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Förord 

Nu är det visserligen så att studentmössan som vacker symbol, 
skulle jag just vilja unna dig min egen flicka, för din klokhets skull, 
dina omfattande kunskaper och främst där den ädlaste kvinnliga 
ödmjukhet inför vetenskapen, du alltid visat. Du är så försynt och 
fin, mänsklig och klok. 
   Men ändå. Jag vet inte. 
 
Gunnar till Alva Myrdal år 1922, i Yvonne Hirdman (2006) Det 
tänkande hjärtat.  

 
”Tänk om jag blir avslöjad, tänk om andra förstår att jag inte tillräckligt be-
gåvad för att vara doktorand?” Fler än jag har ridits av den tanken genom 
forskarutbildningen och brottats med den hotande skamkänslan. Under de 
senaste åren har samtalen med andra kvinnor – doktorander och seniora 
forskare – varit många där vi, trots feministisk och kritisk utbildningssocio-
logiska kunskaper för handen, förundrats och reflekterat över hur stark och 
kroppsligt påtaglig denna oro kan vara. Jag förstår denna känsla av hotande 
skam i ljuset av akademins sociala strukturer. Enligt emotionssociologin kan 
skam inte förstås bortanför relationen mellan självet och andra, och har be-
skrivits driva aktörer (allra helst de med lägre självkänsla) att reproducera 
den sociala ordningen (Bergman Blix 2010; Misheva 2007). Upphöjande av 
teoretisk och analytisk begåvning präglar den akademiska världen och har så 
gjort även historiskt. Möjligen har de sätt som begåvning känns igen på för-
ändrats över tid och utmanats av såväl kritiska studier som senare hjärnforsk-
ning där intelligens beskrivs som något dynamisk: vad som är kunskap har 
problematiserats och betydelsen av arv tonats ned till förmån för miljö. Sam-
tidigt vill jag påstå att begåvningsidealets ställning knappast är hotad och att 
utbildningspolitiska satsningar på excellent forskning, rankningsförfaranden 
av akademiska miljöer liksom de hårdnande publikationskraven utgjort en 
kraft i motsatt riktning. På så vis finns tydliga paralleller till min avhand-
lingsstudie om unga män i gymnasieskolan. Det handlar om vilken roll som 
föreställningar om begåvning och utbildningsprestationer har för vår identi-
tet och vilken betydelse detta får i interaktioner och hur dessa upprätthålls 
genom institutionella strukturer. 
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Att ha skrivit en avhandling är en prestation, en utbildningsprestation, 
som i vissa sammanhang fungerar som ett kännetecken för begåvning. En 
vän jämförde disputationen med tomtefars OK-stämpel i tomtarnas vaktpa-
rad – en praktik som i detta avseende markerar ett före och efter. För hundra 
år sedan hade det varit en enastående sådan för en kvinna. Detta innebar vis-
serligen inte att de fåtal kvinnor som studerade vid universiteten hyllades, 
många möttes istället under sin doktorandtid av skällsord såsom ”våp” och 
”nucka” (Carls 2004). Ellen Fries bör nämnas i sammanhanget. När hennes 
avhandling i historia godkändes år 1883 var detta den första som skrivits av 
en kvinna i Sverige. Fram till mitten av 1900-talet disputerade ytterligare 
drygt hundra kvinnor, märk väl färre kvinnor än det antal som kan förväntas 
avlägga doktorsexamen vid Uppsala universitet under detta år. Andelen 
kvinnor som examinerats på denna nivå har också ökat bara under det senas-
te decenniet: från drygt en tredjedel till nästan hälften (Högskoleverket 
2010). Det kan konstateras att en förändring har skett i avseende på köns-
mönster men även vad gäller antalet forskarstuderande som helhet, något 
som ibland kommit att beskrivas som ett av flertalet exempel på en utbild-
ningsinflation i västvärlden.  

I egenskap av kvinna utgör jag därmed inte längre en udda doktorandka-
tegori i kvantitativa mått mätt, men det är fortfarande en personlig prestation 
både intellektuellt och emotionellt. Detta innebär inte att det som möjliggjort 
skrivandet av denna avhandling är en individuell bedrift. Kunskapande kan 
snarare beskrivas som en kollektiv process – en utgångspunkt som min kol-
lega Orlando Mella oförtröttligt argumenterar för som motvikt till den indivi-
dualism som präglar mycket av dagens utbildningspolitik. Hur tillfredställan-
de det än hade varit att framställa avhandlingen som en produkt av min be-
gåvning och mentala disposition för ultramaraton (alternativt ”kvinnliga 
flit”) – skulle det inte vara en sann bild. Ni är många som bidragit, långt fler 
än som nedan namnges. 

