, sd bland annat i England, sd dr det
mdnga killar som menar pd att det dr svart att () plugga i skolan “for da dr
man lite nordig”.

Tomas [Jag] skiter vél i vad andra tycker.

Andreas Alltsa jag kom hit [kl.] 8:30 eller ja, [kl.] 8 en morgon med sov-
morgon till [kl.] 11:40, s& [ohorbart] inte bryr jag mig om [det]. S& det 4r ju
for att jag vill ha battre betyg for att komma in pa [inriktning i ar tre]. (ASK
Mm.) Det ér liksom min framtid det handlar om. (ASK Mm.) Inte fan bryr jag
mig om nan tycker det ar ”tontigt” att jag sitter hér och laser.

235



ASK Ja. Men jag tinker att om man inte tinker pd er: Tror ni att det dr olika
mellan olika klasser (Tomas Jag tror ...) eller olika program?

Tomas Olika program. (Andreas Ja.)

Viktor Ja, om man gar sam eller ja, ”sam pluppeli” eller allt vad det nu heter
... Det dr manga som viéljer det for att de inte vet vad de ska viélja. Sa att det
dr ju bra, dom trénar ju upp sin matte och de tranar ju upp, ja, sna dar saker,
sa battre betyg i sddant. S& det &r ju liksom bra ifall man inte vet vad man ska
vilja. Men folk hér pa fordon, dom vet vad dom vill bli. (Tomas Mm.)

Tomas Da satsar dom ju pé att komma in dér. (Andreas och Viktor Ja.) och
da tror jag ju det dr lattare for dom att liksom satsa pa skolan. Dom méste go-
ra det. Folk forstar det battre. (4SK Mm.) Sen tror jag det dr vérre pa grund-
skolan att man inte kan plugga i skolan och far simre betyg (Viktor Mm.)
och sé vidare, for just killar. (Andreas Tror jag ocksd.) For ... for da var det
juinte ... inte samma egna personlighet.

Tomas kraftfulla personliga stéllningstaganden i diskussionen kan analyseras
som en explicit disidentifikation med de unga ménnen i mitt exempel, med
elever som underpresterar for att passa in i jimnariggruppen. Klargoérandet
var en tydlig identitetsledtrad riktad till mig. Detsamma géllde Andreas kon-
kreta beskrivning av hur han utanfor schemalagda krav engagerar sig i ut-
bildningen av personliga skél. Mitt fortydligande kan pé sa vis betraktas som
en sufflering som stddjer deras identitetsansprak genom att uppritta en at-
skillnad mellan gruppen och andra unga méns identitetsforhandlingar med
jamnariga. Jag tolkar var interaktion som préglad av framtrddandestrategier
for att avvirja misstankar om att de disidentifierade sig med engagerade
elever liksom att jag tillskrev dem en sédan identitet. Mdjligheten att utbild-
ningsengagerade unga mén kunde definieras som “ndrdiga” eller “tontiga”
ifrdgasattes inte av deltagarna som vi ser. Foreteelsen framstélldes som nega-
tiv pé ett samhalleligt plan och for enskilda i termer av framtida konsekven-
ser. Den begripliggjordes ocksa av deltagarna genom alderskonstruktioner
dir unga mén i grundskolan kdnnetecknades som “omogna” och med bris-
tande individualitet i motsats till gymnasieelever.

Intervjuer med unga kvinnor

Vilken roll kunde dé frdgan om konsdifferentierade utbildningsresultat fa i
relation till unga kvinnors identitetsforhandlingar? I detta avsnitt ges tva
skilda exempel fran delstudien i NVla. S& hiar mottogs introduktionen av
problemstéllningen i en av grupperna:

Thea Jag tror ocksa att jag har hort nat om det. Jag hade med mig en sén arti-
kel [till en av lektionerna], tror jag, for vi hade sahér diskussioner.

Siri Ja, just det! (Skratt i gruppen).

ASK For det dr vildigt stora skillnader ... [I] vissa [dmnen] dr det vildigt
stora skillnader och [i] andra inte alls lika mycket. (? Mm.) Men (.) vad tror
ni att det kan bero pa? Har ni ndt bra tips?
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Siri Jag tror 4nda att killar, dom vill &nda verka som om dom pluggar sa lite
som mojligt och da kanske dom gor det ocksa. Sen tar dom ju ldtt pa det lik-
som sa hédr bara. (Maja Mm.) Det kdnns niar man har prov eller nat, da kdnner
jag att jag kan prata liksom ”Ah, men fan nir man pluggade till biologin, det
dér var svart”. Dom dr mer s& hir att ”Ah, biologin om tva dar, d& kanske
man maéste bdrja plugga imorgon”, typ. Verkligen inte sdga till ndn att man
har pluggat.

Thea upplyste mig i denna intervju om att hon och klassen hade viss fortro-
genhet med frdgan om unga méns strukturella underprestationer. Hennes
inledande forsiktigthetsmarkorer kan noteras i ljuset av att den diskuterats
under lektionstid pd hennes initiativ. Ungas medvetenhet om den pagéende
debatten har @ven observerats i andra studier, vilket exempelvis framgér i
kulturstudieforskaren Cliona Barnes (2011; jfr Francis & Skelton 2005) arti-
kel ”A discourse of disparagement: Boys’ talk about girls in school” som
citerades inledningsvis. Det utrymme som journalister och redaktorer givit
frédgan i media hade ddrmed haft betydelse for att fragestéllningen introduce-
rades i det sociala ssmmanhanget, redan innan jag forde in temat i intervjuer-
na. Siris anslag i denna intervju paminner om det i de andra tre gruppinter-
vjuerna ddr enbart unga kvinnor deltog': problemformuleringens grunder
accepterades (dtminstone initialt). Kanske kan detta delvis forstas utifran att
min friga inte explicit pockade pd problematiseringar som inbegrep dem
sjdlva som individer eller kollektiv. Unga kvinnor beskrevs varken som un-
derpresterande eller som privilegierade pad unga méns bekostnad. Det pro-
blem som formulerades kdnnetecknade unga mén som avvikande fran den
ideala elevidentiteten och som foéremal for utvecklingsinsatser, vilket under-
strok en forstdelse av att unga kvinnor levde upp till utbildningspolitiska
mal. P4 sa vis bekriftades de unga kvinnornas identitetsanspréak: de framstod
som motiverade och engagerade elever. Beskrivningen aterknot ocksa till ti-
digare problemforstéelser genom vilka unga kvinnor kénnetecknades med
engagemang och unga méns prestationer som beroende av inre motivation.
Vi kan konstatera att den forstaelse av utbildningsprestationer som etable-
rades av mig och av eleverna, i hog grad strukturerades av de sociala katego-
rierna unga mén och kvinnor. Detta sérskiljande artikulerades dock utanfor
en genetisk problemanalys och i enlighet med de unga kvinnornas kritik av
olikhetsskapanden mellan konen. Ett exempel pa detta var att medfodd be-
gévning inte anvindes som forklaringsgrund. Det innebar att de unga kvin-
norna bidrog med forklaringar genom redan etablerade forstielser av en gi-
ven problemformulering som orienterades mot en elevkategori de sjélva inte
inkluderades i.

Vi bor dock inte sluta oss till att identitetsforhandlingarna var oproblema-
tiska enbart for att deltagarna kategoriserades som unga kvinnor. Ovanstien-

1921 fordonsklassen deltog en av de unga kvinnorna i enskild intervju medan de andra tvé in-
tervjuades i grupp tillsammans med en av de unga ménnen i klassen.
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de resonemang kan jamforas med nedanstdende intervju vilken hade inletts
med identifikationer av naturvetarelever som ”pluggiga” och nordar”:

Sara Alltsa jag tyckte inte att man ténkte ”Gud, vilken tontig kille som plug-
gar”, det &r ... (Julia Nej, verkligen inte. Jag skulle ju aldrig tinka s4, hellre
...) ... hellre killen som pluggar.

Flera [Ohorbart]

Sara Men jag vet inte, dom kanske kdnner sd. Dom kanske kdnner sd, men
jag har ... jag har aldrig [kéant s&].

ASK Men det dir inte sd bland er tjejer?

Sara Nej, absolut inte! (..)

ASK Nej, men jag tinkte ndr ni sa sahdr ... (mm) — nej, vanta nu — (hm) "na-
turnordar”, nej, vad det det? (Gruppen Mm. Skratt.) Vad dr det for ndanting?

Maria (Mm.) [Skdmtsamt] Man maste forst soka och sedan kommer man in.
(Gruppen skrattar.)

ASK [Skrattande] Det var det som var det avgorande?! [Allvarlig] Nej men,
dr det positivt eller negativt eller vad ldg...?

Maria Jag tycker inte att det dr sa negativt.

Julia [Lite tvekande] Nej, jag vet inte. Alltsa bara for att man &r natur beho-
ver man ju inte vara sé nordiga. Men alltsa det sa jag ju bara for skojs skull,
(Maria Ja.) pa skdmt. Fér om man gér natur s& méaste man ju plugga mycket,
(Sara Mm.) for det 4r ju s himla ... det &r ju ett svart &mne och man far ha
mycket ... Eller det &r en svér linje man har mycket &mnen och sadant, (4SK
Mm.) sé& det blir ju som att man pluggar. (ASK Mm, “att det krivs”?) Men
dérfor &r inte sd att man dr ... alla pa natur. Det &r bara lite s& pa skdmt.
(? Mm.) Det behover inte betyda att det dr “jétte — sé har — nordig”.

ASK Utan det kan ... Kan det vara bade positivt och negativt, eller?

Sara Jag tycker inte att det later sa — alltsa nédr jag sdger det — ... (Maria
... negativt) Nej, jag tycker inte (Julia Jag kallar mig inte ...) Jag tycker inte
det later s4, alltsd jag tycker inte ...

Julia Inte ens jag dr ”naturndrd”.

Interaktionen i denna intervju blir vansklig utifran ett identitetsperspektiv ge-
nom att ett tidigare tema av mig relateras till en diskussion om vilka unga
mén som framstar som attraktiva utifran kvinnors blickar. Min frdga angaen-
de ”naturnérdar” kan analyseras som en utmaning av deras disidentifikation
med unga som nedvirderar ett utbildningsorienterat engagemang. Den pock-
ar pa ytterligare “underlag” for att de unga kvinnornas identitetsansprak ska
kunna bekréftas.

Kénnetecknande frigor och svar: Sammanfattande reflektion

Fragorna och svaren har i ovanstidende avsnitt studerats som betydelsebéran-
de kiannetecken vilka tolkades i intervjuinteraktionen. I relation till projektets
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fragestillningar var de av intresse eftersom de definierade olika aktorer i
sammanhanget i relation till andra genom sérskiljanden strukturerade av
genus, klass och social dlder. En av de aspekter som framtrddde i analysen
var att introduktionen av problemstéllningen bade kunde fungera som en be-
kréftelse och utmaning av deltagarnas individuella och kollektiva identitets-
ansprék. I analysen framtriddde tva huvudsakliga teman: kdnnetecknanden av
begavning respektive engagemang.

Ett forsta exempel tar sin utgangspunkt fran avvisanden av att unga mans
strukturella underprestation skulle kunnat vara begavningsrelaterad oavsett
om en sadan struktur forklarades som naturlig eller som sociokulturellt ska-
pad. Detta utmanade (specifika eller generella) identifikationer av unga mén
som mer begavade da min beskrivning av fenomenet 6ppnade for mdjlighe-
ten att de kognitiva resurserna istillet kunde vara jamnt fordelade mellan
koénen eller till och med ordnade till de unga kvinnornas férdel. Bland de
unga mdn som gick fordonsinriktningen framstod ddremot potentiell begav-
ningsrelaterad underprestation i ldgre grad st i konflikt med de unga mén-
nens identitetsansprak (i de fall det aktualiserades). Detta skulle kunna for-
stas utifrén att det i intervjumaterialet finns ett flertal tillfdllen dé eleverna
definierade sig sjdlva och elevkategorin som explicit normal- eller under-
begavade utifran ett (teoretiskt) utbildningsorienterat perspektiv.'®

Monstret ser dock annorlunda ut ndr problemstillningen aktualiserade
kadnnetecknanden av engagemang, det vill sdga nér intervjuns fokus riktades
mot engagemangsrelaterad underprestation. Att unga kvinnor associerades
med ett hogre engagemang utgjorde inte sjdlvklart ett hot for de unga mén-
nens individuella och kollektiva identiteter i naturvetarklassen. Meningsska-
panden om sadana skillnaders naturliga eller sociala grund var ibland redan
etablerade och i andra initierades de i samband med fragan om strukturella
underprestationer. Vissa av dessa forstielser var associerade till bristande be-
gévning medan de andra ganger relaterades till oférmaga att bedoma vilka
resurser som var mest centrala att inneha eller forvérva (jfr kap. 5-6). Lagt
utbildningsengagemang virderades ddaremot inte hogt om det kndts till bri-
stande individualitet och mognad eller till otillrdckliga utbildningsresultat
och tillsynes déliga framtidsutsikter — alltsd till misslyckanden. Detta var
aspekter som de unga ménnen i NV1a sjilva tog upp for att forklara struktu-
rella underprestationer i andra elevkategorier men som stod i konflikt med
deras interna identifikationer. Trots detta tycktes inte problemstéllningen, de
unga mannens anforda eller faktiska individuella underprestationer, uppfattas
som sirskilt problematisk. Min tolkning &r att den institutionella naturvetar-
identiteten forhindrade detta. Forgivettaganden om naturvetarelevernas
mycket hoga engagemang och prestationer liksom goda framtidsutsikter
gjorde att de motsatta kénnetecknen framstod som orimliga. Strukturen pe-

19 Det 4r ocksé i en av intervjuerna med tva fordonselever som det enda exemplet déir katego-
rin unga kvinnor kdnnetecknades som generellt mer kognitivt begadvade d4n mén éaterfinns.
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kade dock i en annan riktning i fordonselevernas fall genom att den institu-
tionella identiteten snarare understrok en sddan misstanke. Savél deras ut-
bildningsinriktning som skolplacering forknippades med (mycket) 1ag moti-
vation, bristande engagemang och en framtid inom arbetsklassyrken. I bada
klasserna anvéndes dock omognad for att markera avvikelse fran forgivet-
tagna alderskonstruktioner och ddrmed gora strukturen forstielig. Genom att
disidentifiera sig med unga mén i grundskolan, en kategori som tillskrevs ldg
engagemangsgrad, kunde gymnasielever dverlag framstéillas som ambitidsa
bade i tanke och i handling.

I intervjuerna med unga kvinnor forefoll inte den introducerade problem-
stdllningen vara lika utmanande. Min sammanfattning av fenomenet kunde
goras forstaelig utifran etablerade forstaelser dir de som elevkategori identi-
fierades som ansvarsfulla och disciplinerade i motsats till unga mén som pro-
blematiserades utifrdn utbildningsinstitutionens struktur. Denna binédra logik
kunde dven fi en annan betydelse genom sammanvédvningar av genus- och
sexualitetskonstruktioner. De unga kvinnorna forstods med utgangspunkt
frén en heterosexualitetslogik vara potentiellt delaktiga i de processer som
bidrog till fenomenet. De kunde ses som padrivande om de uppfattades vér-
dera icke-engagerade unga mén som mer attraktiva &dn andra och dirigenom
bidrog till att tillskriva dem hogre status. I flera av gruppintervjuerna med
unga kvinnor avvisades denna forstéelse, i den som citerades ovan var reso-
nemangen mer ambivalenta. Merparten av deltagarna resonerade dock kring
detta, 1 det fall temat berordes, i termer av skilda femininitetskonstruktioner
och att vissa grupper av unga kvinnor understddde sddana processer medan
andra istdllet utmanade dem.

Elevperspektiv pa unga méns underprestation

Fran analysen av problemstéllningens roll i identitetsforhandlingar Gvergér
vi nu till hur fenomenet forklarades av deltagarna. Talet om interaktioner star
i fokus: Hur gjordes unga méns strukturella underprestation forstaelig? Den-
na del berdr vilka dimensioner av underprestation som var tongivande i elev-
intervjuerna och vilka forklaringar som knéts till problemstéllningen.

Elevorienterade forklaringar

De dominerande problemanalyserna i Sverige har 1 hog grad orienterats mot
problematiseringar av unga méns maskulinitetskonstruktioner i jamnarig-
grupper. En viktig forklaringsgrund har utgétt fran att utbildningsengage-
mang ges en negativ innebord i unga méns forstaelse av maskulinitet. Nyck-
elordet har varit “antipluggkultur” i Sverige medan “prestation utan an-
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strangning”'™ har varit vanligt forekommande internationellt. Fanns det pa-

ralleller i elevernas forklaringar?

Dominerande maskulinitetskonstruktioner

Bilden som tecknats ovan var inte frimmande for deltagarna i studien, men
skérptes eller modifierades pa olika sétt:

Fabian Ja, det har lite med [hur] ambitiés [man &r]. Ja, hur motiverad man &r
att ha ett hogt betyg. Bland killar ar det ... liksom pé grundskolan &r det ju
ofta en grej bland killar att ha diliga betyg. (Gruppen Mm.) Typ: "[Att] vara
halvt lite smékriminell eller gangster — da &r man cool”. (ASK Okej.) Sa ju
sdmre man &r desto [coolare]. (ASK Sa dom drar ner?) Ja, for det forsta, dom
drar ner en hel del, plus att det blir liksom en allmin mentalitet i hela svenska
skolsystemet att det dr bra att vara délig och sen ndr man kommer upp pa
gymnasiet s kanske det &r manga som [saknar kunskaper].

I Fabians beskrivning associerades ”coola” unga min med laga betyg och
prestationer liksom anti-socialt beteende. Det kan noteras att han placerade
forklaringen i ett nationellt skolsammanhang och att réttvisefridgan inte akti-
verades i denna beskrivning. Betygsskillnaderna gjordes sidlunda forstaeliga
genom en problematisering av dominerande maskulinitetskonstruktioner
bland unga mén. Dessa forstaelsestrukturer beskrevs fa negativa konsekven-
ser for denna elevkategoris ldrande och utbildningsresultat genom att de stod
1 konstrast till utbildningsorienterade elevidentiteter. Foreteelsen begransades
dock till en specifik livsfas: grundskoletiden. Detta resonemang aterkommer
1 andra intervjuer:

Emma Alltsé jag vet inte, det kéinns pa nat sétt som att tjejer har satsat mer
fran borjan och att man har varit ambitidsare tidigare &n vad killarna har va-
rit.

Julia Det verkar vara nan ... (My ... attityd.)

Emma Men jag vet inte egentligen. Pa ett sitt ritt konstigt (.) for att (..)

ASK Att “det skiljer i attityd?”