 
*** 

Allra först vill jag rikta ett stort TACK till de elever, lärare och andra som lät 
mig ta del av sin skolvardag. Tack för er generositet, för småpratet i korrido-
rer och klassrum, för all praktisk hjälp och kaffestunderna – för att ni gav av 
er tid och tankar. De informella samtalen liksom intervjuerna utmanade min 
förståelse och spädde på min redan passionerade uppfattning om att skolan 
är samhällets mest intressanta institution.  

Möjligen är den näst intressantaste institutionen Sociologen i Uppsala. Oav-
sett om så är fallet är ni många som varit betydelsefulla för mig genom åren. 
Det har varit svårt att formulera ett kortfattat tack och jag har inte kunnat 
nämna er alla med namn. 
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 Min första tanke går till två kollegor som i så många avseenden varit helt 
ovärderliga under doktorandtiden: mina handledare Elisabet Näsman och 
Keith Pringle. Det brukar sägas att det inte finns någon idealhandledare, 
ändå har jag haft förmånen att tilldelas två sådana. Min beundran är stor 
inför era sociologiska kunskaper och er tro på forskningens möjlighet att 
bidra i samhället. Bådadera har varit lika viktiga för mig. Tack för ert tåla-
mod och stöd, er lyhördhet och att ni i handling visat tilltro till mina förut-
sättningar att nå de mål vi satt upp. Ni har alltid varit frikostiga med reflek-
tioner och textnära läsningar men genomgående visat mig respekt även när 
mina beslut stått i konflikt med era råd.  

En viktig plattform för forskningssamtal har varit Seminariet för genus-
forskning. Dessa inspirerande diskussioner, liksom den generositet som både 
idéer, kritik och beröm levererats med, har varit oskattbara. Er läsning av de 
texter som jag presenterat på seminariet har självklart satt sin prägel på den 
avhandling som nu är i tryck, men i lika hög grad att få ta del av era forsk-
ningsprojekt. Ett särskilt tack till Linn Egeberg Holmgren och till Erik Han-
nerz, liksom till Karin Barron, Stina Fernqvist, Jessica Mjöberg, Clara Iver-
sen, Ulrika Wernesjö, Kalle Berggren, Ildikó Asztalos Morell, Lars Grönvik, 
Lena Sohl, Kitty Lassinantti och Naomi Smedberg. Ert stöd och er sociolo-
giska nyfikenhet, skärpa och prestigelöshet har gjort samtalen med er till en 
guldgruva. Jag tänker likaså med stor glädje på dig Magdalena Vieira som 
utöver alla pratstunder och promenader genom åren erbjöd mig att dela en 
vecka vid havet och med detta gav mig gnistan tillbaka.  

Min tacksamhet är också stor inför det arbete som mina seminarieop-
ponenter lagt ned. Naomi Smedberg – tack! – utöver att du tog dig an mitt 
femterminersmanus, har du alltid bistått mig i den engelskspråkiga vildmar-
ken och varit min vän genom avhandlingstiden. Tack Tora Holmberg och 
Clara Iversen för att ni gjorde slutseminariet till ett konstruktivt och engage-
rat forskningssamtal och därutöver levererade välstrukturerade bearbetnings-
förslag. Ni gav mig vägledning och – inte att förringa – ytterligare kraft att 
slutföra projektet.  

Tack Hedda Ekerwald, som dubbelläsare bidrog du med en noggrann läs-
ning som var frikostig med både kritiska synpunkter och positiva utrop när 
jag som bäst behövde det. Jag vill även tacka för grundutbildningens inspire-
rande föreläsningar och samtalen under uppsatsarbetet. Det var dina reflek-
tioner som uppmärksammade mig på den frågeställning som nu utgör den 
röda tråden i min avhandling. Att din pedagogiska skicklighet också avspeg-
lades i det sätt som din granskning av slutseminariemanuset kommunicera-
des var till en mycket stor hjälp. 

Doktorandtiden innehåller så mycket mer än enbart avhandlingsarbetet. 
Jag vill därför rikta ett tack till er som på så många andra sätt varit ett stöd på 
arbetsplatsen som helhet. Bland er vill jag särskilt nämna Kerstin Rathsman, 
Bo Lewin, Michael Allvin, Kaj Håkansson, Sandra Torres, Marianne Löf-
qvist, Margareta Thomas och Margareta Mårtensson, Ulrika Söderlind, He-
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lena Olsson, Anders Hökback, Görel Tunerlöv liksom Riitta Mertanen, och 
inte minst Emma Hansen Dahlqvist och Katriina Östensson. Tack för all 
praktisk hjälp – från stöd relaterat till undervisningen, till insatser vid dator-
haveri och med språkgranskning liksom guidning genom akademins alla 
mindre och större snårigheter. För att ni har haft överseende under stressiga 
perioder, men än mer för alla samtal och skratt i kafferummet och i korrido-
ren. Detta har i hög grad utgjort en del av förutsättningarna även för arbetet 
med avhandlingen. 

Och Kitty Lassinantti – du vet vad du har betytt – vi har delat rum och 
matlådor, kaffe och vin. Till det kan läggas oändliga sociologiska reflektio-
ner kring forskning och vardag, lika många skratt som tårar men tyvärr något 
färre löprundor. Det finns gott om tid att bättra på denna balans, inte minst 
då ”2012 kommer att bli ett fantastiskt år!”. Men trots detta lämnar jag 
mycket motvilligt doktorandsamvaron i rum 3-0033. 

Min studieperiod på Sociologiska institutionen är avslutad – det känns 
som att flytta hemifrån.   

Jag har också haft turen att få dela mitt intresse för frågor om genus, utbild-
ning och jämlikhet med andra genom dessa år. Inte minst Minna Salminen 
Karlsson, Fredrik Bondestam, Orlando Mella, Marianne Carlsson, Annette 
Hellman, Rickard Jonsson, René León Rosales, Marie Nordberg, Kajsa Ohr-
lander, Ann-Sofie Holm, Anna Danielsson och Göran Nygren. Ni har lärt 
mig mycket och klyschan om ”delad glädje” passar väl in. Jag vill självklart 
även tacka Utbildningsvetenskapliga fakulteten som gav mig förutsättningar 
att genomföra detta avhandlingsprojekt och er kollegor som jag träffat i des-
sa sammanhang. Tack också mina f.d. Skolverkskollegor från Trädgårdsga-
tan – bland er särskilt till Ulla Bergholtz och Lena Wiman. Ert kunnande, en-
gagemang och värme har varit en stor inspiration och hjälp. Det var även de 
erfarenheter jag gjorde tillsammans med er som väckte mitt intresse för de 
forskningsfrågor som avhandlingen behandlar.  

Men livet är inte bara sociologi även om jag ibland behövt hjälp att se detta. 
Därför vill jag avslutningsvis rikta mitt djupaste tack till vänner och familj, 
framför allt till er som upplöser dessa två kategorier. Mina umévänner Carin 
och Petra och f.d. grannfruarna Sara och Malin – tack för er vänskap, för all 
pepp och för allt jag lärt mig av er. Bland den grupp av vänner som under 
studietiden tillskrevs namnet IG-gänget vill jag särskilt tacka Jens och Olle, 
Anna-Karin och David; för er vänskap men även för att ni genom att öppna 
era hem utgjort det nav som möjliggjort fortsatta analytiska och musikaliska 
piruetter. Vardagslivets utmaningar hade även varit svårare – i vissa perioder 
nästan omöjliga – och livet så mycket gråare om det inte varit sammanvävt 
med mina (extra)familjer: Adnan, Josef och min ”syster” Emma; älskade 
Henrik, Gemma och Tom; Birgitta och Robert; Tina och Per. Och Johan, tack 
för att du snubblade in i mitt liv och lyckades med det omöjliga: att öka av-



 15

ståndet till den slutskrivningsbubbla jag eftertraktade och samtidigt ge mig 
ytterligare kraft och motivation att slutföra. 

Mamma och Pappa. Ni har haft tålamod och tillit liksom gett mig så 
mycket omtanke och stöd i alla dess former – ni har även därutöver genom 
alla dessa år övertygat mig om att jag har en plats in i den akademiska värld 
som ofta känts så främmande. VARMASTE TACK. Arbetsveckorna har varit 
många i Umeå och i Dalsby, möjligen alltför många, men tack vare er har de 
ändå kantats av mycket skratt, fantastisk mat liksom friluftsliv. Mina barn 
har dessutom kunnat njuta av allt från fisketurer och kortspel till svärdstill-
verkning i min frånvarande närvaro. Ni är så mycket mer än generösa …  

Slutligen, Theodor och Hannes. Er uppväxt har i hög grad präglats av mitt 
avhandlingsarbete och högst på er önskelista har länge stått att jag ska skriva 
klart Boken – er önskan går nu i uppfyllelse. Min förhoppning och intention 
är att vi ska få mer tid till att dela legobygge, svamputflykter, läsning och 
ritande eftersom jag älskar att skratta och samtala med er. Er lust att lära mer 
om världen och livet är en fantastisk inspirationskälla! 