My Nej, men fran borjan nér man var liten att det skiljer i attityder bland kil-
larna och bland tjejerna. Bland killarna kanske det inte alltid dr sd himla haf-

tigt att fa s hir bra [och] att gora bra ifrdn sig. Men bland tjejerna &r det nés-
tan ... (ASK Mm.) man inte kan ha lov typ néstan.

ASK Men hur tror ... Alltsa dr det nan skillnad, dr det skillnad nu? Eller, dr
det hdftigt” [nu]?

My [Tveksamt] Nej. (.)

Julia Men jag tycker mer att man ... Men atminstone var det inte s& himla
hiftigt pd min skola om man var duktig typ i hogstadiet. Vare sig man var
[kille eller tjej]. Eller om man var tjej sd var det inte s& har [haftigt]. (..)

104 »Effortless achievement”.
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(ASK Ar det olika skolor?) Det #r sikert olika fran klass till klass ocksé, vad
det gar for slags manniskor (ASK Mm.) och hur de satsar i skolan. Och (.) det
kan néstan bli lite s& hér att om det &r ... det &r folk som inte satsar s& mycket
och sa gér det bra for typ nagon annan, sa kan det bli lite sa hér typ: "Plug-
gis!”.

Vad som skiljer detta resonemang fran det foregdende intervjucitatet ar att
fokus ligger pa engagemang snarare dn motivation. Med ett flertal forbehall
gjorde gruppen en atskillnad mellan unga méns och kvinnors “attityder”, diar
den forra kategorin kdnnetecknades av en negativ instéllning till skolrelaterat
engagemang och den senare av ett positivt (och mdjligen 6verdrivet) sadant.
Medan maskulinitetskonstruktioner som upprittholls bland jdmnariga unga
man uppfattades vara praglade av (internaliserade och externaliserade) for-
vantningar pa lag grad av engagemang, beskrevs femininitetskonstruktioner-
na som motsatsen (jfr Alter m.fl. 2010). Det finns dock anledning att papeka
att denna uppdelning inte inkluderade risken for att tillskrivas en “’pluggis”-
identitet. I Julias exempel knots den negativa instédllningen till elever som
hade ldga ambitioner eller presterade sdmre &n andra. De unga kvinnornas
forsok att formulera en forstaelse av de processer som kunde ligga till grund
for differentieringen innehdll tveksamhetsmarkeringar som vet inte (egent-
ligen)”, “’konstigt” och “kanske”. Problemforstaelsen inneholl hiansynstagan-
den till lokala kulturer mellan skolor och skolklasser liksom situationer. Vi
kan dock kdnna igen vissa av resonemangen i den enskilda intervjun med
fordonseleven Josef:

Josef ... Jag har haft vinner som typ ar duktiga i skolan, men for att kunna
umgés med dom typ “coola” (ASK Mm.) — som de typ kallas for — sa har dom
vil fatt ndgot kasst betyg lite d& och dé& och “Fan, jag fick IG!” och s& dir.
(ASK Mm.) Men det dér ér ju bara larvigt. (A4SK Mm.) Det ir inte s man ska
halla pa. Ar du duktig, si ar du duktig. Kan du inte, si r det en annan gre;j.
(ASK Mm.) Men man ska inte forsoka anpassa sig efter dom man umgas
med: (ASK Nej.) ”Var dig sjilv!”. ”Ar du vin, si dr du vin!” Annars ir det
vil bara att 1ata bli.

ASK (Mm.) Men dr det svdrt ibland?

Josef Jag vet inte, det &dr det vil. (.)

ASK Ja, eller, du sa att du kinde dom hdr? (Josef Ja, eller ...) Hur tinkte
dom ikring det?

Josef Kring “att vara dalig i skolan?” (ASK Mm.) Dom sédger vl inte sa
mycket. Men en del av dom &r ju ocksa lite daliga i skolan, men nér man vél
lyssnar pa dom ... eller lyssnar pa vad dom har att berdtta, da vill alla ha bra
betyg. (ASK Mm.) Och jag tror inte att det skiljer sig s& mycket om du ar da-
lig eller duktig i skolan.

Liksom i foregdende exempel diskuterades relationen mellan dominerande

maskulinitetskonstruktioner och &ven hér problematiserades dessa. I Josefs
beskrivning associerades ansprdk pa att uppfattas som “cool” med nagot
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”larvigt”'®, inte minst nir det associerades med att inte vara autentisk. Brist-

fallig autencitet knots bade till att fordndra sig for att passa in och att inte ta
vara pé sin egen potential. I den forstielse som strukturerade hans beréttelse
utgjorde uppdelningen mellan strukturellt underpresterande och individuellt
underpresterande elever en birande punkt. De som inte hade potential att
prestera bra skildes frén de ”duktiga”. En skillnad mot de forra intervjuerna
ar att Josef inkluderade sig sjélv i en gemenskap dir dessa konstruktioner ut-
gjorde en del av interaktionen. De unga ménnen som (delvis) uppratthdll sa-
dana strukturer definierades som vénner och inte en frimmande grupp. Med
avstamp fran denna kollektiva identifikation skilde han mellan framtrddan-
destrategier som nedvérderade hdga betyg, ett utbildningsorienterat engage-
mang och en genuin vilja att fa s hoga betyg som mojligt. Josefs resone-
mang framstod pé sa vis som mer underbyggt 4n naturvetarelevernas mer di-
stanserade diskussioner. Oavsett detta kan vi konstatera att denna sociokultu-
rella problemanalys fanns tillgénglig i bada skolklasserna.

Medfodda olikheter

Det fanns dven forklaringsmodeller som kompletterade de sociokulturella
forklaringarna. Ett exempel pa detta aterfinns i en av gruppintervjuerna som
citerades 1 det foregdende avsnittet:

Fabian Jag tror killarna ar battre pd matte — som du sa ocksa. (Linus Mate-
matik. Engelska.) Kemi. Biologi. (Linus Kemi. Biologi.) Det &r vil i sa fall
moderna sprék dér tjejerna ér bra.

Nils Och svenska mojligtvis. Alltsa, [i &mnet] svenska tror jag tjejer generellt
har lattare av nagon anledning.

Fabian Men det ar ju sa. Det ska tydligen vara sé att tjejers typ — vad ar det —
s har forskare som hade tagit upp att “tjejer tydligen ar battre pa ... (.) (eh.)
alltsa smart[are] i1 sprak, [i] sprakvédg da. Killar &r mer smarta matematiskt
och i logiskt tinkande, 4n tjejer.” (.) Men alltsa det var ju, bara (.) jag vet inte
om det dr sant, med det var ndgot forskningsteam. (ASK Mm.) (..) Lar inte
vara sa stor skillnad heller.

Nils Men jag har ocksa hort nat med att — i alla fall det om ... om logiskt tén-
kande — att killar ska vara ... ska ha littare att tdnka logiskt av nén anledning.

En huvudsaklig uppdelning gjordes har mellan méns och kvinnors potential
for larande inom naturvetenskap respektive sprak. Problemanalysen under-
byggdes med stod av forskning och min redogorelse for betygsdifferentie-
ringen inom olika skoldmnen (jfr Walkerdine 1998; Wernersson 2006).

1% Ordet “cool” anvindes av Josef for att kinneteckna unga mén i klassen och i andra sam-
manhang som 1 specifika situationer gjorde ansprék pa vad som skulle kunna bendmnas som
hypermaskulinitet. Detta &r ett exempel fran en tidigare del av intervjun: ”Alltsa sjédlva ordet
”cool” det &r inget jag gillar alltsd. Man kan vél vara en bra person utan att vara stokig och
vara helt schysst och sé. [...] Men det trakiga ar att de som nu leker det eller forsoker vara
”coola”, det dr nér de &r ett ging. Men ensamma sa ar de jatteschyssta.”
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Kvinnors forsprang inom sprakomradet framstélldes didremot inte som en
sjalvklarhet. Fabian och Nils nimnde moderna sprak'® respektive svenska
som exempel péd kunskapsomriaden inom vilka unga kvinnor mdjligen hade
storre begavning. Linus inkluderade engelska i listan pd de omraden déar
unga mén forestélldes ha béttre anlag. Det senare var som generaliserat pé-
stdende inte nagot som varken bekriftades eller ifrdgasattes av gruppen. Méan
beskrevs didremot ha fordelar vad géllde logik, matematik och naturveten-
skap (jfr Walkerdine 1998). Idrotten var ytterligare ett &mne som i denna
grupp och andra nimndes som en domén dédr unga méin hade ett forsprang
och kvinnor i hogre grad fick forlita sig pad engagemang. S& héar diskuterade
nagra av de unga kvinnorna i samma klass kring utbildningsresultat, engage-
mang och begavning i relation till amnet idrott och hélsa:

Moa Man méste ju goéra mycket mer tror jag for att fa bra betyg som tjej dn
vad man behover géra som kille, liksom. (Alva Ja, precis. Aven ...) [Den]
daliga tjejen och den daliga killen [betygssétts], s kommer den daliga killen
fa bittre, (? Mm.) tror jag. Alltsé tjejen méste géra mer.

Agnes Men, jo precis. Men jag menar tjejerna [uppfattas] vildigt sahir:
”Dom [tjejerna] dr vél likadana allihop”, skulle jag vilja séga. Sen, sen har
vil killarna lart efter ett tag vilka som 4r lite béttre och sd. Men sen jag me-
nar, sen om man ar mindre bra eller jattedélig, det har dom ingen koll pa. Da
ar man "bara tjej”. (ASK Mm.)

Alva Det ar sa hir ”Ar man bra for att vara tjej, eller medel for att vara tjej?”
Det é&r inte sd hdr ”Ar man bra dverhuvudtaget?” (Agnes Nej. Precis.) Lik-
som.

ASK Men gdller det héir bara gympan, eller...?
Moa Det ér det &mnet som ... — vad ska man siga?

Agnes ... som det kommer fram. [...] Killarna har ju forutsittningar att vara
bést pad gympa. Dom ér ju storre, dom ér ju starkare. S& dom har ju battre for-
utsdttningar.

ASK Men "inte alla” eller? [Aterkopplar till tidigare diskussion.]

Agnes Ja, men om man generaliserar. En normal kille 4r ju storre &n vad jag
ar, starkare dn vad jag &r. Sa da borde ju han vara battre pd armhdvningar och
sant dér, dn vad jag &r, eftersom han &r starkare &dn vad jag dr. Sen kanske jag
skulle vara smidigare och sana grejer, det kan man ju se i redskapsgympan.
(Gruppen skrattar.)

I gruppens diskussion utgjorde fysiska anlag en av flera bidragande forkla-
ringar till unga kvinnors strukturella underprestation. Agnes modifierade
unga mins Overordning inom den genetiska problemanalysen genom att
exemplifiera med idrottsgrenar dér den sociala kategorins generaliserade
fysiska fOrutséttningar var anvidndbara i ldgre grad. Daremot uppfattades

196 T ex. spanska, franska och tyska.
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unga kvinnor dverlag vara tvungna att anstringa sig mer i relation till sin in-
dividuella (normal)prestation och potential for att inte riskera strukturell un-
derprestation. Forstdelsen kompletterades dven med en feministisk sddan
som underbyggdes med erfarenheter av klassens idrottslektioner (vilken
foregick citatet). I gruppen etablerades en forstéelse av att deras mojligheter
att visa sin potential férhindrades av uteblivna passningar frén gruppen “tiv-
lingsinriktade” unga mén som utgick frén att unga kvinnor var en resurssvag
och underpresterande elevkategori.

Detta var meningsskapanden som aterkom i intervjuer med andra unga
kvinnor i NV1a. Men till skillnad frén flertalet unga mén i klassen forordade
de inte konsuppdelad undervisning, utan argumenterade snarare for att kons-
kategoriseringen borde utmanas. Kritiken riktades inte heller mot hur under-
visningen organiserades av ldraren overlag. Den problematiserade tdvlings-
orienterade strukturen uppfattades exempelvis frimst upprétthéllas av elever.
Med utgangspunkt fran observationsstudien i de bada skolklasserna skulle
jag emellertid vilja framhalla att skillnaderna var stora. Naturvetarklassens
larare organiserade undervisningen med hjélp av matcher, turneringar och
protokoll dir individuella resultat fordes in, medan fordonslédraren i Idrott
och hilsa betonade allas deltagande och vikten av engagemang.

Elevdilemman: Sammanfattande reflektion

Tvé olika perspektiv pé elevorienterade forklaringar har lyfts fram ovan. Det
forsta préiglat av en syn pé underprestationer som sociokulturellt skapade och
engagemangsrelaterade. Med andra ord kan denna forstielse sdgas vara
praglad av att elevers grad av engagemang hade att géra med skilda tillskriv-
na och upplevda identiteter i jamnariggrupperna inom kategorin unga mén
respektive unga kvinnor. Det andra perspektivet tog istdllet utgdngspunkt
fran naturgivna skillnader och begdvningsrelaterade prestationer. Det &r virt
att lagga mérke till att etnicitetskategoriseringar inte anvéndes i elevernas
reflektioner kring denna specifika problemformulering dven om “etniska
andra” tillskrevs laga utbildningsprestationer i relation till andra teman i
vissa av intervjuerna. Franvaron av explicita etnicitetsmarkorer skulle kunna
tolkas som en konsekvens av att min problemformulering utgick ifran sér-
skiljandet mellan unga min och kvinnor, men den forklaringen ricker inte
tillfullo. Som vi har sett ovan nyanserade eleverna den inledande frdgans fo-
kus pé kon genom att introducera sévil kategorin élder (explicit) som klass
(implicit) i sina forstaelser av fenomenet.

I likhet med den allménna debatten utgjorde maskulinitetskonstruktioner i
jamnariggrupper en viktig del av forskningsdeltagarnas forstaelse av vad
som skapade strukturell underprestation. Utifran detta perspektiv noterades
stratifieringen men den framstilldes inte nodvéndigtvis som ett tecken pé
bristande likvardighet. Visserligen forestélldes kategorin unga mén generellt
ha en hogre potential 4n vad betygen gjorde géllande, men detta framstod
inte som orattvist mot bakgrund av deras engagemangsrelaterade underpre-
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stationer. Min tolkning 4r att detta har att gdra med att de unga ménnen till-
skrevs aktorskap och ddrmed péfordes ett (visst) ansvar for sina handlingar.
Det ar virt att 1agga maérke till att dlderskategoriseringen, trots dess centrala
roll, inte tycktes fa betydelse i det avseendet. Att inte ta vara pa sin potential
och sin individualitet knoéts till barndomen och foretrddelsevis till att vara
pojke.'"” Det ér dérfor intressant att notera att vuxnas ansvar for fenomenet
inte diskuterades i det sammanhanget och att meningsskapanden om omog-
nad inte inbegrep “det ansvarsfria barnet” (pojken) (jfr Aapola 1997). Min
tolkning dr att unga méns underprestationer pa sa vis framstod som sjalv{or-
vallade och laga betyg i det avseendet mer legitima 4n nir dessa l&g bortom
den enskilda elevens kontroll att &tgérda.

Detta kan jaimforas med forklaringar som handlade om naturgivna skillna-
der mellan unga mén och kvinnor. Vi kédnner igen utgangspunkten fran over-
sikter av debatten om underpresterande unga mén” (t.ex. Wernersson 2006;
Francis & Skelton 2005; Epstein m.fl. 1998b). Nagra av de &mnen som av
eleverna associerades med konsspecifika formagor foljer traditionella upp-
fattningar: naturvetenskap, matematik och idrott kndts exempelvis till unga
mén. Det kan vara intressant att uppméarksamma avvikelser fran dessa etable-
rade monster. Medan sprakédmnen historiskt och i samtiden ofta har bedomts
tillhdra kvinnors domén, var detta inte nagon sjalvklarhet i klass NVla.
Unga mén definierades i en av gruppintervjuerna ha hogre potential i engels-
ka och nér det gillde elevers forutsittningar att nd hoga prestationer i sven-
ska fanns en péfallande ambivalens. Jag vill pAminna om att verbalitet kon-
noterades som ett maskulint kdnnetecken och att svenska pekades ut som ett
av skolans viktigaste &mnen (se kap. 5 och 6).

Lararorienterade forklaringar

Fragan om bristande likvérdighet kom i fokus nér lérares bidrag till stratifie-
ringen diskuterades. Nedan presenteras tre ldrarorienterade forklaringsmo-
deller med utgangspunkt frén beddmning. Den forsta av dessa berdr ett for
studien vélkéint tema: ldrares virdering av engagemang framfor prestation.
De f6ljande tva handlar om orittvis bedomning av grad av engagemang re-
spektive prestation. En viktig skillnad mot féregaende avsnitt dr att ansvaret
och losningen hir huvudsakligen forlades utanfér unga méns kontroll och
knots till larares aktorskap.

Lérarkarens fokus pa engagemang framfor kunskap

Det forsta exemplet aterknyter till tidigare analyser i kapitel fem och sju, och
handlar om den roll som engagemang beskrevs ha i manga larares betygsétt-
ning. Forutsatt att de hade sett lararnas betygssittning som forankrad i léro-
planer och kursplaner hade problemanalysen kunnat placeras i kommande

197 Individualitet kndts dock i andra sammanhang foretridelsevis till kategorin unga mén.
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avsnitt om pedagogikorienterade forklaringar men istéllet kritiserades ldrare
overlag for att inte fullt ut f6lja de nationella regelverken. Den kritik som
unga mén i NVla riktade mot ldrares beddmningspraktiker handlade om att
de var alltfor inriktad pa graden av elevers engagemang jaimfort med kun-
skap och fardigheter'”, ett perspektiv som dock utmanades i andra intervjuer.
Som vi har sett var detta ndgot som ansags drabba unga mén i hdgre grad dn
kvinnor, vilket motiverades utifrdn genetiska och sociokulturella problem-
analyser. Eftersom detta diskuterades utforligt i andra delar av boken lamnar
jag denna forklaringsgrund for att ga vidare till andra.

Att tillskrivas bristande engagemang

En andra problemforstaelse berdorde hur genuskategoriseringar fargade léra-
res tolkningar av elevers engagemang och grad av disciplinering. Negativa
avvikelser frén den institutionaliserade elevidentiteten uppfattades i hogre
grad tillskrivas unga mén:

Hannes Det dr ju ocksa det hér, killarna liksom ... Eller tjejerna forvéntas ...
Alltsa dom [tjejer] ger ett bra intryck, bara for att dom &r tjej. Alltsd dom kan
inte gdra nat dumt.

ASK Att ldrarna tolkar ... Alltsda ... () dr det att ldrarna tolkar tjejerna an-
norlunda eller dr det att tiejerna gor annorlunda [p.g.a. tolkningarnaj?

Hannes Nej det dr mer tolkningen tror jag. Alltsa, det ar ju sant att det &r lite
skillnad, att ... (.) Men liksom det (.) det ... Jag tror det ... Jag tror det ska
vara det [lararnas tolkningar] alltsd. Nu sa tros det att killarna, att det dr dom
som dr stokiga och sa dir. Men dom kan &nda vara lika bra, men dom kan
anda ges olika betyg.