DEL I 
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1. Unga män 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 å ena sidan pojkars och unga mäns för-
hållningssätt till skolan och å andra sidan hur flickor och unga kvinnor är 
som elever? Vad skulle i så fall det bero på? Detta är frågor som rests under 
de senaste decennierna med anledning av att de övergripande könsmönstren i 
utbildningsresultat har uppmärksammats. En mycket kort och förenklad be-
skrivning av dessa mönster är att pojkars och unga mäns utbildningsresultat 
är tio procent lägre än flickors och unga kvinnors. Unga män1 har beskrivits 
som elever vilka vanligen nöjer sig med godkänt betyg och prioriterar fritids-
intressen och kompisar framför engagerat skolarbete. Genusforskaren Mi-
chael Kimmel (2010, s. 55) har i likhet med andra argumenterat för att unga 
mäns generellt lägre prestationer i skolan har sin grund i föreställningar om 
maskulinitet:  

Det som höll tillbaka flickor från att lyckas i skolan var både institutionella 
och strukturella hinder liksom traditionella föreställningar om kvinnlighet. 
När kvinnor och män började ifrågasätta dessa traditionella föreställningar 
lyckades de med framgång utmana de institutionella hindren. Det som hind-
rar pojkar från att lyckas i skolan är att de traditionella föreställningarna om 
manlighet består. 

Kimmel framhåller att synen på hur unga män är och bör vara är förlegad 
och ett hinder för framgång i skolan vilket kontrasteras mot föreställningarna 
om femininitet. Hans analys bör förstås i ljuset av att de institutionella hind-
ren för unga kvinnors möjligheter att utbilda sig historiskt varit många, allra 
helst för de som inte kom från socialt privilegierade familjer. Ett exempel 
                               
1 Av skrivtekniska skäl använder jag fortsättningsvis ”unga män” i hänvisningar till debatten 
om underprestationer och undviker därmed formuleringen ”pojkar och unga män”, även om 
den omfattat allt från pojkar som nyligen börjat skolan till snart vuxna män på väg ut i arbets-
livet. Se fortsatt diskussion i kapitel 4. 
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bland många andra är att den statliga utbildningsform som motsvarar dagens 
gymnasieskola enbart var öppen för unga män fram till år 1927. Antaganden 
om kvinnors underlägsna begåvning för akademiska studier utgjorde en vik-
tig grund för att neka dem tillträde till sekundär och tertiär utbildningsnivå 
och fortsatte också länge att utgöra en viktig förklaringsgrund till utbild-
ningsstratifieringen (Carls 2004; Wernersson 2006). I nutida analyser av 
dagens könsmönster är så inte fallet – utgångspunkten är att unga män och 
unga kvinnor har lika eller åtminstone likvärdiga begåvningsresurser.  

I denna studie undersöks utbildningsstratifiering och den roll som lärande, 
kunskap och skola kan spela i unga mäns identitetsskapanden utifrån ett 
aktörsorienterat sociologiskt perspektiv. Jag har velat utforska de betydelser 
som utbildning tilldelas i unga mäns identitetsförhandlingar. Vilken roll spe-
lar exempelvis provresultat och samspelet med läraren under lektionstid för 
unga mäns grupptillhörighet, deras bilder av sig själva och av andra? Med 
vilka resurser och förståelser drar unga män gränser mellan varandra i inter-
aktionen mellan jämnåriga? I blickfånget står socialt och etniskt privile-
gierade unga män. För att studera identitetsprocesser inom denna elevkate-
gori har jag följt en naturvetenskaplig gymnasieklass, både unga män och 
kvinnor, samt elever i en fordonsklass. Avsikten med det har varit att belysa 
sociala processer från flera perspektiv vilket motiveras av en strävan att göra 
det möjligt att få en flerdimensionell bild (jfr Frosh m.fl. 2002). Däremot bör 
det understrykas att detta inte är en komparativ studie i vilken olika elevkate-
goriers identiteter jämförts utifrån ett genusperspektiv. Analyserna liksom 
presentationen av desamma är asymmetriska såtillvida att de syftar till att 
undersöka deltagarnas förståelser av vad som utmärkte unga män på det 
Naturvetenskapliga programmet. 

En dimension av vad utbildning ges för innebörd av de unga männen 
skulle kunna sammanfattas med Carls inlägg i en av gruppintervjuerna: ”Ge-
nerellt sett så skulle man väl kunna säga att dom som satsar lite mer, dom 
kan man rubricera som… ja, lite nördiga”. Detta citat lyfter fram konflikten 
mellan rangordningen i utbildnings- respektive maskulinitetshierarkin och 
speglar väl den dominerande föreställningen om unga män i skolan (Nord-
berg & Saar 2008; t.ex. Björklund & Sabuni 2008). Likväl ger citatet en 
ofullständig och på så vis inte en helt rättvisande bild. Att ha höga ambitio-
ner och vara högpresterande associerades i min studie även i hög grad med 
framgång, vilket i sin tur utgjorde en viktig dimension av den maskulina 
identitet som värderades högt i klassen. Relationen mellan de två hierarkier-
na framstod snarare som en förhandling där risken att framstå som lågpreste-
rande eller obegåvad var lika problematisk som att uppfattas satsa för myck-
et. Hannes konstaterade: ”[S]varar man fel på en fråga då dumförklaras man 
nästan”. Carl och Hannes gick i samma gymnasieklass, umgicks på raster 
och delvis på fritiden men lyfte fram olika gränser som de förhöll sig till.  

Det som studien pekar på är att såväl elevaktivitet som att framstå som 
kunnig utgjorde värderade aspekter av den maskulina identitet som eftersträ-
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vades, samtidigt som märkbara och disciplinerade strävanden att erövra kun-
skap förknippades med femininitet. För att som ung man få status i jämnårig-
grupper var det positivt både att synas och lära men däremot inte att synas 
lära. Status används här med vägledning av sociologen Randall Collins 
(2004) anpassning av det weberska begreppet för att representera grader av 
popularitet i en grupp och i ett specifikt socialt sammanhang. Liksom andra 
studier inom detta forskningsfält ges inget entydigt svar på om det finns eller 
inte finns en konflikt mellan att som ung man vara en motiverad, engagerad 
högpresterande elev och samtidigt ha hög status bland jämnåriga män (t.ex. 
Holm 2008; Martino & Meyenn 2001; Epstein m.fl. 1998b; Frosh m.fl. 
2002). Till detta kan läggas den kritik som riktats mot att analyser som jäm-
för unga män med unga kvinnor är alltför generaliserande. Dels för att den 
felaktigt homogeniserar den heterogena kategorin unga män, dels för att 
skillnaderna i relation till unga kvinnor överdrivs (Francis & Skelton 2005; 
Delegationen för jämställdhet i skolan 2010).  

Problemet med och problematiseringar av unga män, maskulinitet och 
underprestation ramar sålunda in studien. Detta inledande kapitel syftar till 
att mer ingående introducera forskningsfältet för att på så vis ge läsaren väg-
ledning i vilka forskningsfrågor som är tänkta att besvaras, om de har besva-
rats tidigare och i så fall på vilket sätt. För att göra detta har jag valt att allra 
först behandla ”Problemet ’underpresterande unga män’”. I detta avsnitt re-
dogörs för fyra tongivande sätt att beskriva och analysera nationella och 
internationella könsmönster i utbildningsresultat. Det påföljande avsnittet 
berör frågan om hur formuleringar av utbildningsproblem begränsar och 
möjliggör förståelser av strukturer och sociala processer i skolan. Detta har 
kort och gott benämnts ”Utbildningsproblem”. Avslutningsvis presenteras 
och motiveras det syfte och de forskningsfrågor som väglett forskningspro-
jektet. Utbildningsstratifiering och kön som förklaringskategori utgör således 
den röda tråden genom detta kapitel liksom i texten som helhet. 

Problemet ”underpresterande unga män” 
I en mångfald av utredningar och rapporter uppmärksammas att analyser av 
utbildningsresultat många gånger visar att de är till nackdel för kategorin 
unga män, inte enbart i Sverige utan i västvärlden mer generellt (Delegatio-
nen för jämställdhet i skolan 2009; Unesco 2008; EACEA P9 Eurydice 
2010). Det försprång som unga män tidigare åtminstone delvis haft på högre 
sekundär utbildningsnivå2 har nu i vissa avseenden utjämnats och i andra till 
                               
2 Primär utbildning brukar vanligen sägas motsvara svensk grundskola år 1-6, sekundär ut-
bildning grundskolans år 7-9 (lägre sekundär utbildning) samt gymnasieskolan (högre sekun-
där utbildning). Studier i högskola eller universitet benämns tertiär utbildning. Enligt den in-
ternationella standarden markerar vanligen den högre sekundära utbildningen (ISCED ni-
vå tre) skiftet från obligatoriska till frivilliga utbildningsformer och ett tydligare ämnesorien-
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och med vänts till kategorins nackdel. I många länder växer oron över att 
andelen unga män som vidareutbildar sig efter den obligatoriska nivån inte 
är tillräcklig och farhågor finns såväl i skolan som på de politiska, akade-
miska och mediala arenorna att de unga män som väljer att studera överlag 
underpresterar (Unesco 2008). Diskussionerna som kommit i rapporternas 
kölvatten har varit många, inte minst dispyter om huruvida de förgivettagna 
”vinnarna” kanske inte enbart förlorat denna position utan möjligen även 
blivit de nya ”förlorarna”.  