Fredrik Just som det hér tjejgdnget som — jag kom inte ihdg vilken stad det
var — som har rénat, (ASK Ja?) ett tjejgdng som har rdnat och misshandlat
liksom ungdomar. Da blir man jatteforvanad, for ett tjejgdng som har ranat
och misshandlat mot pengar och sant. Det kénns ... Nej, det kédnns [fel].

ASK Stdr det “tjejgdng”?
Fredrik Ja, det star typ tjej... tjejliga ranar och stjal och liksom ...

Hannes D4 ... Det blir ju som da forsoker man hitta felet, sdhér. D& blir det
en stor debatt i tv liksom: ”Vad orsakar det hdar?”. Det for att det dr nat fel, det
forvintas néstan att det ska vara killar som gor sant dér.

ASK Men upplever ni att ni har mott, att ni méter sadana forvintningar nu
eller att ni beméts pd ett annat sdtt [dn tjejer]?

1% Nir betydelsen av att uppvisa engagemang och disciplin som elev avhandlades i fordons-
klassen legitimerades detta exempelvis med att detta ocksé var egenskaper som var viktiga for
framtida arbetsgivare. Motsvarande diskussioner finner jag inte bland naturvetareleverna, vil-
ket dock skulle kunna analyseras med utgédngspunkt frén de skilda institutionella elevidentite-
terna de tillskrevs. I motsats till unga med en yrkesforberedande gymnasieutbildning utgjorde
ifrdgaséttanden pa dessa grunder ett forestdllt problem for jamnariga med slutbetyg fran Na-
turvetenskapliga programmet, dd programmet i s& hog grad associerades med dessa kéinne-
tecken. I fordonsklassen daremot beskrev ldarare vikten av att kunna intyga for arbetsgivare att
eleverna kom i tid och skétte sig i relation till forestaende praktikperioder.
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Hannes Det ir inte lika mycket i gymnasiet, fast det finns ju alltid dér. Men
det &r liksom det visar sig inte ... det kommer inte att visa sig i betygen, tror

Jag.
Fredrik Nej, jag tycker att nu, tycker jag, att det ar valdigt jamnt.

Samhilleliga genusstrukturer framstélldes i denna intervju ha betydelse i en
maéngfald av sammanhang och vanligen till kvinnors nackdel. Analysen hade
en feministisk grund dér hierarkier pa exempelvis arbetsmarknaden beskrevs
vara en konsekvens av patriarkala strukturer. ”[D]et finns ju alltid dir”, som
Hannes uttryckte det. Daremot beskrevs larares genusidentifikationer fa ne-
gativa konsekvenser dven for unga mian under grundskoletiden. Det var ock-
sd inom denna utbildningsinstitution som den bristande likvirdigheten var
mest pataglig. Pa sa vis aterknyter detta till resonemanget i foregaende inter-
vjucitat. De kénnetecken som associerades med pojkar och unga mén uppfat-
tades handla om stokighet och att géra dumma saker, i motsats till kategori-
erna flickor och unga kvinnor. Unga mén beskrevs sélunda motas av for-
véantningar pa lagt engagemang dven i de fall sddana forvantningar avvisades
och de egna ambitionerna var hogt stillda. Detta kan jdmforas med den dis-
kussion som Alter med kollegor (2010) studerat med fokus pa elever som
definieras som “etniska Andra”. Detta ir sammanvavningar av genus- och
alderskonstruktioner vi kdnner igen fran annan forskning (Aapola 1997).
Unga méns strukturella underprestationer formulerades pd sd vis som en
konsekvens av att de som kollektiv forknippades med motkulturella strate-
gier oavsett individuella intentioner. Lagg maérke till att de kidnnetecken som
anségs tillskrivas unga mén i motsats till unga kvinnor inte gavs mening som
naturliga eller faktiska sédana, utan forlades till sociokulturella processer
som hade betydelse for hur elever i undervisningssituationer tolkades.

Orittvisa bedomningar av prestationer

Ett tredje exempel péd ldrarorienterade forklaringar handlar ocksd det om
oréttvisa bedomningar, men i detta fall om hur genuskategoriseringar uppfat-
tades paverka virderingen av utbildningsprestationer och betygssittning. I
kapitlets inledande avsnitt gav jag exempel pd hur en beréttelse om diskrimi-
nering fran grundskolan f6ljde nédr jag introducerade fragan om underpre-
sterande unga mén”. Det finns anledning att titta nirmare pa denna:

Olle Min kompis fick en tillsdgelse — men det var ju i nian, men det var pa
hemkunskapen — hans ldrare gick och personligen pratade med honom och sa
att (.) "Att om han hade varit tjej sa hade han fatt MVG”, men sé fick han
bara VG. (.)

ASK Okej?!
Fabian Men det &r ju sjukt i s fall.

Olle Ja, det &r sjukt. (Fabian Jag fick ... ASK Eller, vad ...) Ja, det var det
han sa.
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Fabian Jag fick VG i hemkunskap. Hon som jag jobbade med — man skulle
vara en tjej och en kille — och hon jag jobbade med varenda lektion hon fick
hemkunskapsstipendiet och jag gjorde precis lika mycket som henne.

Olle Ja. Men jag och Hannes vi hade gjort bésta grejorna, ja och allting sant,
dnda fick man G eller VG och alla tjejerna fick MVG. Och vi hade gjort bésta
... vi hade gjort hopkoken i klassen och allting.

Nils I hemkunskap tror jag absolut att det &r sa att tjejerna gar fore.

Olle Men det dr ... Alltsa jag tror det &r sé att dom gamla ldrarna, dom lik-
som sahér (.) automatiskt (.) [gynnar] typ tjejerna.

Den genusmarkerade problemanalys som Olle introducerade hade att gora
med att lika prestationer virderades och belonades i olika grad beroende pa
elevens kon. Genom beskrivningen av en tidigare héndelse hianvisade han till
konsdiskriminerande bedéomning i hemkunskapen och till ett mojligt sitt att
tolka hur denna skillnad produceras som senare konkluderades med Nils tyd-
liga péastaende att detta sker inom hemkunskapsdmnet. Olles exempel var
frapperande dé& det beskrev en ldrare som &ppet brét mot utbildningsinstitu-
tionens meritokratiska grundregel om att lika prestationer ska vérderas lika
oberoende personens position. | framstédllningen hade lararen passerat grin-
sen for réttvis beddomning genom att till och med motivera betygssittningen
med (kons)kategoritillhorighet istdllet for med prestation. Att inte exempli-
fiera med sig sjdlv, sdsom han gjorde senare nir denna forstaelse bekréftades
av andra i gruppen, skulle kunna analyseras som ett minskande av det per-
sonliga ansvaret for utsagan (jfr Goffman 1974). Responsen var dock kraft-
full och forfarandet vérderades av Fabian som ... sjukt i s& fall”. Samtidigt
inrymdes i detta d4ven en tvekan &ver rimligheten i beskrivningen. Olles upp-
repade hénvisning till vinnens — inte hans egen — representation av héndels-
en skulle ocksa kunna tolkas som att han uppfattade att hans beréttelse inte
anségs vara tillrdckligt underbyggd. Med Fabians berittelse etablerades dock
analysen att likvéirdiga prestationer bedoms olika i det specifika d&mnet, da
den unga kvinna han samarbetade med belonades med ett stipendium medan
han enbart tilldelades ett medelmattigt betyg.

Tvé aspekter menar jag dr vérda att stanna till vid: dels skoldmnets bety-
delse i sammanhanget, dels alderskategoriseringens. Det finns goda skél att
anta att dessa unga mén forholl sig till hemkunskapsdmnet som ett margina-
liserat och feminint konnoterat &mne, mot bakgrund av andra diskussioner i
gruppen och utifrén tidigare genusvetenskaplig forskning (Weiner & Berge
2001). Att som ung man framstilla sig som ambitiés och hogpresterande
skulle darfor kunna uppfattas som ett ointressant eller riskfyllt foretag, vilket
snarare understdds av dessa utsagor. Da genuskonstruktioner introducerades
gavs de ocksd en annan innebdrd. Genom kontrasten mot larares genus-
stereotypa forhéllningssétt framtrider de som jamstéllda unga mén och goda
elever som diskrimineras i skolan. Olle begripliggdr ocksa sin beréttelse med
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hénvisning till lararens alder. Den bristande jamstélldheten blir forstaelig
genom att den knyts till en dldre person.

Lirardilemman: Sammanfattande reflektion

Ser vi till den svenska och internationella debatten har analyserna bland an-
nat riktats mot att utreda vilken roll som dominansen av kvinnor i lararkaren
spelat och spelar for unga méns strukturella underprestation. Som ndmndes 1
kapitel ett har flera av de studier som syftat till att belysa dess betydelse pe-
kat mot att beldgg for detta saknas, exempelvis vad géller betygssattnings-
strukturer. Lérarnas kon lyftes heller inte fram i elevernas diskussioner, men
déremot hur lérares forestillningar om genus skapade skillnader beroende pa
elevernas kon. Viss stratifiering forklarades salunda utifrén att unga méns
utbildningsprestationer vérderades lagre eller att handlingar tolkades mer
negativt nir de knéts till denna sociala kategori. Kritik riktades ddrmed mot
bristande likvdrdighet utifrdan lika prestation oavsett om det handlade om
uppvisande av kunskap och fardigheter eller engagemang (Espinoza 2007).
Dessa teman knyter an till andra forklaringar som formulerats pé den utbild-
ningspolitiska arenan. Dessa har handlat om dels negativa konsekvenser av
feministiska problemanalyser, dels bristen pd genusmedveten undervisning.
Den forsta av dessa forklaringar utgjorde inte en etablerad del av de unga
mannens och kvinnornas forstaelse, daremot fanns i olika hog grad artiku-
leringar av att ldrare i storre eller mindre utstrickning forholl sig olika till
eleverna utifran forestéllningar om genus. Medan vissa huvudsakligen lyfte
fram negativa konsekvenser for elevkategorin unga mén var andra mer ambi-
valenta.

Pedagogikorienterade forklaringar

Den tredje kategorin forklaringar utgar frén institutionsnivén och handlar om
i vilken grad pedagogiska strukturer gynnade eller missgynnade unga maén.
Sédana forklaringar var inte lika féorekommande som &vriga, varfor detta
behandlas mycket kort.

Ett forsta exempel har att géra med betydelsen av de dvergripande peda-
gogiska strukturerna. En av naturvetareleverna argumenterade for att den do-
minerande maskulinitetskonstruktionen i grundskolan inte enbart fick kon-
sekvenser for de (unga mén) som orienterade sig efter dem, utan att dess
betydelse var mer djupgaende. ’[D]et blir liksom en allmén mentalitet i hela
svenska skolsystemet”, som han uttryckte det och avsdg med detta att hoga
prestationer vanligen inte virderades varken av elever eller av larare. Hans
(deD)forklaring utgick séledes fran att svensk utbildning praglades av att kun-
skap var en lagt véirderad resurs vilket inte motiverade elever att erdvra kun-
skap. Jag forstar honom sé att unga méns individuella underprestationer pé
sa vis legitimerades pé institutionsniva. Det kan tilldggas att varken jag eller
nagon av deltagarna i intervjuerna reflekterade dver de paralleller som finns i
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andra ldnder vad giller unga mins strukturella underprestationer. Som fram-
gar av inledningen i detta kapitel begransades visserligen beskrivningen inte
nédvandigtvis till svensk utbildning, men min beddémning &r att det var sa
den generellt forstods av deltagarna eftersom en explicit internationell ut-
blick saknades.

Men det fanns dven exempel pé att deltagarna forlade forklaringamna till
skillnader mellan pedagogiska strukturer inom olika &mnen. I en av grupp-
intervjuerna resonerade de unga kvinnorna kring i vilken grad hdga presta-
tioner i olika &mnen forutsatte begavning kontra engagemang:

Julia Alltsé, jag tror att s& hdr matte, da har man inte pluggat, alltsa om (Ma-
ria ... om man ir bra pa det). (Sara ... da behdver man inte plugga...) Exakt.
Om man ténker pé [ohorbart], inte pa ett matteprov direkt sé har.

Sara Om man visar vad man kan ... om man dr bra pa matte sa tror jag &nda
att man klarar provet dnda hyfsat ...

Julia ... dven om man inte dr s aktiv under lektionerna. (Sara Ja.) Ar man
inte aktiv pa lektionerna, s& behdver man inte vara det for att fa ett bra betyg
liksom sd om man (4SK Mm.) ar duktig pa det och far bra pa manga prov.
(ASK Mm.) Da réacker det sa ddr for att fa ett bra betyg. Det ér antagligen dér-
for saddr [avsaknad av konsmdonster i matematik].

Sara Men typ ju sa dér det finns ju &mnen som man bara kan plugga till, typ
historia, det gér ju inte och vara bra pa det. Eller det gar ju att vara bra pé det
ocksa men ...

Julia Ja, men det 4r ju sdnt man verkligen maste plugga till. (4SK Mm.) Och
vissa (.) manga killar &r ju séna som liksom... det kidnns ju som att dom bryr
sig inte s mycket, men dom gor det sdkert egentligen. (ASK Mm.) Kanske
inte tycker att det ar viktigt att plugga s mycket.

Matematikdmnet kontrasterades i detta avseende mot historieamnet. Skillna-
derna begripliggjordes dels utifran i vilken grad det var mojligt att 16sa prov-
uppgifter utan att ha forberett sig dels i vilken grad som bedémningen av
elevernas kunskaper utgick fran prov eller aktivitet pa lektioner.

Deltagarnas meningsskapanden kring de pedagogiska strukturernas bety-
delse har ingen tydlig koppling till de diskussioner som forts pa en utbild-
ningspolitisk nivé. I materialet finns till exempel ingen som argumenterar for
att samtida utbildningssystem har premierat unga kvinnor genom val av un-
dervisningsmetoder och stoff. Inte heller begripliggjordes unga méns struk-
turella underprestationer i termer av att skolan i for liten grad var tévlingsin-
riktade och hade tydliga strukturer med fokus pa faktakunskaper snarare dn
reflektion. Det fanns ddrmed ingen utryckt forstaelse av att elevers larande-
processer ser olika ut beroende pa konsbaserade skillnader eller att skolan &r
feminiserad. Ménga forskare har ocksa, som redogjordes for i det inledande
kapitlet, stillt sig skeptiska till att forankra didaktisk forskning och praktik i
en genetisk problemanalys genom att problematisera den dualistiska forstéel-
sen.
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Forklaringsmodeller: Avslutande reflektion

Detta avsnitt har behandlat elevers perspektiv pd “problemet” med underpre-
sterande unga mén som i likhet med Barnes (2011) irlindska studie pekar pa
att flertalet elever redan pé forhand var bekanta med fenomenet som diskute-
rades i media vid tiden for faltarbetet.'” Fokus har varit pa den strukturella
dimensionen av underprestation dir denna definieras utifrdn referenspunkter
knutna till faststéllda utbildningsmal eller jamforelser mellan sociala katego-
rier (Plewis 1991). Materialet har liksom i foregdende kapitel analyserats pa
tva nivaer. Den fOrsta delen syftade till att undersoka vilken betydelse som
meningsskapanden kring problemstdllningen kunde ha for skilda iden-
titetsprocesser (jfr Munday 2006). Har studerades deltagarnas identitets-
forhandlingar i relation till mig och varandra under intervjuerna, vilket ocksa
visade att intervjufrdgan ibland dven aktualiserade meningsskapanden kring
individers potential och prestation. I den andra delen lag i stéllet fokus pa
forstaelser av vilka processer som lag till grund for den strukturella under-
prestationen och diarmed vilka forklaringar som deltagarna sig som mojliga.
Bland de aspekter som lyfts fram utgjorde skiljelinjen mellan de institu-
tionella elevidentiteterna relaterade till gymnasieprogram och skola, en vik-
tig sadan. I kapitel fem beskrevs att den institutionella identitet som eleverna
1 NVla forholl sig till kdnnetecknades av att natureleverna forvéntades vara
hogpresterande, begavade, mycket motiverade och uppvisa ett stort engage-
mang i skolarbetet. Det motsatta kan ségas ha karaktériserat den institutio-
nella fordonselevidentiteten, om man bortser fran de yrkesrelaterade dmne-
na. Mot bakgrund av detta bedomer jag att de unga ménnen i FP1a 16pte en
betydligt storre risk att ofrivilligt kategoriseras som icke-motiverade och
icke-engagerade elever, en identitet som inte nddvéandigtvis dverensstimde
med fordonselevernas sjdlvbilder. Min tolkning &r att detta inverkade pé den
roll som temat kom att spela i intervjuinteraktionen genom att intervjuaren
uppfattades tillskriva kategorin unga mén negativa kénnetecken. Fordonsele-
verna kunde moéta det potentiella kdnnetecknandet som icke-engagerade pa
individnivéa eller genom att forligga problematiken till grundskolan. Det
skulle kunna beskrivas som strategier for att forebygga eller mdjligen omfor-
handla negativa identifikationer genom att forstdrka vissa identitetsledtrdadar
respektive fordndra rollfordelningen. Diaremot hade de inom etablerade
strukturer samre forutsittningar att forldgga problematiken till andra gymna-
sieelevkategorier jamfort med de unga ménnen i NVla. Den institutionella
strukturen 6ppnade i hogre grad for de senare att, som naturvetarelever pé
den specifika skolan, introducera andra sociala kategoriseringsprinciper. De
klasskategoriseringar som anvéndes av dessa elever fanns representerade i
utbildningspolitiska och akademiska diskussioner, men diskuterades enbart i
mycket begransad utstrackning som en fraga om bristande likvérdighet.

19 Citerad inledningsvis i kapitlet.
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Bristande likvirdighet lyftes ddremot fram som en forklaringsgrund till
unga méns strukturella och individuella underprestationer, nagot som utgor
ytterligare en beroringspunkt mellan mina resultat och Barnes (2011) studie.
I 6verenstimmelse med hennes tolkningar av gruppintervjuer med unga mén
menar jag att fenomenet i flertalet fall gjordes forstaeligt utan att kategorin
unga mén underordnades unga kvinnor. Dessa meningsskapande byggde
bland annat pa att monstret forklarades med orittvisor i skolan trots lika eller
hogre prestationer och potential, men detta diskuterades d&ven som en konse-
kvens av att unga kvinnor satsade pa utbildningsresurser trots att det vore
mer strategiskt att prioritera en livsstil som inte bara var roligare utan dven
bidrog till att forvirva sociala resurser som Okade konkurrenskraften pa en
framtida arbetsmarknad. En begrénsad strukturell eller individuell underpre-
station framstod pé s vis som mindre central genom att den gjordes for-
staelig som en forutsdttning for forvarvande av resurser for att lyckas pa
arbetsmarknaden snarare dn som ett misslyckande. Utbildningens utfall sags
med andra ord inte enbart vara avhingigt utbildningsresultaten utan dven i
hog grad av formagan att etablera sociala nitverk och forvérva socialitetsre-
surser (jfr Espinoza 2007). Detta menar jag &r sérskilt intressant i relation till
de politiska och akademiska problemanalyser med vilka utbildning upphojts
som den avgoérande resursen i dagens “kunskapssamhélle”. Det dr ndgot som
det i likhet med forstaelser kring begdvning, ldrande och prestationer, finns
anledning att diskutera ytterligare.
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DEL III



9. Att synas och ldra utan att synas liara

The normativity of privilege means that this becomes the basis for
measuring success or failure. Those who are not privileged deviate
from the norm. Normative standard leads to the negative valuation
of difference. Since the privileged are regarded as normal, they
are less likely to be studied or researched because the norm does
not have to be marked. [...] The normativity of privilege provides
some insight to the process of “othering”.