Frågan om unga mäns underprestationer har uppmärksammats alltmer i 
svenska media och i inhemsk utbildningspolitik, skolväsende och forskning 
sedan slutet av 1990-talet (t.ex. Björnsson 2005; Delegationen för jämställd-
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; Öhrn & Weiner 2009; Connell 1996; Foster m.fl. 
1996; Wernersson 2006; Kimmel 2010). Även i Finland, vars skolsystem 
lovsjungits för elevernas genomgående höga utbildningsresultat, har pro-
blemformuleringen fått genomslag (Lahelma 2005). Denna debatt har sålun-
da i hög grad placerat unga män som mål för de utbildningspolitiska inter-
ventionerna, vilket tycks vara i linje med en mer allmän tendens. Även om 
pojkar och unga män tidigare varit målgrupp för 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 för den uppflammande debatten i Storbritannien. 
De övriga anglosaxiska länderna (Kanada, USA, Australien eller Nya Zee-
land) liksom Danmark och Tyskland är även de exempel på länder där detta 
diskuterats med påtaglig intensitet under 1990-talet (Kimmel 2010; Francis 
& Skelton 2005). Min bedömning är att Skolverkets (1999; se Kalat 2003) 
utvärdering av 1994 års läroplaner hade betydelse för frågans genomslag i 
Sverige, liksom rapporten Kön och skolframgång (Björnsson 2005) och den 
tonvikt som lagts vid frågan på transnationella utbildningspolitiska och aka-
demiska arenor. Det kan noteras att frågan gavs stort utrymme i media under 
den period som fältarbetet genomfördes. Med ovanstående länder som refe-
renspunkt gjorde debatten ett förhållandevis sent (åter)inträde på den sven-
ska utbildningspolitiska scenen, något som inte kan förklaras med att det 
saknats kännedom om könsfördelningen av utbildningsprestationer. 

Det är viktigt att påpeka att utbildningsdifferentiering mellan unga män 
och kvinnor inte varit någon nyhet för svenska utbildningsanalytiker och for-
skare inom området. Paralleller kan göras till exempelvis USA och Storbri-

                                                                                                                             
terat fokus för utbildningen. Utbildningen rekryterar vanligen elever i åldern 15-16 år vilka 
får tillträde till denna genom en begränsad ansökningsprocess. (EURYDICE 2010) 



 22 

tannien (Connell 1996).3 Frågan om unga mäns eventuella underordning i 
skolsystemet artikulerades redan under 1940-talet och påföljande decennier 
med utgångspunkt från de utbildningsresultat som samlades in från dåtidens 
skolor (Carlsson kommande). Sammanställningar visade att kategorin pojkar 
och unga män överlag presterade sämre än flickor och unga kvinnor. Detta 
var särskilt påtagligt i vissa skolämnen och i skolans tidiga år – något som 
svarade dåligt mot föreställningen om unga män som generellt mer begåva-
de. Frågan som kom att ställas var hur det var möjligt att förklara eller bort-
förklara att testresultaten inte bekräftade unga mäns förväntade akademiska 
försprång. Den dåtida debatten klingade dock av med hänvisning till den 
utjämning som skedde på den sekundära utbildningsnivån och kvinnors på-
tagliga underordning i arbetslivet (se t.ex. Svensson 1971). De unga männen 
uppvisade även generellt bättre resultat inom högt värderade kunskapsområ-
den, det vill säga matematik och naturvetenskapliga ämnen. Liksom i många 
andra länder har frågan sedan kommit att adresseras på nya sätt och förts upp 
på den politiska dagordningen (Francis & Skelton 2005; Toussaint 2005; 
Epstein m.fl. 1998b; Walkerdine 1998; Kimmel 2010; jfr Delegationen för 
jämställdhet i skolan 2010).  

Den akademiska, utbildningspolitiska och mediala debatten har varit både 
omfattande och brokig. Gemensamt för gårdagens och dagens dominerande 
problemformuleringar är att dessa vilar på antaganden om att det saknas 
biologiska hinder, på ett generellt plan, för att unga män ska kunna prestera 
lika bra som unga kvinnor. I de fall som hinder formulerats som oföränderli-
ga har dessa begränsats till enstaka skolämnen (t.ex. språk) eller begränsats 
till specifika elevkategorier bland unga män (t.ex. arbetarklass) (Wernersson 
2006). Det är därför knappast överraskande att unga män ofta beskrivits som 
underpresterande även om man i (pro)feministiska texter vanligen använder 
termen med citationstecken (t.ex. Epstein m.fl. 1998). 