Ur Bob Pease (2010, s. 13) Undoing privilege: Unearned advanta-
ge in a divided world.

Syftet med detta forskningsprojekt har varit att med utgdngspunkt fran gym-
nasieelevers meningsskapanden studera vilken betydelse som utbildning
tilldelas 1 unga méns identitetsforhandlingar bland jamnariga. For att gora
detta har jag undersokt hur motivation, engagemang, potential och prestation
knutits till olika elevkategorier liksom vilket virde dessa tilldelats och pa
vilka grunder. I detta avslutande kapitel vill jag vidga perspektivet frén de
lokala sociala sammanhang som studerats genom en utveckling av begreppet
underprestation och genom att relatera resultaten till granssnittet mellan stu-
dier av unga méan, maskuliniteter och teorier om utbildning. Det inledande
citatet avser att ge en anvisning om de fragestillningar och tolkningar som
lyfts fram i detta avslutande kapitel. I likhet med Pease (2010) kommer jag
att argumentera for att privilegier i egenskap av att vara en vit, ung man fran
samhéllets Ovre skikt innebér att andra individer och kollektiv vanligen
framstér som negativt avvikande — inte som annorlunda eller battre”. Ana-
lyserna i boken Undoing privilege beskriver inte bara hur ojamlikhet vid-
makthalls utan dven hur dessa strukturer kan undermineras. Forfattarens tes
dr att ett sétt att utmana samhailleliga dominansrelationer bestar av att i hogre
grad synliggora de processer som uppratthaller overordning. P4 sé& vis under-
gravs forutsittningarna for privilegierade kollektiv att betrakta de fordelar de
har som en konsekvens av medfodda egenskaper eller pa andra sitt valfor-
tjanta. Den samhillsvetenskapliga forskningens huvudsakliga fokus pa un-
derordnade kollektiv och pa de sociala processer som upprétthaller eller ut-
manar underordningen menar han leder oss fel. Bdda sidor dr nddvéndiga att
beforska. Det &r med den utgangspunkten jag vill att studiens bidrag ska for-
stas.
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I det forsta avsnittet ”Vad sédger en titel?” sammanfattas den empiriska
studiens huvudresultat med utgangspunkt fran reflektioner 6ver inneborden
av Att synas och ldra utan att synas ldra. Darefter foljer tva avsnitt dar pres-
tationsforstaelser och ungas utbildningsrelevanta resurser stér i fokus, vilket
syftar till att lyfta fram studiens mdjliga bidrag till forskningsfiltet och till
praktiker. I avsnittet ”Vad betyder underprestation i utbildning?” diskuteras
frdgor om hur vi kan se pé de skilda dimensioner genom vilka dessa gjordes
forstaeliga och hur detta kan relateras till den utbildningspolitiska debatten.
Den tredje delen "Maskulinitet och identitetsprocesser” behandlar de huvud-
sakliga resultaten nér det géller hur maskulinitet och dominansrelationer
gjordes forstéeliga av deltagarna. Avslutningsvis, i avsnittet "Mot en mer
jémlik och likvérdig utbildning”, fors en diskussion om hur slutsatserna frén
denna studie kan ha relevans for utvecklingsarbete som berdér unga méns
strukturella underprestationer i skolan.

Vad séger en titel?

En titel viljs av manga anledningar men den bor allra helst kortfattat karak-
tarisera innehallet och peka pa aspekter som forfattaren sdrskilt vill lyfta
fram. Det finns darfor anledning att i detta avslutande kapitel atervénda till
bokens titel. Dess forsta del “att synas™ har valts utifran verbets dubbla inne-
border. Det syftar & ena sidan pa slutsatsen att maskulinitetskonstruktionerna
i det lokala sammanhanget knots till att vara synlig 1 interaktioner: dels ge-
nom att som ung man vara del av gemenskapen i skolklassen och da framtra-
da som sjélvsdker med tydlighet i rost och handling i relation till jimnarig-
gruppen, dels genom att framstad som en kunnig och engagerad elev i relation
till larare vilket framstdlldes som direkt knutet till att vara synlig i klass-
rummet. A andra sidan syftar ordet pa den teoretiska utgdngspunkten for stu-
dien: att synas handlar om att bli eller uppfatta sig bli granskad och att syna
handlar om att granska. I analysen har jag undersokt unga mins identitets-
forhandlingar och hur dessa bekridftades och utmanades av andra elever i
interaktioner. Min avsikt har varit att visa betydelsen av kulturella, sociala
och dven ekonomiska resurser for de unga miannens mojligheter att fa identi-
tetsansprak bekréftade. Jag har dven diskuterat hur olika framtrddandestrate-
gier anvidndes for att forhandla identiteter och hur vissa situationer mer an
andra bidrog till att underlétta eller forsvara mojligheten till att f& identitets-
ansprak bekréftade. Min studie uppmarksammar exempelvis att situationer
dér larare uppfattades stilla "alltfor latta fragor” framstod som problematis-
ka. Vid dessa tillfdllen gavs ingen mojlighet att framstd som kunnig och i
vérsta fall kunde den person som svarade framstd som obildad. Samtidigt
framstélldes det som en risk att inte svara da aktiviteten i klassrummet be-
domdes vara central for att f4 de hoga betyg som efterstravades. Lararens
synande av elevernas kunskaper och engagemang vid dessa tillfdllen under-

257



griavde saledes de unga minnens forutsittningar att uppfattas vara begavade
och orienterade mot riktig” kunskap. Andra situationer som jag tolkat som
sdrskilt vanskliga var tillfillen da provresultat dterlamnades, mot bakgrund
av hur betydelsefull stéillning dessa resultat hade som kénnetecken i framfor-
allt de unga méinnens identitetsforhandlingar. Ordet synas skilda betydelser
har ddrmed i bada fallen att géra med mellanménskliga moten. ”Att synas”
knyter pa sé vis an till forstéelsen av identitet som meningsskapanden vilka
etableras, utmanas och ddrmed férhandlas i interaktioner med andra (Jenkins
2004).

Titelns andra bédrande ord &r “l4ra”. Ordet har relevans for de unga mén-
nens “maskulinitetslirande” 1 jamnariggruppen. Att féltarbetet hade forlagts
till det forsta aret av elevernas gymnasietid motiverades av att detta utgor en
kritisk punkt i etableringen av individuella och kollektiva identiteter. Men
ordet syftar dven mer specifikt pad hur den lokalt varderade maskuliniteten
kannetecknades av att vara hégpresterande i skolan och att utbilda sig. Ele-
verna i naturvetarklassen var dessutom mycket vél fortrogna med utbild-
ningssystemets organisation och dess maldokument, vilket kan ses som en
konsekvens av de kulturella resurser flertalet forvdrvat via familjen och i
grundskolan. Min bedéomning var &ven att de ackumulerade resurserna i den
naturvetenskapliga skolklassen i vissa avseenden dven kom de mindre re-
sursrika eleverna tillgodo. De hade mojlighet att lara av andra bade vad gill-
de specifika kunskapsomraden men ocksa fa 6kad kdnnedom om utbild-
ningssystemet. Medan viss tidigare forskning (men alls inte all sddan) disku-
terat unga mén som en elevkategori orienterad bort fran akademisk kunskap,
pekar denna studie inte i den riktningen. En jamforelse med andra forsk-
ningsresultat och utvirderingar bekréftar att resultaten fran min forskning
inte utgor ett undantag. En betydande andel av bade unga mén och unga
kvinnor i dagens skola uppger att de betraktar utbildning som viktig (Skol-
verket 2010a; 2009b). De unga forskningsdeltagarna i studien associerade
likvdl maskulinitetskonstruktioner till ett lagt engagemang i skolan, béade i
det egna sociala sammanhanget och overlag. Daremot sirskilde de domine-
rande unga naturvetarminnen sitt bristande engagemang fran andra elevka-
tegoriers. Detta gjordes genom att problematisera unga méin som ansags vara
lagpresterade och genom att forklara den 1aga nivan i den egna gruppen med
alltfor fa och begridnsade kunskapsutmaningar liksom med konventionella
pedagogiska (skol)strukturer. Utbildningen framstélldes med andra ord som
alltfor lite akademiskt orienterad, bade till form och till innehall, och alltfor
grundskolelik. Min tolkning ar att de pé sa vis pekade pé en diskrepans mel-
lan den institutionaliserade elevidentiteten och den elevidentitet de sjilva
gjorde ansprak pa genom kategoriseringar av kon, klass och alder. Deras
resonemang kan sammanfattas med att en hogre grad av individualisering
och hogre stéllda kunskapsmal i undervisningen hade minskat kénslan av att
”inte orka”. P4 sa vis svarade de sitt pa vilka de unga ménnen begripliggjor-
de sin elevidentitet i relation till andra elevkategoriers vil mot vissa samtida
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utbildningspolitiska problemforstéelser. De tog inte bara fasta pd debatten
om “underpresterande unga mén” utan dven idén om (den icke-existerande)
”Kunskapsskolan” och bristande stimulans av begavade elever.

Slutligen finns anledning att uppehélla sig kring frasen: “utan att synas 14-
ra”. Denna anknyter till det maskulina ideal som i andra studier bendmnts
“prestationer utan anstrangning” (t.ex. Francis & Skelton 2005). Emedan
innehav av kunskap var négot som vérderades fanns, som tidigare ndmnts, en
ambivalens relaterad till utbildningsorienterat engagemang bland flera av de
unga mannen. Detta gjordes forstaeligt pa en mangfald sitt. I de fall dar
icke-engagemang genuskodades knots det bland annat till att inte vilja visa
sig okunnig, osidker eller alltfor disciplinerad. Inte minst var de tva senare
tydligt feminiserade. Andra génger lades istéllet tonvikten p& betydelsen av
att ha utrymme for umgénge med jimnériga och att inte framsta som en tra-
kig person. Det icke-idgonfallande engagemanget kunde pa sé vis ses som
ett sétt att forena den institutionella elevidentiteten med véirderade maskulina
kdnnetecken sdsom att framsta som begavad, avslappnad och sjilvséker.
”Inte gora nagon stor grej av det bara, utan bara lir[a] sig allt man ska”, som
nagra av de unga méinnen uttryckte det i en av intervjuerna (jfr Frosh m.fl.
2002).

Men i likhet med Jackson (2003; 2002b) argumenterar jag for att proble-
met med att visa upp en hdg niva av engagemang inte enbart bor tolkas som
en fraga om maskulinitetsansprak. Det kan &ven tolkas som en strategi for att
vérna sitt sjilvvirde i ett sammanhang dér utbildningsframgang av flertalet
enbart avsdg betyget Mycket vil godként och dér grinsen for misslyckanden
tangerades vid Vil godként. Detta dr aspekter som diskuteras vidare senare i
detta kapitel.

Den forgivettaget hoga nivan av resurser kan tolkas som till nackdel
framst for de unga méin som var mindre privilegierade vad gillde utbild-
ningsrelevanta resurser, men dven for de privilegierade. Denna understodde
det begdvningsideal som etablerades i gruppen unga méin och min tolkning
ar att detta okade svérigheterna att uppvisa engagemang i skolarbetet. Det
kan dven ha okat “behovet” av att anvénda sig av sjdlvhindrande strategier,
savil forvarvade som hidvdade hinder, eftersom risken att framsta som “dum”
var pataglig och problematisk att forena med en virderad identitet (Jfr Urdan
& Midgley 2001). Skillnaden mellan de tva utbildningssammanhangen som
studerats var i detta fall betydande, d& hog intelligens kénnetecknade for-
donselevernas identitet varken pé individ-, grupp- eller institutionsniva. Ac-
ceptansen for hdvdandet av sjdlvhinder framstod &ven som stdrre i gruppen
unga mén i jamforelse med de unga kvinnorna, vilket ar ett resultat som
stods av annan forskning (Hirt m.fl. 2003; Jakobsson 2000).
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Vad betyder underprestation i utbildning?

Fragan om unga min och underprestation &r central i denna studie. Utdver
att dess syfte varit att bidra till kunskapsfiltet introducerades ocksa denna
fragestéllning som en specifik intervjufriga som deltagarna uppmanades
reflektera kring. Jag vill ockséa gora géllande att den har varit vésentlig i ana-
lysen for att forsta de identitetsprocesser som studerats mot bakgrund av den
betydelse som hdoga utbildningsprestationer och begavning hade i grupperna.
Deltagarna i studien anvénde visserligen inte termen underprestation som
sddan men fragor om relationen mellan elevers prestationer och potential var
viktig.

Som beskrevs i det inledande kapitlet nar unga mén 1 lagre grad &n kvin-
nor (inter)nationellt faststdllda utbildningsmal. Vissa forskare och utbild-
ningspolitiker har uttryckt en oro for att denna elevkategori dirmed har sdm-
re forutsittningar att utnyttja utbildningens instrumentella virde. Andra har
argumenterat for att detta monster &r av mindre vikt och inte nodvéandigtvis
paverkar dominansrelationerna mellan vuxna mén och kvinnor i negativ be-
markelse. Det senare slutsatsen géller inte minst den kategori unga mén som
utgjort fokus for denna studie. Naturvetarelever och elever med privilegierad
socioekonomisk och etnisk bakgrund ar associerade med hog méluppfyllelse,
snarare d4n med risk ur ett utbildnings- och arbetsmarknadsperspektiv. Men
dven inom dessa elevkategorier strukturerar kon utbildningen, exempelvis
betriaffande resultat och utfall''® Fragor som formulerats inom ramen for
denna debatt har bland annat handlat om vilken betydelse som jadmnarig-
gruppen har for unga méns engagemang i skolarbetet och hur vi kan forsta
den roll som utbildning spelar i elevers individuella och kollektiva identitets-
forhandlingar.

Dessa forskningsfragor menar jag aterknyter till nagra av det utbildnings-
sociologiska féltets mest centrala fragestéllningar, pa sa vis att debattens kér-
na skulle kunna forstds som en dragkamp mellan olika analyser av vad en
rittvis utbildning innebdr och hur den astadkoms snarare 4n som en fraga om
att vara for eller emot en réttvis utbildning (Lynch 2006; Lauder m.fl. 2009;
Sadovnik & Semel 2010).""" De politiska och akademiska konfliktlinjerna
géller inte frimst utbildningsresultaten som sidana utan hur siffrorna ska
tolkas: Vilken vikt bor exempelvis liggas vid vilka monster? Ar de naturliga
eller sociokulturellt skapade? Och hur centrala dr utbildningsprestationer i
dagens samhélle? Debatten beror pa sa vis fragestillningar om hur bristande
jamlikhet eller likvardighet bor métas, vilka sociala och kulturella processer
som leder till strukturella oréttvisor liksom i vilket avseenden utbildnings-

1% vad galler gymnasieutbildningens utfall har unga mén en ligre Gvergéng till hogre studier,
medan studier pekar pa att de har en mer fordelaktig position pa arbetsmarknaden.

" takt med att dessa fragestillningar i allt hogre grad och med 6kande kvalitet besvaras av
ekonomer och tjanstemin, menar dock Lauder med kollegor (2007) att utbildningssociologins
domén har blivit mer otydlig.
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visendet bidrar till att utmana eller aterskapa dessa. Jag vill dérfor stanna till
vid frdgan om vilka betydelser som ldggs i underprestationer, inte minst ef-
tersom betydelsen varierar och manga géanger ar oklar (Plewis 1991). Varia-
tionen av innebdrder medfor att skilda aspekter lyfts fram, vilket i sin tur far
implikationer for tolkningen av stratifiering och de utbildningspolitiska och
pedagogiska slutsatser som kan dras av dessa. For att ge analysen mer skérpa
menar jag darfor att det dr betydelsefullt att utveckla mer specifika verktyg
for att bendmna skilda dimensioner av underprestation.

Men varfér utgé fran termen underprestation med tanke pa att det ar en
hogpresterande och idealiserad elevkategori som utgor studiens centrum?
Skulle inte overprestation eller den vidare och “neutrala” termen prestation
varit mer néraliggande med tanke pa detta? Mitt skél for detta véigval &r att
jag inte ser detta som ofGrenligt, snarare det omvinda utifran en relationell
ansats, da underprestation alltid gors forstaeligt i konstrast till de senare och
tvartom. De skilda dimensioner som mejslas fram i kommande avsnitt bor
foljaktligen ldsas med detta i atanke. Ett andra argument har att gora med
mdjligheten att utveckla tidigare forskning liksom att knyta an till pdgdende
diskussioner inom det utbildningspolitiska respektive pedagogiska filtet,
vilka utgér frdn underprestation.

Olika dimensioner av underprestation

Hur sérskiljs underprestationer fran vad som skulle kunna bendmnas normal-
och Gverprestationer och i vilket avseende gar de att likstilla med laga pre-
stationer? I det inledande kapitlet introducerades en forsta dimension av
underprestation, det vill sdga om den begripliggors i termer av natur respek-
tive kultur (t.ex. Wernersson 2006). Jag kommer dérfor inte vidare att beréra
denna utan istdllet argumentera for att den analytiska uppdelningen mellan
forstaelser som knyts till genetiska respektive sociokulturella skillnader inte
ar tillrdcklig. Nedanstdende fyra dimensioner menar jag utgdr ett viktigt
komplement for att forstd de skilda betydelser som underprestation tilldelas
inom olika problemformuleringar. Dessa har jag utvecklat med utgangspunkt
fran tidigare forskning och mina egna studier inom omradet.