Problemperspektiv 
Under det senaste decenniet har, som beskrivs nedan, könsdifferentieringen i 
utbildningsresultat diskuterats i termer av omkullkastning, förskjutning res-
pektive reproduktion av genusrelationer (Björnsson 2005). Den fråga som 
pockar på ett svar är naturligtvis hur stratifieringen förklarats. I pedagogen 
Inga Wernerssons (2006; jfr Francis & Skelton 2005) översikt över hur un-
derprestation analyserats i svensk forskning under 1900-talet, gör hon en 
grundläggande uppdelning mellan när prestation tolkas utifrån en föreställ-
ning om potential som en konsekvens av biologi eller av en social ordning: 
som något naturligt eller sociokulturellt skapat. Detta är sålunda en åtskill-

                               
3 Historikern Michèle Cohen (1998) anmärker att diskussionen kan spåras än längre tillbaka i 
tiden. Den engelske 1600-talsfilosofen och fysikern John Locke uppmärksammade bestört att 
unga mäns färdigheter i modersmålet ofta inte nådde upp till de unga kvinnornas prestationer.     
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nad mellan analyser som utgår från att individer föds med en viss mängd och 
typ av begåvning respektive de som betonar att detta är något som utvecklas 
genom socialisation och i interaktion med andra. Uppdelningen kan betrak-
tas som en av flera analytiska dimensioner av underprestation, vilket är nå-
got som utvecklas vidare i det avslutande kapitlet i denna studie.  

Det finns också en mångfald av exempel på att utbildningsstratifiering 
gjorts begriplig utifrån föreställningar om intelligens i relation till sociala 
kategorier såsom ”ras” och etnicitet4 (Ashenfelter & Rouse 1999; Jacoby & 
Glauberman 1995; Axelsson 2007a; 2007b), klass (Nash 2001; 2003; 
Bernstein 1996) och kön (Harding 2006; Walkerdine 1998; Jones & Myhill 
2004; Wernersson 2006). Dessa föreställningar har inte enbart haft betydelse 
för tolkningar av utbildningsstatistik utan även för förväntningar på enskilda 
elevers prestationer och utbildningsval (Rosenthal & Jacobsen 1992 [1968]; 
Bourdieu & Passeron 1979) liksom organisationen av utbildningssystem 
(Florin & Johansson 1993; Johansson 2000). Forskare inom området har 
också uppmärksammat hur föreställningar om relevansen av medfödd poten-
tial skiljer sig mellan olika ämnen (Walkerdine 1998; 2006). Dessa två 
grundläggande perspektiv på genus är i sin tur mer eller mindre centrala för 
olika problemförståelser inom området. I nästkommande kapitel berörs äm-
net utbildningsstratifiering mer ingående, i relation till utbildningspolitiska 
mål och hur stratifieringsprocesser i skolan kan analyseras. Dock finns det 
anledning att redan nu kortfattat peka på några centrala aspekter vad gäller 
förklaringsgrunder som specifikt handlar om perspektiv på könsmönster i 
utbildningsresultat.5  

Pojkorienterade perspektiv 
I den nu snart femton år gamla klassikern Failing boys? beskriver utbild-
ningssociologen och kulturstudieforskaren Debbie Epstein med kollegor 
(1998a) tre problemanalyser som dominerande. Den första av dessa benämns 
stackars pojkar och identifieras som problemanalyser som genomsyras av en 
oro för unga mäns utsatthet i skolan. Utsattheten, ofta beskriven som diskri-
minering, antas bland annat bottna i att lärarkåren är kvinnodominerad (för 
en problematisering, se Sevier & Ashcraft 2009). Detta har i sin tur proble-
matiserats utifrån att unga män saknar män som förebilder och att det skett 
en rörelse mot en alltmer feminin och feministiskt orienterad pedagogik 
(t.ex. Nordahl 1994). Den riktning som pekas ut för att minska utbildnings-
differentieringen är ett återvändande till en mer naturlig tillvaro för unga 
män, där konkurrens och andra kvaliteter som uppfattas som maskulina får 