Central/perifer

En andra dimension som debatten om “unga mén och underprestationer” i
hog grad aktualiserar har att gora med om underprestationer betraktas som
ett centralt eller perifert problem for individer och samhéllet. Det samhélle-
liga vérdet av en jamlik och likvardig utbildning har visserligen utgjort ett
centralt tema for svensk utbildningspolitik. And4 #r detta inte detsamma som
att alla identifierade problem tar plats p& de politiska arenorna och framfor-
allt inte 1 samma omfattning. Ju storre betydelse som utbildning antas ha i
arbetslivet eller for samhéllsekonomin desto mer vikt ldggs vid enskildas
eller kollektivs utbildningsrelaterade underprestationer (Dolby & Dimitriadis
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2004; se t.ex. Bohme & Stehr 1986; Lyotard 1984). Laga prestationer i 4m-
nen som uppfattas vara grundliggande resurser i samhillet — matematik,
engelska liksom svenska och ibland moderna sprak samt naturkunskap —
uppmérksammas i hogre grad och méts med storre oro én stratifiering inom
hemkunskap eller &mnet idrott och hilsa. Inte minst handlar detta om utbild-
ningens instrumentella virde, det vill sédga i vilken grad som formella utbild-
ningsmeriter eller kunskaper inom vissa &mnen pa sikt forvintas utgora en
mojlighet eller ett hinder for individen eller samhéllet. Jag menar dérfor att
det finns anledning att gora en atskillnad mellan vad som bedéms vara cen-
tral och perifer underprestation.

Legitim/illegitim

En tredje dimension beror i vilken grad underprestationer uppfattas som
legitima eller illegitima. Denna dimension dr ndra forbunden med de tva
foregdende. Genom att differentiering mellan elever eller vissa elevkategori-
er uppfattas som naturgiven och diarmed ofrankomlig utifran vissa forgivet-
taganden legitimeras vissa underprestationer genom att definieras som nor-
malprestationer. Ett exempel péd detta ar att tidigare utbildningsdifferentie-
ring till kvinnors nackdel inte uppmanade till férdndringsarbete utan att all-
maénna och vetenskapligt férankrade forestillningar snarare legitimerade des-
sa som ojamnt fordelad potential (Weiner & Berge 2001; Walkerdine 1998).
Unga mins relativa underprestationer i matematik uppfattades som sarskilt
alarmerande eftersom denna elevkategori forestédlldes ha ett medfott for-
sprang inom detta dmne. Likasad bedomdes det vara sérskilt problematiskt
eftersom dmnet ansags vara ett centralt kunskapsomréde. Bristande jimlikhet
i utbildningssystemet har dven framstatt som mer alarmerande och illegitimt
genom att formella utbildningsmeriter liksom analytiska och sprakliga kun-
skaper framstatt som alltmer avgorande pd arbetsmarknaden (Merch 2003;
Lauder m.fl. 2009). Vad som uppfattades vara en funktionell stratifiering i
industrisamhéllet skiljer sig frdn bedomningen av “kunskapssamhaillets”
villkor och utbildningsrelaterade underprestationer forlorar pa sé vis legiti-
mitet.

Noteras bor att en av den sekundéra utbildningens uppgifter genom tider-
na varit att sortera elever infor arbetsliv och hogre studier (Wallin 1997).
Detta innebér att samhillet genom &ren legitimerat en mangfald av olika
slags differentieringstekniker som bland annat anvénts for att gallra ut elever
utifran kvalitativa eller kvantitativa begdvningskriterier. Beroende pé vilka
grunder som betraktelsen utgér ifrén kan samma strukturella olikheter upp-
fattas som bade naturliga och socialt skapade liksom legitima och illegitima.

Individ/struktur

Den fjarde dimensionen som bor lyftas fram har att géra med om underpre-
station analyseras pa individ- eller strukturnivd. Uppdelningen dr hadmtad
frén artikeln ”Underachievement: A case of conceptual confusion” i vilken
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Ian Plewis (1991), professor i social statistik, tecknar tvd huvudsakliga per-
spektiv utifran vilka bedomningar av underprestation underséks och formu-
leras: det psykologiska respektive det sociologiska. For att introducera dessa
vill jag inleda med ett exempel ur den empiriska studien. I intervjuer och i
skolvardagen framholls att ett flertal unga mén identifierade sig sjdlva och
andra i gruppen unga mén som lagt presterande i forhéllande till sin verkliga
potential. Detta var emellertid sjélvforstaelser som utmanades av framst de
unga kvinnorna i NV1a om &n inte i interaktionerna dessa grupper emellan.
Samtidigt innebar inte detta att de unga naturvetarménnen sag sig sjélva eller
av andra sags tillhora den kategori unga mén som problematiserades i rela-
tion till frigan om generella underprestationer i skolan. Det ér denna atskill-
nad som dimensionen syftar till att uppméarksamma.

Den psykologiska synen pa underprestation har att géra med diskrepansen
mellan en enskild elevs prestation och tidigare uppnadda utbildningsresultat
eller hans/hennes uppskattade potential. Denna bedomning kan sjdlvklart
utgd fran intellektuell kapacitet mitt som IQ men dven fran de omdémen
som personer tillskriver sig sjdlva eller andra i skolan eller andra samman-
hang. Utifran detta perspektiv kan ett och samma utbildningsresultat tolkas
som normalt eller som en under- eller Overprestation beroende pa (larares
eller andras) bedomning av elevens begavning. Den enskildas (forestéllda)
potential dr sdlunda referenspunkten fér beddmningen, oavsett om den upp-
rattas pd en vardaglig basis eller med hjilp av standardiserade tester.

Detta perspektiv papekar Plewis (1991) skiljer sig frén det sociologiska
dér bedomningarna istéllet utgar fran olika elevkategoriers utbildningspresta-
tioner i jadmforelser med en viss referenspunkt. Det bendmner ddrmed ett av
de ménga samhilleliga utbildningsmonster som ringas in med de sociologi-
ska begreppen utbildningsstratifiering respektive -differentiering. Manga
tolkningar av utbildningsstatistik som diskuterats i detta kapitel ndrmar sig
frdgan fran ett sociologiskt perspektiv i den meningen att bedomningen gors
pa en aggregerad nivd. Utifran detta perspektiv blir sdlunda dverenskomna
utbildningsmal eller andra elevkategoriers prestationer referenspunkter till
skillnad fran det psykologiska dir den enskilda eleven jamfors med sig
sjalv.'"? Detta innebdr att en sociologisk bedomning av kategorin unga méin

"2 Indelningen har att géra med vilka referenspunkter som anvinds for att virdera presta-
tioner och har pa sa vis mycket gemensamt med den typologi av betygssystem som Gustafs-
son och Yang-Hansen (2009) diskuterar: normrelaterade, malrelaterade och individrelaterade
system. I det forsta fallet jamfors en individs prestationer med ett eller flera kollektivs presta-
tioner. Exempelvis kan normalfoérdelningen bland rikets jimnariga utgéra grunden for jam-
forelsen. Den andra kategorin har istdllet att géra med de utbildningsmal som stillts upp och
en elev bedéms ddrmed som underpresterande om han/hon inte nér upp till dessa. Ett exempel
pa detta &r kriterierna for betyget Godkdnd som i dagens betygssystem fungerar som en slags
miniminiva till vilken alla grundskoleelever med stdd fran skolan ska né. Det tredje skiljer sig
ddrmed fran de tidigare genom att individen blir sin egen referenspunkt (se ovan) for vad som
dr att bedomas som bra eller daliga prestationer. Sociologen Mikael Stigendal (2002) argu-
menterar for att detta 1 vissa fall kan ha avgdrande betydelse och hénvisar till exemplet med
elever som nyligen invandrat till Sverige. Nir skolframgéng enbart méts i termer av jamforel-
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antingen har att gora med att kategorin generellt sett inte nar upp till ett visst
utbildningsmal (t.ex. 50-procentig Gvergang till hogre studier) eller att kate-
gorin relativt sett har ldgre utbildningsprestationer dn kategorin flickor och
unga kvinnor. I denna aktorsorienterade studie hénvisar jag till denna sér-
skillnad med begreppen individuell respektive strukturell underprestation.

Avslutningsvis kan det pépekas att uppdelningen mellan individuell och
strukturell underprestation inte sjélvklart foljer den som har att géra med
dimensionen natur/kultur. Genom historien och fram till idag hittar vi exem-
pelvis forskning dér strukturella utbildningsmonster har problematiserats
som samhélleliga ojamlikhetsmdnster men ocksd uppfattats som naturliga
(Wernersson 2006).

Begivningsrelaterad/engagemangsrelaterad

Det finns dock skal att lagga till ytterligare en dimension jamte de foregaen-
de. Den berdr det satt pa vilket de unga mannens egna “bristfalliga” presta-
tioner vanligen beskrevs som relaterade till bristande engagemang. Den fem-
te och sista dimensionen handlar dérfor om huruvida underprestationer gjor-
des forstéeliga som ofrankomliga misslyckanden eller som potential att kun-
na prestera bittre:

It is teachers' beliefs about gender that informs their perception that girls do well
because they are passive, cooperative, diligent and hardworking rather than bril-
liant. Their beliefs about those boys who are high achievers are informed more
by assumptions concerning natural brilliance and intrinsic ability than being seen
as the results of hard work. This belief in the ‘natural’ abilities of boys may be
informing their perception of boys as the more natural candidate for underachie-
vement, as defined by unrealized potential. (Jones & Myhill 2004, s. 543)

Jones och Myhill (2004; jfr Kéller 1990) argumenterar for att dessa skilda
tolkningar av underprestation kan ha stor betydelse i det vardagliga pedago-
giska arbetet oavsett om perspektivet &r ldrarens eller elevernas. Den negati-
va vérderingen av bristande prestation kan antingen vara positiv — en indika-
tion pa outnyttjad potential — eller negativ — associerad till bristande férma-
ga. Mot bakgrund av att denna studie har fokus pa sociala processer pa mik-
roniva, har den analytiska uppdelningen relevans i analysen av hur eleverna
gjorde (under)prestationer meningsfulla i identitetsférhandlingar. Jones och
Myhill foreslar ingen bendmning av denna dimension av underprestation och
det finns anledning att undvika termerna positiv och negativ menar jag.
Aven om bristande begdvning inte beddms vara grunden till underprestatio-
nen kan den likafullt framstd som negativ. Jag har darfor valt att formulera
atskillnaden i mer neutrala termer som begdavningsrelaterad respektive en-
gagemangsrelaterad underprestation. Begreppen knyter naturligtvis an till

ser med riksgenomsnittet eller i relation till nationella betygskriterier framstar dessa elever
som misslyckade dven om de gjort enorma framsteg.

264



huruvida prestationen beddms vara betingad av kulturella faktorer eller ej.
Men mot bakgrund av att savil begavningsresurser som forutséttningar for
engagemang har diskuterats med hénvisning till medfodda konsskillnader
finns all anledning att komplettera med denna dimension.

Underprestation — en mangtydig term

De fem dimensionerna som redogjorts for ovan dr anviandbara for den som
vill undersoka utifran vilka referenspunkter som bedomningen gors, huru-
vida differentiering uppfattas som konsekvens av naturliga skillnader eller
sociokulturella processer liksom om beddmaren betraktar prestationen i ter-
mer av begévning eller engagemang. Genom att fora in en dessa dimensioner
blir det 4ven mer uppenbart att vissa prestationsskillnader betraktas som
legitima medan andra inte och att prestationer i vissa &mnen framhalls som
mer centrala &n andra. Dessa dimensioner skulle d4ven kunna anvéndas som
analysredskap, for att mojliggéra en mer precis diskussion om de underlig-
gande premisser som far vissa(s) prestationer, men inte andra, att framsta
som problematiska. Det som ovanstaende resonemang syftar till att belysa ar
att prestation liksom potential aldrig ar objektiva kvaliteter utan nagot som
ovillkorligen beddms genom ett sociokulturellt raster (Holland & Blair 1995;
Ramazanoglu & Holland 2000; Elwood 2008). Ett entydigt svar pa vad som
menas med underprestation ar darfor uteslutet. Detta innebéar att de som ana-
lyserar utbildningsprestationer eller uppréttar system for att samla in under-
lag till dessa analyser inte stér utanfor kulturen (Wernersson 2006; Walker-
dine 1998). P4 sa vis kan en och samma prestationsniva samtidigt beddmas
som underprestation, normal eller hdg prestation beroende pa betraktarens
perspektiv. For att kunna besvara fragorna om unga mén underpresterar i
skolan och i sa fall hur detta kommer sig, maste dven begreppets innebdrd
klargdras. Jag vill med detta argumentera for att det dr betydelsefullt att bli
mer specifik i anvéindningen av begreppet och att tydliggora vilka olika faser
av utbildningens forlopp som avses (Jfr Harnqvist 1989; Espinoza 2007,
Subrahmanian 2005; Wilson 2004).

Kan man da med hjilp av dessa redskap sluta sig till om och i sa fall i vil-
ka avseenden som de unga méannen i studien underpresterade? Syftet &r ju
inte enbart att relativisera frigan om underprestation utan &ven att kunna dra
slutsatser. Underlaget frdn den empiriska studien gor det inte mojligt att pro-
va detta med utgangspunkt fran exempelvis elevernas prov- eller betygsre-
sultat, det vill sdga inte utdver deltagarnas egna redogdrelser. De svar som
kan ges i detta avseende handlar darfér om beddmningar som utgér fran ele-
vernas egna meningsskapanden vilka i sig kan forstds som viktiga for att
forsta sociala processer i utbildningssituationer.

Forskningsdeltagarna i bada skolklasserna avvisade analyser utifrén vilka
unga mén pa Naturvetenskapliga programmet kunde bedémas vara struktu-
rellt underpresterande. I forhallande till uppsatta utbildningsmal och utifran
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nationella jimforelser mellan olika elevkategorier &r detta ocksa ett rimligt
antagande. Mer oklart dr det huruvida de unga méinnen verkligen presterade
bittre 4n de unga kvinnorna och framforallt om de var mer begévade. Den
senare aspekten hade viss betydelse for huruvida de unga naturvetarminnen
— som individer respektive som grupp(er) — kunde betraktas som underpres-
terande ur ett individperspektiv. Medan de i interaktionen inom gruppen
unga mén framstéllde sig sjidlva och andra som individuellt underpresteran-
de, utmanades denna forstéelse av de unga kvinnorna i samma klass. Klart ar
i varje fall att unga mins strukturella och individuella underprestationer
knots till en friga om graden av engagemang snarare én om begévning fram-
forallt vad géllde privilegierade elevkategorier. Deltagarna i denna studie
begripliggjorde saledes konsmonstren till unga méns nackdel som engage-
mangsrelaterad underprestation. Min tolkning av deltagarnas forstaelse av
unga kvinnors dverlag hogre prestationer var att de i vissa fall artikulerades
som engagemangsrelaterad Gverprestation, antingen genom att de framstall-
des gora onddiga satsningar eller problematiserades i termer av ohélsa i brist
pa vila. Den senare aspekten knyter an till en diskussion som éven forts pa
den utbildningspolitiska och akademiska arenan mot bakgrund av att
ohilsotalen bland unga kvinnor 6kat och sérskilt 1 jimforelse med unga mén
(Delegationen for jaimstélldhet i skolan 2010; Landstedt 2010).

Maskulinitet och identitetsprocesser

Med utredningen av olika sétt att begripliggéra underprestation som grund,
vill jag nu mer specifikt ga in pa fragor om relationen mellan utbildning och
maskulinitetskonstruktioner liksom unga méns identitetsprocesser. | detta
avseende har inte minst den dimension som jag bendmnt begavningsrelaterad
kontra engagemangsrelaterad underprestation relevans. I likhet med andra
studier inom omradet pekar resultaten mot att maskulinitetskonstruktioner
knyts till sjalvsdkerhet och verbalitet liksom att ha roligt, vara avslappnad
och att, i skolan, gdrna vara hogpresterande men med sé liten anstrangning
som mdjligt (Mac an Ghaill 1994; Gilbert & Gilbert 1998; Martino & Mey-
enn 2001; Nordberg 2008). Som framgétt av analyserna framstod det ibland
som en balansgang mellan att uppfattas som alltfor ambitios eller oambitios,
det vill séiga for mycket eller for lite motiverad och engagerad i skolarbetet.
Jag har visat att "mycket ambitids” i delar av intervjumaterialet jamstilldes
med Gverambitios och i enstaka fall "nordigt”. I andra delar etablerades istél-
let en forstaelse av att hogsta betyg (i varje dmne) var det sjdlvklara mélet
och icke-ambitidsa unga méan framstélldes i dalig dager. Det fanns i gruppen
en ambivalens kring huruvida mycket hogt stédllda mal och stort engagemang
var problematiskt eller ej. Delvis kan det forstds som knutet till skillnader
mellan vilka maskulinitetskonstruktioner som virderades hogst. Delvis kan
det tolkas i relation till hur eleverna forestéllde sig sina framtider. De som
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hoppades kunna soka in pé ldkarutbildningen med gymnasiebetygen beskrev
exempelvis marginalen som liten mot bakgrund av de hoga intagningskraven
och (eventuella) framtida studieutmaningar. Fér de som efterstrivade en
plats inom foretagslivet bedomdes betygsresultaten vara nagot mindre vikti-
ga, medan resurser sasom sjilvsdkerhet och ett starkt socialt nétverk lyftes
fram.

De unga naturvetarminnen uttryckte genomgaende en hog tilltro till sin
egen och gruppen unga mins formaga att kunna prestera (jfr prestationska-
pacitet, Giota 2001). Jag har i analysen visat pa hur denna forstdelse under-
byggdes i interaktionerna de unga minnen emellan, genom att anspraken pa
att ha hog prestationskapacitet bekréftades av andra i gruppen och explicit
tillskrevs denna kategori unga min. Dessa meningsskapanden underbyggdes
ocksa genom hur de kontrasterades mot andra elevkategoriers ldga kapacitet
att prestera, unga kvinnor liksom elever vid yrkesinriktade program fram-
holls som mindre resursrika i detta avseende. Osidkerhet och oro infor att
misslyckas i skolarbetet associerade deltagarna i studien istéllet till feminini-
tet och unga kvinnor.'” De sociala kategorierna genus och klass var saledes
betydelsefulla for hur relationen mellan begavning och prestationer forstods.
Utifrén de unga ménnens privilegierade position framstod och framstélldes
andra elevkategorier som underldgsna (jfr Pease 2010). I denna studie har
inte etnicitetskategorin undersokts ndrmare och det finns anledning att i
framtida forskning ndrma sig fraga om vad vithet innebér i detta avseende.

Jamnériggruppens betydelse och anforande av sjdlvhinder

Virdet av att vara en del av gemenskapen i klassen, och framforallt nackde-
larna med att inte vara det, understroks av deltagarna i studien. Att delta i de
larandefranvianda samtalen i skolan och i fritidsaktiviteter beskrevs bland
annat vara viktigt for att fa sina identitetsansprék bekriftade och hogt vérde-
rade. Det uppfattades dven utgora en nyckel till att forvérva sociala resurser,
i avseende pa verbalitet och socialt kontaktndt. Detta skulle kunna forstés
som att sddana aktiviteter som konkurrerade med skolarbete virdesattes da
de forstods oka de deltagande personernas handlingsutrymme. En ytterligare
aspekt som togs upp i relation till att inga i jdmnariggemenskapen var att den
borgade for ett respektfullt bemotande, att ha roligt tillsammans och att kun-
na kénna sig avslappnad i det sociala sammanhanget. De konssegregerade
grupperna i klass NV1a bedomdes av flera elever bidra till det omvénda.
Riskerna for att exkluderas fran grupper beskrevs vara patagliga for den som
inte holl sig vél med eller inte visade intresse for de unga som dominerade i

'3 K vantitativa undersokningar stodjer denna forstielse stillvida att unga mén i ligre grad dn
unga kvinnor uppger att de har stressrelaterade symptom och att de kénner stress pa grund av
hoga prestationskrav (Landstedt 2010; Skolverket 2010a). I gymnasieskolan &r detta monster
an mer patagligt &n under grundskoledren. Unga kvinnor pa hogskoleforberedande program,
sasom det Naturvetenskapliga programmet, dr den elevkategori dar sddana ohélsotal &r storst.
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de sociala sammanhangen. Mot bakgrund av att ’bog” beskrevs vara en
identitet som tillskrevs unga min som uppfattades vara illojala eller avvikan-
de, finns anledning att vidare undersdka den betydelse som sexualitetskate-
goriseringar har i exkluderingsprocesser i grupper av unga min. Konsekven-
sen av detta uppfattades vara att andra i gruppen uppréttholl de etablerade
maktrelationerna, dd de dverordnade i hogre grad dn andra hade forutsétt-
ningar att utesluta eller underordna personer. I denna studie problematisera-
des visserligen stigmatisering pa grund av homosexualitet av de unga mén-
nen, men samtidigt framstédlldes heterosexualitet vara ett villkor for att er-
kénnas status som ung man. Utdver detta framholls betydelsen av att vara
framstd som attraktiv i unga kvinnors d6gon for att kunna forhandla en vérde-
rad maskulinitet.

Vikten av att studera identitetsprocesser med fokus pa jamnariggrupper
underbyggs utifran en annan infallsvinkel i pedagogen John Hatties (2009)
bok Visible learning"* — av vissa bendmnd “undervisningens bibel”:

[TThe most powerful effects of the school related to features within schools,
such as the climate of the classroom, peer influences, and the lack of disrup-
tive students in the classroom—all of which allow students and teachers to
make errors and develop reputations as learners, and which provide an invita-
tion to learn. (Hattie 2009, s. 33)

Bland den méngfald av aspekter som studerades hade faktorer i jimnérig-
gruppen sarskilt stor betydelse for elevers ldarande, allra helst om analysen
begriansades till i vilka avseenden som skolan paverkade det. Detta dr en
slutsats som dragits efter det att (mer) stabila forklaringsfaktorer sdsom kon,
klass och etnicitet kompenserats for i metaanalysen. De elever som exklude-
rades frdn jamnariggemenskapen hade generellt sett sdmre forutséttningar
for larande vilket ocksa tycktes vara relaterat till deras engagemang i skol-
arbetet (Hattie 2009, kap. 6). Forklaringarna som gavs till detta hade bland
annat att gora med att dessa elever saknade det emotionella och kognitiva
stod som jamnariggruppen kunde bidra med. Det omvinda forhéllandet, det
vill sdga att vara inkluderad i gruppen, hade istéllet positiva effekter och i
sarskild hog utstrackning nér interaktionsstrukturen var gynnsam i avseende
pa lararande. Med utgangspunkt fran detta skulle vi kunna sluta oss till att
det inte enbart dr psykologiskt problematiskt att identifieras som avvikande
for unga mén (och unga kvinnor), utan dven riskfyllt utifrén ett ldrandeper-
spektiv.

Resultaten fran Hatties metaanalys pekar &dven pa att orienteringen mot att
larande 1 sig har ett vérde hade positiva effekter for elevers lirande, medan
orienteringen mot att vara hogpresterande istillet tycktes fa negativa konse-

14 Metaanalysen bygger pa Over attahundra kvantitativa studier fran olika ldnder vilka be-
domts ha hog vetenskaplig kvalitet. Studien syftade till att ge en dverblick och syntetisera den
omfattande forskningen om forandringsbara faktorer som hade betydelse for elevers larande.
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kvenser for ldrandet. Hur kan det forstds? De forskare som refereras for-
klarar detta med att de personer som var prestationsorienterade anvinde sig
av framtrddandestrategier for att undvika att framstd som eller riskera att
framsta som lagpresterande. Dessa strategier var manga ganger negativa for
larandet da enklare uppgifter valdes framfor svarare och oviljan att uppvisa
engagemang i skolan var vanligare. Forklaringen beror ddrmed sddana fram-
tradandestrategier som i kapitel tva presenterades som sjdlvhindrande stra-
tegier. De resultat och tolkningar som redogdrs for i Visible learning gér i
linje med Urdans och Midgleys (2001) dversikt dver forskningen om sjélv-
hinder. Att "misslyckas” i sociala sammanhang dér hdga prestationer star i
centrum och begdvning vérderas hogt dr omgéirdat med skamkénslor for att
inte prestera tillrackligt eller uppfattas som obegavad da det innebiér ett brott
mot de etablerade strukturerna. Det finns goda skil att argumentera for att sa
var fallet inom gruppen unga mén i NV1a, ndgot som adven understoddes av
den institutionella identitet som tillskrevs naturvetarelever. 1 grupper eller
inom institutioner dir “misslyckanden” istéllet begripliggors som en sjélv-
klar del av ldrandeprocessen eller didr andra egenskaper &n hog akademisk
begavning framhévs finns ddrmed inte samma behov av att anfora eller ska-
pa sjélvhinder i relation till utbildningsprestationer. Sjalvhindrande strategier
syftar till att framstdlla sig som individuellt underpresterande och presta-
tionsmisslyckanden som engagemangsrelaterade underprestationer.

Om vi accepterar att skamkénslor pakallas av andras faktiska eller fore-
stdllda blickar blir det intressant att undersdka vilkas blickar som bedoms
skapa denna risk (Bergman Blix 2010; Misheva 2007). Mot bakgrund av de
interaktioner som dgde rum infor larare vars uppgift var att bedéma och be-
tygsitta eleverna verkar ett rimligt antagande vara att de sjdlvhindrande stra-
tegierna riktades mot liararna. Resultatet frdn denna studie pekar i en annan
riktning (Kalat 2010). Snarare var det sé att det var infoér gruppen unga méin
som “misslyckanden” och “obegavning” framstod som mest problematisk.
Likasa tolkar jag de unga ménnens upprepade redogorelser for den tid som
lagts ned fore prov och 1axforhor som anforanden av sjélvhinder. Jag menar
att detta kan forstds ha flera grunder. En forsta sddan hade att gora med att
lararna, med ett undantag, uppfattades bemota elevernas med respekt dven
om de inte alltid lyckades i skolarbetet.'” Risken att bemoétas av en nedlatan-
de attityd fran vissa av de unga ménnen var dven betydligt storre &n frén
nagon av de unga kvinnorna och utdver detta var det senare mindre betydel-
sefullt for de unga ménnen, dels for att de inte ingick i samma grupper dels
for att de unga kvinnornas omdomen vérderades ldgre.

En andra tolkning tar istéllet avstamp i vilken grad som sjdlvhinder, sa-
som att ha prioriterat festande eller sportaktiviteter framfor skolarbete, upp-
fattades vara legitimt. I frdga om ldrares blickar, och allra helst betygssatt-

15 Detta #r ytterligare en faktor som framtrider som en starkt positivt bidragande faktor for
elevers ldrande, se aterigen Hattie (2009, kap. 7).
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ningen, kunde orsaken till laga eller ldgre prestationer sdgas ha begrinsad
betydelse. Som framgatt av tidigare analyser bedomdes framstéllningar av
engagemang i skolarbetet snarare vara viktiga for att kunna gora ansprak pa
hogsta betyg. Detta talar darfér emot att som elev anfora sjélvhinder i rela-
tion till ldrare. Vi kan gora en skillnad mellan lirares och elevers blick. I
avseende pé den senare styrker resultaten att sjélvhinder gavs en storre legi-
timitet 1 gruppen unga mén én bland de unga kvinnorna i NVl1a. Detta ar ett
monster som stdds av andra studier (Jakobsson 2000; Hirt m.fl. 2003; Hirt
m.fl. 2000). Viktigt att understryka ar likvél att lagt engagemang inte fram-
stilldes som ovillkorligt positivt, utan att viardet var relaterat till elevers pre-
stationsnivd. Hade personen ifraga ldgre betyg dn Vil godként framstod
sjdlvhindren i en annan dager. Handlingarna var visserligen fortfarande for-
knippade med maskulinitet, dd det framholls som normalt fér unga mén, men
inte en positivt virderad sddan. Bade unga mén och kvinnor i studien associ-
erade kategorin unga kvinnor, i kontrast till kategorin unga méan, med ett
stort eller overdrivet stort engagemang i skolan. Unga mén som anforde
sjdlvhinder framstod inte som avvikande i motsats till unga kvinnor. Perso-
ner som anforde sjélvhinder bedomdes &ven pé ett annat sitt av de unga
kvinnorna i studien: de kinnetecknades som omogna eller med bristande
sjalvdisciplin alternativt naiv tilltro till sociala nétverk eller sin egen forméa-
ga. Min tolkning &r att klass och éalder hade betydelse for vilka kdnnetecken
som anvédndes. Medan omognad och bristande disciplin tillskrevs elever fran
de lagre sociala skikten och grundskoleelever, var 6verdriven tillit till sociala
nétverk och dverskattning av den egna formagan i hog grad forknippade med
privilegierade elevkategorier och jamnariga. Sociala kategoriseringar av
genus, klass och alder, liksom sammanvdvningar av dessa, hade pa s vis
betydelse for elevernas forstaelse av relationen mellan begavning och presta-
tioner.

”Begdvningskultur” eller "antipluggkultur”?

Min tolkning &r att anforande av sjdlvhinder var av stor betydelse for de
unga naturvetarménnens identitetsforhandlingar (jfr Kalat 2010). Genom att
anvédnda sig av meningsskapanden dar utbildningsprestationer virderades i
relation till relevanta forberedelser, kunde de forhandla framtida resultat
genom att hdvda (forvérvade alternativt hdvdade) hinder. En eventuell un-
derprestation framstod ddrmed som ett kénnetecken pé att de var lite lata,
var avslappnade eller hade ett rikt socialt liv istillet for att uppfattas som ett
matt pa deras begavning. Forhandlingen syftade ddrmed till att prestationen
skulle bedomas som en individuell underprestation. 1 de fall som de kunde
uppvisa hoga provresultat framstod de dessutom som naturligt begévade
snarare dn som disciplinerade elever.

Med detta resonemang som utgéngspunkt vill jag nirma mig frdgan om
virdet av att framstd som naturligt hogt begavad, ett kdnnetecken som hu-
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vudsakligen associerades till unga méin i denna studie. Betraktar man sociala
identiteter utifrén den ansats som Jenkins (1998) mejslar fram, dr begavning
nagot som maste framstillas i interaktion for att man av andra manniskor ska
bli kategoriserad som exempelvis ”smart”. Samtidigt understryker han att
kénnetecknet (och iscensdttningar av det) vanligen, bdde av aktdr och publik,
betraktas som en “’del av” respektive en “konsekvens” av aktorens naturliga
personlighet och inte ndgot som kan forviarvas. Om man istéllet analyserar
kognitiv begavning som kulturella kénnetecknanden av legitimerade resurser
i ett specifikt sammanhang forskjuts forstaelsen fran att vara begdvad till att
framtrida och identifieras som begdavad. Jag har dérfor i analysen velat un-
dersoka vad som definierades som begévning och hur den uppfattades ge sig
tillkdnna. Mina resultat pekar pé att ”smarthet” frimst knots till formagan att
uppvisa hog analytisk formaga och att ldra in teoretiska kunskaper utan sva-
righeter pa kort tid. De framtrddandestrategier som diskuterats ovan hade
dérfor stor betydelse for elevernas mdjlighet att forhandla hog begavning.
Det finns anledning att fraga sig om de unga naturvetarménnens gemen-
skap kunde karaktiriseras som strukturerad av en “antipluggkultur”? Det
finns flera skél for ett jakande svar: dels var de maskulinitetskonstruktioner
som virderades hogt disassocierade med ett disciplinerat och omfattande
skolarbete dels talade flera av de praktiker som priglade deras samvaro for
det. Anda dr jag ambivalent. Antipluggkultur har vanligen associerats med
”brakiga” elever med arbetarklassbakgrund eller utlindsk bakgrund. Den har
ofta analyserats som ungas orientering bort fran utbildningens kunskapsmal.
Den innebord som “’kulturen” givits har ddrmed i hdg utstrdckning samman-
fallit med vad som inom den utbildningssociologiska forskningen bendmnts
motkultur (jfr Trondman 2001; Willis 1977; Nordberg & Saar 2008). Det
géllde inte i klass NVla, vilket framgar sirskilt i kapitel fem och i andra
publikationer av analyserna (Kalat 2008; 2010). Nar l4rarna och skolan kriti-
serades formulerades detta med utgangspunkt frén att de inte stéllde tillrack-
ligt hoga kunskapskrav eller att betygssdttningen inte foljde foreskrifter i
laroplan och kursplan. De unga ménnen i NVla hade likasd mycket hogt
uppstéllda betygsmél (MVG) och fortsatta studier sdgs som en sjéalvklar fort-
sdttning pa gymnasieutbildningen. Det kan dven konstateras att sjélva valet
av gymnasieprogram likstdlldes med att vara mycket studiemotiverad. Jag
har i analysen argumenterat for att den institutionella elevidentiteten hade
betydelse for hur de unga ménnens bitvis 1aga engagemang begripliggjordes:
risken att framstd som en person med alltfor 14ga eller utan utbildningsambi-
tioner var obetydlig som naturvetarelev. Detta skulle sammanfattningsvis
tala emot att tolka det som en “antipluggkultur”, atminstone i den betydelse
som termen vanligen anvinds. Istillet skulle det sociala sammanhanget som
NVla utgjorde kunna beskrivas som en “begivningskultur”. Den slutsats
som jag vill dra av detta &r att “antipluggkultur” bor anvéndas med storre
omsorg och precision, d& de sociala processer som leder till strukturella och
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individuella engagemangsrelaterade underprestationer kan se mycket olika
ut.

Slutligen vill jag problematisera tendensen att begrinsa problemet med
unga méns strukturella underprestationer till en friga om ungas maskulini-
tetskonstruktioner (se t.ex. Bjornsson 2005). Jag menar att det finns anled-
ning att prova detta antagande. Pease (2010; jfr Ekerwald 1983) hénvisar
exempelvis till den betydelse som antaganden om hog intelligens och stor
verbal formaga har for att legitimera klassprivilegier:

Dominant group members come to believe that they are more deserving,
more intelligent and more articulate than working-class and owning-class
people. For the most part, children of middle-class and owning-class families
grow up to believe that they are more intelligent and superior and are born to
be in control ... (Pease 2010, s. 76)

Hans slutsats underbyggs av resultaten fran denna studie. Med utgéngspunkt
fran ovanstdende analyser vill jag argumentera for att nedvérderingen av
engagemang till forman for begavning dven kan forstds som relaterad till
uppburna och nedirvda ideal inom utbildningsinstitutionen. Carlsson (kom-
mande) visar exempelvis i sin studie av statliga utredningar under 1940-talet
hur forskare problematiserar unga kvinnors prestationer i termer av flit till
forman for upphdjandet av begdvade unga mén. Paralleller till detta aterfinns
dven 1 andra sammanhang (gymnasieskolan, t.ex. Kéller 1990; akademin,
t.ex. Lloyd 1993)."'® Hog begdvning har dessutom varit nira associerat med
maskulinitet — ndgot som i huvudsak hirbargerats av mén (jfr U. Johansson
2000). Om vi antar att begavning utgor ett maskulint ideal inom utbildnings-
institutionen pé ett mer dvergripande plan, finns anledning att undersoka vad
detta kan séga oss om unga méns generellt sett ligre motivation och fram-
forallt lagre engagemang i skolarbetet (jfr Connell & Messerschmidt 2005).
Ar det si att den stora massan av unga min kan dra nytta av dessa forestill-
ningar satillvida att de trots lagre prestationer inte framstar som obegavade?
Ar det mojligt att tolka unga mins mer frekventa anforande av sjdlvhinder
som ett sitt att gdra ansprak pd maskulinitet? Jag vill ddrmed foresla att fra-
gan om underpresterande unga mén behdver problematiseras utifrén vilka
forgivettaganden om begavning, ldrande och prestationer som uppratthélls i
skolan och i samhillet i stort.

! Detta innebir inte att sidana institutionaliserade forestéllningar om naturlig begévning och
om kunskap inte har problematiserats (t.ex. Walkerdine 1998; Ekerwald 1983; Gislén m.fl.
2006).
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Mot en mer jamlik och likvérdig utbildning: Avslutande
reflektion

Problematiseringar av “underpresterande unga mén” inbegriper en méngd
frdgor som kan artikuleras savél utifrdn en utbildningssociologisk som en
utbildningspolitisk position. Pa vilka sitt ir exempelvis dessa specifika mon-
ster relaterade till mer Overgripande genus- och dominansrelationer i och
utanfor skolan samt i arbetslivet? Vilken vikt bor vi lagga vid att astadkom-
ma fordndring inom detta omrade och vilka verktyg behovs i sa fall for att
uppna detta? Strdvan efter kvantitativ likhet mellan elevkategorin unga méns
och unga kvinnors utbildningsresultat kan dverséttas som strdvan efter jim-
lik utbildning. Denna dversdttning” dr dock specifikt riktad mot en av fler-
talet faser i utbildningsforloppet, mot resultat, och jamfoér med andra ord inte
utbildningens instrumentella varde for olika elevkategorier, det vill sdga dess
utfall. Den bedémning som de unga naturvetarmidnnen gjorde var att andra
resurser dn de som betygssattes i skolan var nddvéndiga for att kunna kon-
kurrera pé arbetsmarknaden. ”Det &r klart det &r djavligt bra att vara ambi-
tids”, konstaterade Olle, "men det dr som var larare sa, ”’Man maste ju ha
social kompetens ocksa’, man kan ju inte vara en (.) liksom tont som inte
kan prata”. Att forvarva eller inneha sddana egenskaper forestdlldes med
andra ord dven ha ett instrumentellt vérde, det vill sdga vara viktiga resurser
for att kunna fa och utfora prestigefulla arbeten. ”Det funkar inte”, fortsatte
Olle, ”kanske om man é&r forskare eller doktor — eller jag vet inte — men fore-
tagare, advokat d& maste du ju ha grym social kompetens”. De resurser som
gruppen forknippade med att kunna (hdg)prestera utan anstrangning till for-
man for ett omfattande socialt umgénge framstélldes ddrmed som avgdrande
inom arbetslivet. Deras resonemang stoddes dven av hénvisningar till ldrare
och till artiklar i nyhetsmedia. Utifrdn dessa unga mins meningsskapanden
framstér nedprioriteringen av disciplinerat skolarbete inte som sarskilt mérk-
lig. Istéllet for att tolka detta som en motkulturell praktik kan det forstas som
en strategi for att kunna utnyttja bade utbildningens och det sociala livets
instrumentella véarde. Individuella underprestationer i avseende pa utbild-
ningsresultat framstélldes ddrmed som en mdjlighet att dka utbildningens
utfall for den enskilde. Min slutsats dr dock inte att denna praktik nddvén-
digtvis var en framgangsrik strategi och jag har dven framhallit andra sétt att
tolka denna.

Ytterligare en viktig aspekt i arbetet for jamlik och likvérdig utbildning ar
att det kan végledas av ett flertal mattstockar (Herrera 2007; Espinoza 2007,
Plewis 1991). Strévan efter likvirdighet — en réttvis utbildning — kan exem-
pelvis guidas av att lika begévade elever ska uppné lika utbildningsresultat,
men dven av en meritokratisk princip dir ambitionen é&r att lika prestationer
ska belonas lika. Detta far olika konsekvenser for tolkningen av unga méns
strukturella underprestationer. L&t oss utga fran den forforstaelse som dver-
lag strukturerar samtida problemanalyser: unga min och unga kvinnor har
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likvérdig potential men déremot olika engagemang. Likvirdigheten i skolan
framstar da som mer bristféllig om utbildningen granskas utifran likvardig-
het efter potential &n om malet &r likvérdighet efter prestationer. Om potenti-
alen antas vara likvirdigt fordelad dr stratifiering av utbildningsresultat
ordttvis, allra helst om potential begripliggors som en statisk kvalitet. Om
likvirdigheten istéllet bedoms efter prestationer och antagandet dr att arbets-
insatsen (det engagemang som fOregdr prestationen) relativt sett &r lagre
inom kategorin unga mén framstér denna slutsats inte lika sjélvklar.

Hur utbildningsmal och utbildningsproblem artikuleras har i sin tur kon-
sekvenser for vilken slags fordndring som beddms vara efterstrdvansvérd.
Men utformandet av lampliga strategier for att dstadkomma foréandring forut-
satter kunskap om de sociala processerna genom vilka kdnsmonster i utbild-
ningsresultat skapas. I socialpsykologen Robert Rosenthals och rektor Leno-
re Jacobsons (1992 [1968]) klassiska studie Pygmalion in the classroom
drogs slutsatsen att elevers utbildningsprestationer 1 hog grad var relaterade
till larares forvantningar. I de fall dir lararna “felaktigt” informerades att
eleverna var kognitivt begévade sporrades dessa att prestera béttre, medan
tendensen var den omvénda i de fall nér eleverna kénnetecknades som mind-
re intelligenta. Dessa teoretiska utgdngspunkter har exempelvis spelat en
viktig roll i arbetet for att forbéttra unga kvinnors utbildningsresultat inom
naturvetenskap och matematik (Ohrn 2002). P4 ett dvergripande plan kan
knappast unga méns strukturella underprestationer forklaras utifran att denna
elevkategori antas vara mindre begévade. Detta innebér inte att sddana socia-
la processer saknar forklaringsvédrde inom vissa skoldmnen eller inom vissa
kategorier av unga min dér stratifieringen ar sdrskilt stor. I studien for han-
den tycktes emellertid de unga ménnens egna och jadmnarigas forestéllningar
om att de var sérskilt begavade snarare underbygga processer som gjorde att
de engagerade sig mindre i skolarbetet.

Pygmalioneffekten, det vill séga det sdtt som andras forvéntningar paver-
kar de egna prestationerna, skulle dock kunna ha relevans i ett annat avseen-
de. I studien framholls att ménga ldrare motte unga min med en forvéntan
om att de inte avsag att engagera sig i skolarbetet, en forvintan om individu-
ella underprestationer (jfr Nordberg & Saar 2008). Lirarnas generaliserade
forvantningar bekréftades i viss bemérkelse av deltagarnas egna beskriv-
ningar. Bilden utmanades ocks& genom att de pekade pa variationen inom
kategorin unga mén och genom att beskriva lérares bedomningar som for-
domsfulla och ibland direkt felaktiga. Om vi godtar denna beskrivning, eller
atminstone antar att unga méan uppfattar det s&, kan denna elevkategori sdgas
bli bemétta av forvdntningar pd engagemangsrelaterad underprestation av
bade vuxna och jimnériga och att deras prestationer paverkas negativt av
detta.

Med utgangspunkt fran analyserna i studien vill jag understryka vikten av
att undersoka hur elever begripliggdr prestation och engagemang och den
betydelse som detta har i identitetsprocesser mellan jamnariga. I utveck-
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lingsarbeten som syftar till att 6ka unga méns engagemang i skolan ar det
viktigt att d&ven vara lyhord infér den roll som skyddande av sjdlvvarde och
undvikande av skamkénslor spelar i dessa processer (jfr Jackson 2002b;
2003). Vem vill inte framstd som sjdlvsdker och avslappnad i motsats till
angslig, begdvad och inte enbart disciplinerad, rolig istéllet for trékig, eller
uppfattas som socialt kompetent och strategisk snarare &n handfallen eller
naiv? Den tystnad som eleverna i klass NV1a motte sina ldrare med under
lektionstid tolkades exempelvis inte som en motstandsstrategi, utan snarare
som relaterad till elevernas ovilja att framstd som dumma infér varandra.
Visserligen skulle franvaro av respons liksom bristande engagemang kunna
fungera som en utmaning av maktrelationerna mellan elever och ldrare i
dagens skola, detta inte minst mot bakgrund av den betydelse som elevakti-
vitet tillskrivs i exempelvis ldroplaner och utifrén en forstaelse av att larares
identiteter ges innebdrd och vérde i interaktionen med elever. Det dr likasé
mojligt, om an inte troligt, att NV1a:s larare gjorde den pedagogiska interak-
tionen forklarlig pa sa vis. Eleverna gjorde i huvudsak inte det. Istillet
beskrev badde de unga ménnen och unga kvinnorna sin tystnad, sin icke-
respons, som ett hinder for att framstd som “idealelever”, socialt resursrika
och att vara ”’sig sjilva”. I de fall som vissa av de unga ménnen kunde ségas
utmana maktrelationen handlade det snarare om att ’spela skolans spel” for
att med en sa begrinsad insats som mgjligt fa sa stor utdelning som mojligt.

275



Underachievement and Identity Negotiation
among Privileged Young Men in Upper
Secondary School

In the last decade, stratification in educational results has, in Sweden as in
many other countries, been framed as a matter of boys’ and young men’s
underachievement. The question of whether or not this is a problem, and if
so, for whom, and how to change this particular structure, has been discussed
in research, as well as in educational policy, in school and in the media
(Ohrn & Weiner 2009; Delegationen for jamstilldhet i skolan 2009; cf. Un-
esco 2008; Younger & Warrington 2007; Francis & Skelton 2005; Lahelma
2005; Epstein m.fl. 1998b). The thesis aims at contributing to this particular
academic and policy field, but also to the knowledge of gendered and classed
identity processes among young people in a wider context. To do this, the
study focuses on how achievement, ability and engagement were negotiated
and given meaning in relation to young men in upper secondary school
classes. The stated aim is to examine the role of education in privileged
young men’s identity processes, in order to (1) increase our knowledge of
how masculinities are negotiated in peer-groups, and to (2) contribute to a
deeper understanding of social processes that lead to some student catego-
ries’ under-achievement and a less equitable education. In short, the research
project is designed to answer questions about the significance of schooling
for young privileged men's self-images and the identities that others ascribe
to them in peer-groups. Identity, as well as social categorizations (in particu-
lar gender and class) and dominance relations, are analyzed from an actor-
oriented approach.

Studying Privileged Young Men and Identities

Theoretically, the thesis draws on several research fields: sociology of edu-
cation, gender and education, critical studies of men and masculinities, and
sociological as well as social psychological identity theory. The main theo-
retical points of departure are however actor-oriented theory of identity and
of interaction between intersections of social categories, primarily gender
and class (Jenkins 2004; Pease 2010; Fenstermaker & West 2002b; Skeggs
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1997). In brief, these theories stress the situated, relational and performative
aspects of how definitions of individuals and collectives are established or
challenged in interaction. Hence, identity is studied as a process and “an
interactional product” (Jenkins 2004, p. 176), by exploring the features that
were associated with masculinity in the specific context and how gendered
and classed identities were accomplished. From this perspective, claiming an
individual or collective identity is always more or less precarious, as it is
subjected to others' validation. An identity can be explicitly or implicitly
rejected, as well as confirmed, by inter-actors. These “others” may be friends
or other significant actors in key areas of one’s life. However, even if those
“others” do not occupy such a close proximity, previous research has shown
that rejection or devaluation of one’s public self-image is still usually expe-
rienced as negative (Stets & Burke 2003). This may also prove problematic,
and trigger feelings of shame, if the ascribed identity deviates from identities
that are valued in the social setting (Bergman Blix 2010; Misheva 2007). In
the thesis, identity claims are analyzed in relation to the practices through
which they were negotiated, e.g. self-hindrance.

The Empirical Study

In order to explore social processes and the construction of meaning among
young people, a qualitative approach was chosen and the selection of re-
search participants and social settings delimited to a small number. Previous
research has primarily explored identity processes among “risk categories”
or subordinated students, e.g., working-class or ethnic minority students
(Delamont 2000; Archer 2010). The objective here is to analyze how mascu-
linity is accomplished via peer-group interactions within a rarely problema-
tized category, through examining how white, upper middle-class young men
identify themselves and are ascribed identities by others. To quote Bob Pease
(2010, p. 7), researcher in critical studies of masculinity and of social work:
“those who benefit from existing inequalities are often ‘let off the hook’ and
[...] the role they play in reproducing inequalities is neglected”.

The research participants are young men and women, aged 15-16, in two
upper secondary school classes. The field work was conducted during their
first year at, respectively, a Natural Science and a Vehicle Programme'"’;
both educational settings with connotations to masculinity but significantly
different in terms of class and educational policy. The study’s design is in-
spired by ethnographic methodology and combines participant observation
with semi-structured individual and group interviews as well as a back-
ground questionnaire. The study enrolled a total of fifty-six students, but the
analytical focus in the thesis is primarily upon the fifteen young men among

17 Swedish upper secondary school is structured as a unitary organization, thus the distinction
between university preparatory programmes and vocational programmes is limited.
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the natural science students. Fifteen participants, mainly young men, were
asked if they were willing to be interviewed individually. The interview ma-
terial is analyzed both as construction of meaning about interaction and as
interaction per se (cf. Wickes & Emmison 2007). In this study, all group
interviews with young men are of interest from the latter perspective.

The fieldwork was conducted in autumn 2006 and spring 2007, which
was a period when the issue of “young men’s underachievement” had a ma-
jor impact in the Swedish media. The interviews also suggest that several
participants were aware of this topic and that, in the year of the study, it had
been discussed during class time in the Natural science class at the request of
the students.

Identity Processes and Schooling

A title is chosen for many reasons, but it should preferably, and briefly, cha-
racterize the content of a work and indicate aspects that the author would
particularly like to highlight. An elaboration in the summary of the thesis'
title, in relation to the results and the analysis of the study, is therefore justi-
fied.

To be seen ...

The title’s first part “to be seen” was chosen for the dual meaning of the
verb. On the one hand, it aims to pinpoint the way in which the local high-
status masculinity formations were associated with being visible in the inte-
ractions and the importance of qualifying as a member of the young men’s
peer-group. Furthermore, these local masculinity formations were associated
with social, verbal and intellectual confidence, with articulate arguments and
actions. The value of this kind of performance was not limited to peer-group
interactions but also appeared in student/teacher interactions. It is important
to stress that the student identities that were valued did not conflict with
societal structures but rather the opposite (Castell 1997). The kind of visibili-
ty that served as resources in the peer-group coincided mainly with skills
that could be interpreted as resources in education; the young men proved
their skills in being well-spoken, knowledgeable and reflexive. On the other
hand, being visible to the teachers in the classroom was frequently framed as
a non-authentic quality in terms of the valued student identity. By construct-
ing (some) young men’s classroom activity as un-authentic claims to being a
“good student”, the peer-group validated (some) students' high level of in-
volvement as a skilled and respected strategy to gain higher grades. This
construction was also legitimated by problematizing the teacher’s rating of
students who made themselves visible to the staff: because such ratings were
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regarded as being only assessments of students' level of involvement rather
than of students’ knowledge.

...tolearn ...

The next part of the title is “to learn”. Although this refers to the young
men’s “learning” about the local masculinity formations at large in the peer-
group, my primary focus in using it was to highlight the significance that
being knowledgeable, and being orientated towards higher education, had in
the constructions of individual and collective identities. In general, students
who were considered as “thick” or low achievers were ascribed low status by
the young men in the Natural Science class.'"® The group of young men posi-
tioned themselves overall as successful students and exceedingly capable
learners, but this was especially true for the dominant young men, who were
identified as “exceptionally bright” and educated, by themselves and others.
In peer-group interactions when the young men criticized the pedagogy of
the upper secondary school they did so on the basis of it not being sufficient-
ly challenging or too controlled by teachers. Hence, the pedagogical tradition
in higher education was used as a positive counter-image. Several of the
young men in the Natural Science class explained the difficulties of main-
taining and communicating a high level of involvement (or participation) as
a consequence of teachers' low demands on their knowledge, rather than on
their behavior. In the analysis, it is argued that contemporary educational
policy discourses correspond well with the way the young men made their
student identity understandable: for example, the harsh educational policy
debate, current at that time, about the lack of stimulation provided to gifted
students, and the launching of a so-called “Knowledge School”'" as an alter-
native to the schooling available at that time. Their identity claims were thus
supported, and indeed validated, as they corresponded with the institutional
student identity of being a Natural Science student. While some previous
research has discussed young men as a student category which turned against
or downgraded academic knowledge, this study contains indications to the
contrary. But this does not mean that extensive and disciplined school-work
was seen as something desirable by the young men. It was rather a feature
ascribed to “dull” or “stupid” persons and/or to young women as students.

"8 This was not as significant in the Vehicle Programme class, in which the young men
explicitly identified themselves as more or less “stupid” from an educational perspective.

9 The term “Knowledge School” [“Kunskapsskola™], as opposed to the “Fuzzy School”
[“Flumskola™], i.e. a school that is less focused upon traditional methods of knowledge trans-
mission, has been used in Swedish educational policy debate, as a critique of Social
Democratic educational policy, to highlight the previous and contemporary pedagogy as too
focused upon social and equality aspects at the expense of subject knowledge.
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... without being seen to learn

In view of this attribution, there is reason to dwell on the phrase: “without
being seen to learn”. For those readers who are familiar with the research
field of masculinities and schooling, this obviously relates to the masculine
formations of “effort-less achievement” (Francis & Skelton 2005; Jones &
Myhill 2004). Concluding, while the possession of knowledge was valued
among the young men, the process of learning was not so highly regarded.
The ambivalence was made understandable in a variety of ways. But, before
these are presented, I would like to emphasize that these understandings are
not associated with countercultural strategies, either by the students’ reflec-
tions on their interaction, or in my analysis of the same. Although, it is im-
portant to mention that such countercultural formations were attached to
primary and lower secondary school masculinity by the young people in the
interviews. Or as one of the young men put it: “Boys in primary and lower
secondary school [grundskolan] often make a big deal out of having poor
grades. Like: ‘If you’re a bit of a troublemaker or a gangster — then you’re
cool’”. Nonetheless, categorizations of age were regularly co-constructed
with class and ethnicity. In the analysis of the interview interactions, I have
interpreted these kinds of frequent remarks not just as the students’ under-
standings of interactions in other settings, but as interaction strategies for
self-verification (Stets & Burke 2003). In other words, dis-identifications
could be seen as a vital aspect in negotiations of the desired individual or
group identity (Jenkins 2004). Bearing in mind this conclusion, we return to
the question about how the masculinity formations that dominated in the
Natural Science class could be understood.

Firstly, as mentioned earlier, high status was clearly associated with being
socially resourceful by the young men in the Natural Science class. Spending
“too” much time on school work was undoubtedly a barrier to being ascribed
such a feature. The incentives for the young men to prioritize socializing
with peers in school or during spare-time, at the expense of school work,
were therefore great. Secondly, young men’s failure to socialize with peers
could also result in them being perceived as disloyal to the group, and as a
consequence more exposed to negative identifications by others. On the oth-
er hand, if included in the group, especially if ascribed high status, a young
man's freedom to act was much greater (cf. Brown 2002; Hellman 2010).
Hence, prioritizing interactions with peers improved the conditions for iden-
tity negotiations in several ways, particularly for a student category (young
men) in a particular group (of upper-middle class young men) where this was
seen as normal and not in conflict with future aspirations.

A third aspect of how “effort-less achievement” was made understandable
relates to self-identifications of great ability; the latter aspect has also been
noticed in other research and interpreted as closely related to young people
privileged in terms of class (Pease 2010). In peer interactions most of the
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young men expressed a confidence in their ability as individuals and collec-
tively; their ability was enough for very high achievement without effort.
Although the equation, and (occasionally) the young men’s self-estimation
of ability, was questioned among the group of young women, the young
men’s stance was not. As one of the young women concluded in the group
interviews: “I wouldn’t study either — if I felt I’d make it without making an
effort, I wouldn’t study. I don’t feel that, so I have to study.”

A low or decreased level of participation was, in this social context, asso-
ciated with the possession of high self-confidence and great talent. In the
light of previous arguments, this could then be analysed as a resource in the
negotiation of an identity which was highly valued within the dominant for-
mation of masculinity. In the interviews, the young men also explicitly
pointed at the social arena as a “place” of inspection. Those who did not
socialize with peers had difficulties with convincing others that they did not
study, which increased the risk of being ascribed features such as ignorance
and insecurity, and vice versa. Furthermore, it is relevant to note how the
young men before or after tests or similar, questioned each other about the
time they spent on preparation; what I have named a practice of time ac-
counting. Like the example of peer-socializing, it was clear that those who
did not join these discussions, for example the young women in the class,
had less control over the features ascribed to them and were more often sus-
pected of being “overtly” disciplined.

In summary, being seen as an effortless high-achiever was analyzed as an
important prerequisite for negotiations of the most highly valued identity: as
someone who was socially resourceful, funny, relaxed, self-confident and
highly cognitively able: as someone who could live up to societal ideals and
could successfully compete in the labor market. Drawing on theories of self-
hindrance and self-worth, I also conclude that this could be interpreted as
strategies of self-limitation (cf. Jackson 2002b; 2003; 2006; Urdan & Midg-
ley 2001; Hirt m.fl. 2003). By framing claimed obstacles as ones otherwise
ascribed, the students could reduce the risk of being seen as “stupid” in the
event that their achievements did not live up to the normalized high standard.
Due to their educational choice of the Natural Science Programme and being
privileged in terms of class and ethnicity, they could consequently easily
avoid being ascribed the negative label of “student-at-risk” (cf. Jonsson
2007). On the other hand, producing a good result on a test could increase
the chance of being ascribed the valued identity of natural high-achiever (cf.
Jones & Myhill 2004).

On the basis of the results from the study as well as other research, “unde-
rachievement” was developed as an analytical tool. Although the term is
frequently used, not least in the area of educational policy, its content varies.
I therefore suggest making a distinction between five dimensions of undera-
chievement: natural/cultural; central/peripheral; legitimate/illegitimate; indi-
vidual/structural; and ability related/effort related. Applied to the previous
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analysis, the young men could for example be said to claim underachieve-
ment from an individual perspective but not from a structural point of view;
that is, not using their full potential but still accomplishing higher results
than most other students. Their claimed individual underachievement, as
well as young men’s general structural underachievement, was framed as due
to lack of effort rather than ability. In the broader study, the students’ under-
standings of young men’s effort and, respectively, underachievement, were
both informed by the natural and the cultural dimension. However, undera-
chievement due to lack of effort was primarily seen as a “product” of differ-
ent kinds of culturally established masculinity formations.

Conclusions

The focus on students-at-risk or subordinate student categories within the
sociology of education could easily lead us to conclude that students' lack of
effort and individual underachievement is mainly about social processes
informed by low expectation, low confidence and limited educationally-
relevant resources. The analysis in this study points to the contrary, but my
suggestion is that this be read as a complement rather than as a critique.

Based on the analysis in this study, I would emphasize the importance of
examining students’ constructions of achievement and learning, and how
categorizations of gender and class and identity processes among peers in-
form these. If development work aimed at encouraging young men’s efforts
in school is to be successful, it is important to be sensitive to the role of pro-
tecting self-worth and avoidance of shame plays in these processes (see
Jackson, 2002b, 2003). To put it in plain language: who does not want to
appear confident and relaxed, in contrast to anxious; brilliant and more than
merely disciplined; fun instead of boring; or to be perceived as socially
competent and strategic rather than insecure or naive?
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APPENDIX



Bilaga 1. Oversikt av insamlat material

Metod Material Forskningsdeltagare Tidpunkt
Klass Unga méin Unga
kvinnor
09/2006-
- o NVla 15 14 05/2007
eltagande observation
Gruppintervju FVla 24 3 09/2006-
ik . . 05/2007
Individuell intervju -
Totalt 39 17 05/2007
09-
NVla 15 14 12/2006
Deltagande -
Féltanteck- 09-
observa- | ingar FPla 20 2 12/2006
tion 09
Totalt 35 16 12/2007
NVla 11 (3st) 13 (4st) b
- > > 05/2007
1gitala
Grupp- . 04-
3 ; inspeln. FPla 12 (5st) 2 (1st)
intervju Transkrib. 32/2007
Totalt 23 (8st) 15 (5st) 05/2007
NVla 6 2 05/2007
Indivi- Digitala 04-
fluell . mspeln.. FPla 6 1 05/2007
intervju Transkrib. 1
Totalt 12 3 05/2007
NVla 15 13 05/2007
Samman-
Enkit stdllning FPla 22 1 05/2007
av enkat
Totalt 37 14 2006-2007
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Bilaga 2. Intervjuguider

Intervjuguide for gruppintervjuer NVla

SITUATIONEN

Platsen® Ni gér ju hir pa Naturgymnasiet. Finns det ndgot som skiljer Naturgymna-
siet fran andra skolor i staden?

Eleverna « Larare « Gymnasievalet

Rangordna stadens gymnasieskolor (FU)

Naturvetenskapliga programmet * Andra program

Gruppen® Hur skulle ni beskriva klass NV1a? (FU)

Olika d&mnen ¢ Olika ldrare » Larares beskrivning

TJEJER VS KILLAR

Atskillnad™ Nagra av er vet jag har reagerat pa att det dr sddan uppdelning mellan
tjejer och killar i klassen. Hur ser ni pé det?

Anledning « Negativt-positivt-neutralt « Ar 1-3 « [Bowlingkvillen]

Atgéirder® Varfor tror ni att lirarna delar in er “blandade” grupper?

Skolarbetet « Socialt « Umgas pa fritiden * Néra vanner * Fester

Konsskillnader® Ar killar och tjejer olika?

Intressen « Kunskaper ¢ Sjélvfortroende * Ambitionsnivé « Biologiskt ¢ Socialt (FU)
Pluggis® Jag vet inte om ni kénner till debatten som varit i media om att killar har
lagre betyg &n tjejer. Méanga tanker sig att det beror pa att killar undviker att uppfat-
tas som “pluggiga”. Stdmmer det tycker ni?

Ambitionsnivé * Lektioner * Léxor ¢ Instéllning till skolan

Satter lararna pa den hér skolan réttvisa betyg?

Larares forvantningar « Lika bemotande

Status® Jag undrar hur ni ser pa det hir med status bland killar. Ar status det det-
samma som att vara populir, ndgon som manga vill umgis med? Ar det samma
killar som man vill vara nédra van med? (FU)

Skillnad mellan skolor ¢ Tjejers virderingsskala « Barn « Vuxna * Mén * Landet °
Staden

Normer® Om man tinker sig att det finns ménga olika sitt att vara kille. Vilka
typer av killar brukar hamnar utanfor?

Idrott « Plugga pa lekt « Dalig i skolan * Sjélvfortroende « Humor ¢ Skillnad for tjejer
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SKOLAN

Ambition® Vad tror ni eleverna hér pa skolan siktar pa for betyg?

Program ¢ Skolor * Vad paverkar? « Amnet (FU) ¢ Lérare « Klassen
Strategier ™ Hur gor folk for att fa hyfsade betyg?

Smora ¢ schyssta sétt « fuska? o

Misslyckande® Ar det vanligt tror ni att man #r ridd att misslyckas pa ett prov eller
fa laga betyg?

Hur mérks det * Strategisnack, peptalk

Hur gér man om man inte fattar?

Récka upp handen ¢ Fragar kompisar ¢ Tar hem

Attityd» Vad ér det som bra med att gd pad gymnasiet?

Daligt » Roligaste &mnena (2) « Viktigaste &mnena (2)

Ideal™ Hur ar en bra larare?

Lérarens idealelev (intelligent/skotsam ¢ FU) ¢ Olika &mne * Prata pa lektioner
Vilken typ av undervisning lar man sig mest genom?

Foreldsningar « Grupparb. < Praktiska lab. * Teorigenomg. * Diskuss.

FRITID — SKOLA - FORALDRAR

Krockar® Ar det vanligt tror ni att elever hir pa Naturgymnasiet struntar i att plug-
ga infor ett prov om det krockar med en idrottstivling, en utlandsresa eller liknande?
Andra d@mnen * Andra skolor « Andra program

Vad g6r man om man blir sjuk samma dag som nat. provet i matte?

Muntliga 1axforhor « Grupparbeten

Fritid» Vad gér man pa fritiden?

Helger o vardagskvillar « Idrott « TV, dataspel, bio

Forédldrar®» Hur ér det pa gymnasiet: vilken roll spelar fordldrarna for ens instill-
ning till skolan?

Val av gymnasieprogram ¢ Léxor « Universitet

Péverkar syskon mer eller mindre &n foréldrar?

FRAMTID

Hur mycket tdnker man pa framtiden nér man gar pa gymnasiet?

Bra jobb ¢ Daligt jobb * Slutbetyget * Ritt skola/universitet « Kontakter
Hur fa man bra kontakter?

Kompissnack ¢ Familjen

REFLEKTIONER

Tankte avsluta med att fraga hur ni tyckte det var att bli intervjuade?

Om inte valt grupp * Tjejer/Killar/Blandat ¢ Intervjuarens kon e Intervjuarens alder
» Tack for att ni stéllde upp pa intervjun!
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Intervjuguide for individuella intervjuer NVla

BAKGRUND

Personen® Kan du beritta lite om dig sjalv?

Tidigare skola  Fordldrar * Syskon ¢ Intressen
Personbeskrivning® Kan du ndmna tre saker som ...?
”Personlighet” * Skolsituation ¢ Intressen

SITUATIONEN

Utbildningsinriktn» Vilka program valde du mellan i gymnasievalet?
Beslutet * icke-aktuella-program ¢ Skolan * Gr-skolekompisar ¢ Syskon
Fordldrar® Hade dina fordldrar ndgra synpunkter pé ditt val?

Hur péverkar « Hade de kunnat sagt nej?

Platsen® Stimde dina forestéllningar?

No6jd? « Eleverna « NP « Skolan

Platsen® Skillnader mot din tidigare skola?

Klassen ¢ Eleverna * Undervisningen ¢ Skolan

Attityd» Trivs du i skolan? Bra/déligt med skolan?

Daligt » Roligaste &mnena (2) « Viktigaste &mnena (2)

TJEJER VS KILLAR

Atskillnad» Péverkar det dig att klassen ir s uppdelad mellan tjejer och killar?
Hur? * Negativt-positivt-neutralt  [id volleybollturn]

Atskillnad®™ Umgas du med killar/tjejer annars?

Skolarbetet ¢ Socialt « Umgas pa fritiden * Néra vanner * Fester

Konsskillnader® Spelar det roll? Ar killar och tjejer olika?

Intressen « Kunskaper « Sjélvfortroende * Ambitionsniva « Biologiskt ¢ Socialt (FU)
Killar» Hur skulle du beskriva en kille? Ténk dig att du skulle berétta for en utom-
jording.

Olika slags killar « Program * Man/Arbetslivet « Omanlighet (FU)

Killar» Ser du dig sjilv som en typisk kille? Finns det killar i klassen som ér typis-
ka killar?

* viktigt? « Forebilder « Som vuxen (FU)

Status® Finns det ndgon kille i skolan/klassen som har mer status dn andra? Hur
mirks det? Ar det killar som du gérna vill umgas med? Skulle du vilja/4r du nira
van med nagon av dem? (FU)

Skillnad mellan skolor * Tjejers varderingsskala * Barn ¢ Vuxna ¢« Mén * Landet °
Staden

StatusP Vad ir viktigast for dig; status, populér, néra vinner?

Skolan ¢ fritiden ¢

Status® Om du tinker tillbaka pa din skolgang. Har det funnits vissa typer av killar
som brukar hamnar utanfor?

Idrott « Plugga pé lekt « Délig i skolan « Sjélvfortroende « Humor ¢ Skillnad for tjejer
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Pluggis® Jag vet inte om du kénner till debatten som varit i media om att killar har
lagre betyg &n tjejer. Méanga tdnker sig att det beror pa att killar undviker att uppfat-
tas som “pluggiga”. Staimmer det med dina erfarenheter?

Ambitionsniva ¢ Lektioner ¢ Léxor * Instéllning till skolan

SKOLAN

Elevskap® Hur skulle du beskriva dig sjélv som elev? (FU)

Olika dmnen ¢ Olika lérare ¢ Larares beskrivning ¢ Grundskolan

Ideal®™ Har du négon favorit bland era larare?

Lérarens idealelev (intelligent/skétsam, FU) ¢ Olika &mne « Prata pé lektioner
Ambition» Hur viktigt &r betygen for dig?

Olika dmnen * framtiden * identitet * socialt/

Ambition®™ Kan du berétta lite om hur du gér med laxor och skolarbeten hemma?
Tidsomfattning * helg/vardag ¢ tidsbrist ¢

Ambition® Finns det ndgot som skulle kunna fa dig att plugga mer/mindre?
Lararen * Klassen * Kompisar ¢ Fordldrar * Flickvan/pojkvan » Yrkeslivet ¢ utbild-
ningsvégar

Misslyckande® Ar du orolig niir du ska skriva prov eller vid muntliga forhor?
Betyg ¢ Strategisnack, peptalk

Haénder det att det 4r svart att forsta uppgiften som lararen ger er?

Ofta? « Ricka upp handen « Fragar kompisar « Tar hem

FRITID — SKOLA - FORALDRAR

Krockar® Fér skolarbetet dig att bli stressad ibland?

Vissa dmnen ¢ framtiden * identitet * fritiden

Fritid ™ Paverkar ens fritidsaktiviteter skolarbete/prestationer pa nagot sitt? Vad gor
du pa fritiden?

Helger o vardagskvillar « Idrott « TV, dataspel, bio

Foréldrar» Har dina forédldrar paverkat din instéllning till skolan?

Val av gymnasieprogram ¢ Laxor * Universitet

Paverkar syskon mer eller mindre &n foraldrar?

FRAMTID

Hur mycket funderar du pa vad du ska gora efter gymnasiet?

Bra jobb « Daligt jobb * Slutbetyget * Rétt skola/universitet « Kontakter
Hur fa man bra kontakter?

Kompissnack ¢ Familjen

REFLEKTIONER

Ténkte avsluta med att fraga hur ni tyckte det var att bli intervjuade?

gruppintervju ¢ Intervjuarens kon ¢ Intervjuarens alder P Tack for att ni stéllde upp
pa intervjun!
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Bilaga 3. Information till elever

UPPSALA
UNIVERSITET

Vill du ingé i en studie om hur det ér att vara tjej och Kkille i gymnasiet?

Din klass &r en av tva gymnasieklasser som ar utvalda att inga i ett utbild-
ningssociologiskt forskningsprojekt. Jag som ansvarar projektet heter Anne-
Sofie Kalat och &r doktorand vid Uppsala universitet.

Materialinsamlingen till projektet kommer att pagé under hostterminen 2006
och varterminen 2007. Detta innebér att jag kommer att finnas med under
klassens skoldagar under ett ars tid och prata med er elever om vad ni tanker
om léxor, prov och annat som beror skolarbetet.

Materialet som samlas in kommer att anonymiseras sd att ingen annan kan
kdnna igen vilka elever eller skolor som ingér i projektet.

Det ar naturligtvis viktigt for mig att veta vilka av er i klassen som vill ingé i
studien. Genom att besvara fragan nedanfor och underteckna den med ditt
namn, bestdmmer du sjidlv om du vill delta eller ej. Lappen klipper du av och
lamnar till mig vid senare tillfille.

Har du fragor om projektet eller annat far du gérna hora av dig!
Anne-Sofie Kalat Sociologiska institutionen

Uppsala universitet
Anne-Sofie.Kalat@soc.uu.se

K

Ja! Jag vill delta i studien
Nej! Jag vill inte delta i studien

Jag heter
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B

ilaga 4. Enkat

ELEVENKAT

Enkiten innehaller 15 fragor. Du viljer sjclv om du vill defta i enkdten eller ¢f
Enkdtsvaren kommer endast ait Kisas av Anne-Sofie Kalai.

Bakgrund

o kvinna

1. Kén
O man

2. Vilken eller vilka skolor har du tidigare gatt i?

3. Vilken av féljande utbildningar har din a)

mamma fullféljt? b)
(St ki i rutan for densde aliernativ som ;’)
stamnrer.)
e)
)

Grundskola...........

Yrkesinriktad gymnasieutbildning
Teoretisk gymnasieutbildnin;
Universitets- eller higskoleutbildning omfattande mindre én 3

(i ex fil kand.,
Annat.......

il.dr.-examen)

I
Universitets- eller hogskoleutbildning omfattande mer éin 3 ar.......

oboboono

o

4. Vilken av féljande utbildningar har din ~ 2)

Grundskola

. ..o
pappa fullfoljt? b)  Yrkesinriktad gymnasicutbildnin; o
v T T . ¢)  Teoretisk gymnasieutbildning. a
""s{f'" kryss & rutan for den/de alternativ som d)  Universitets- eller hégskoleutbildning omfattande mindre dn 3 dr...0
stdmnier.) S o o P
e)  Universitets- eller hogskoleutbildning omfattande mer éin 3 ar.......o
(1 ex fil kand., Iy ~examen)
N Annat. o
5. Vad &r din mammas huvudsakliga arbete? (Skriv vad hennes yrke kallas.
Om hon inte arbetar nu skriv vad hon arberade med senast.)
6. Vad &r din pappas huvudsakliga arbete? (Skriv vad hans yike kallas. Om
han inie arbetar nu skriv vad han arbetade med senasi.)
7. | vilket land &r du och dina férdldrar fodda? Du Din mamma Din pappa
(Scitt kryss § ratan for dendde alternativ som stiimmer.) L
Sverige o o o
Annat land o o o

8. Hur manga b&cker finns det hemma hos dig?
(Det finns vanligen ungefiir 40 bicker per hvlimeter. Ta
inte med tidskrificr, dagstidningar, eller dina
ldvohdcker. Séit bara krvss i en ruta)

a)  0-10 bicker. ..
b)  11-25 bocker..
c)  26-100 bocker..
d)  101-200 backer.
e) 201-500 bocker .
1)  Mer ién 500 bocker ...

booooo

Skolan

9. Varfor du valde att ldsa Natur-[inriktning*]programmet? (Beskriv med en mening.)

10. Vilket &mne tycker du bast om?

11. Vilket &mne tycker du sdmst om?
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—A B

. o Holog
12. Vilket betyg arbetar du fér i olika &
kurser? Engelska
(i lisran finns de obligaroriska kirser som bngar §
Nartrar-finrikitning *{progrommel, San G, VG, MVG RSPy
efler W i vutan fie varje kurs) Inriktning
A .
Fusik
Grafisk kommunikation
Historia
Idron och hilsa
A B Kemi
A" B | € o )
Martemarik
Inrikening*
Modema speik
Naturkunskop
Prajekiarbete
Religionskunskap
Samhilllskunskap
A
Svenska
Inrikining®
Framtid
13. Vilkentvilket av foljande alternativ a)  Nuvarande gymnasieuthildning .
férvdntar du dig avsiuta? by Universitets- eller higskoleutbilds ndre iin 3 ar 0
(¥ e kwvss § rugan for dendde pasidenden som €] Universitets= ller hégskoleutbildning omfamande merdn3dr o
shdinmer,) (e fil ko, fill ol -cxamen)
14. Vad skulle du vilja arbata inom fér yrke/n?
Inie Inie
P Cranska Myveker
15. Vad tror du kommer ge dig mé]lighet att viktigr | sarskate 0
arbeta inom yrket? artly viktigt
(G e ks § rnen G det alicenativ sen 3 P
stdinmmer bist ) Higt slutatyg

Kunskaper i vigsa skoldmnen

Kunskaper i alla skolimnen |
Riina sociala kontakiema ‘

Tack foér din medverkan!

* Av anonymitetsskdl har namnet pa programmets lokala inriktning samt de
associerade kurserna uteslutits.
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