                               
4 I Sverige har samer, tattare och romer utgjort viktiga ”etniska Andra” i de föreställningar om 
begåvning som upprätthållits i utbildningspolitiken (Axelsson 2007a; 2007b). 
5 För den som är intresserad av debatten om ”underpresterande unga män” finns vidare läs-
ning i exempelvis Francis & Skelton (2005), Gilbert & Gilbert (1998), Walkerdine (1998), 
Epstein m.fl. (1998a), Cohen (1998), Foster m.fl. (2001), Björnsson (2005), Lahelma (2005), 
Warrington & Younger (2006), och Wernersson (2006).  
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större utrymme. Att förbättra unga mäns utbildningsresultat genom att öka 
andelen män i förskola och skola samt förändrad (läs maskulint orienterad) 
pedagogik är lösningar som har framförts av debattörer också i svenska me-
dia (Kalat 2003). Även inom svensk forskning finns analyser som tema-
tiserar unga mäns utsatthet i dagens samhälle, om än utifrån en något annan 
vinkel. Wernersson (2006) ger exempel på en problemformulering som utgår 
från att unga män socialiseras enligt en gammal modell allt medan samhället 
förändrats. Utbildningsstratifieringen förklaras även här med att unga män 
inte passar i institutionens pussel men med den avgörande skillnaden att nu 
är det socialisationen av de unga männen som problematiseras. Till skillnad 
från den förra utgångspunkten där dagens skola beskrevs ha genomgått en 
diskriminerande feminisering, problematiserar den senare maskuliniserings-
processer av unga män som en dysfunktionell rest från svunna tider. Genom 
att det nya samhället framställs som språkintensivt uppfattas det redan på 
förhand passa traditionellt socialiserade kvinnor bättre, men stratifierings-
processerna uppfattas också förstärkas genom att det samhällspolitiska enga-
gemanget enbart inriktats på att modernisera ”kvinnorollen”. Detta knyter 
sålunda delvis an till Kimmels (2010) analys som fick inleda kapitlet, med 
den skillnaden att han utmanar förståelsen av att (unga) män generellt skulle 
vara underordnade (unga) kvinnor. För att återgå till de tidigare nämnda 
pojkorienterade förklaringsmodellerna, så har dessa sammanfattningsvis det 
gemensamt att unga män definieras som den utsatta kategorin och att män 
som förebilder efterlyses. Fler vuxna män i förskola och skola framställs 
sålunda som lösningen samtidigt som andelen kvinnor inom dagens lärarkår 
beskrivs som problemet.  

Ovanstående kan utifrån förklaringsgrunden sorteras in under beteckning-
en pojkorienterade perspektiv. Det gäller även den andra problemförståelsen 
som Epstein med kollegor (1998a) pekar på – pojkar är pojkar. Denna har 
mycket gemensamt framförallt med den förra men utgår mer entydigt från en 
essentialistisk syn där unga mäns och kvinnors behov och begåvning sär-
skiljs. En konsekvens av detta är att överrepresentationen av undervisande 
kvinnor även i detta fall problematiseras liksom samkönad undervisning. 
Skulden till unga mäns relativt sett låga utbildningsresultat förläggs därmed 
på pedagogiken som uppfattas vara anpassad efter unga kvinnors lärande-
stil(ar). Även i Sverige har diskussionen pekat på de pedagogiska förskjut-
ningarna från betoningen av faktainlärning till reflektion och från katederun-
dervisning till mer självständigt arbete enskilt och i grupp, förskjutningar 
som av vissa beskrivits som en feminiseringsprocess (Gannerud 2009; jfr 
Bjerrum Nielsen & Rudberg 2006; 2009). Betraktat ur ett sådant perspektiv 
innebär denna förskjutning diskriminering av unga män. Med syfte att åstad-
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komma förändring har därför olika slags ”pojkvänliga” pedagogiker och 
enkönade undervisningssammanhang prövats6 

Skolutvecklingsperspektiv 
En tredje utgångspunkt som Epstein med flera (1998a) identifierar benämns 
misslyckade skolor och är orienterad mot skolutvecklingsforskning. Pro-
blemanalysen knyter samman unga mäns underprestationer med skolors bri-
stande effektivitet eller med brist på resultatorientering. Till skillnad från de 
andra perspektiven utgör inte genus kärnpunkten utan istället föreställningar 
om konkurrenskraft och utveckling genom utvärdering. Denna problemana-
lys är en del av en bredare sådan som på olika sätt haft betydelse för utbild-
ningspolitiska problemformuleringar och strategier under 1990-talet och 
fram till idag (Alexiadou 2007; Nóvoa 2007). I jämförelse med andra sätt att 
analysera fenomenet ”underpresterande unga män” menar dock Francis och 
Skelton (2005) att detta perspektiv ges mindre utrymme än tidigare. Jag 
kommer inte att utveckla innebörden av detta perspektiv vidare då det inte 
tas upp i de svenska översikterna, mer än att hänvisa till att det svarar väl 
mot strömningar inom den svenska och västerländska utbildningspolitiken i 
stort.   

Feministiska och profeministiska perspektiv 
Även om problemet relaterats till skolutveckling och formulerats utifrån 
pojkorienterade perspektiv i svensk debatt (Wernersson 2006; Kalat 2003; 
Nordberg & Saar 2005) är min uppfattning att senare års myndighetsrappor-
ter och liknande i högre grad orienterats mot andra analysteman (se exem-
pelvis Swedish presidency of the European Union 2009). Mot bakgrund av 
att problemförståelserna som identifierades i boken Failing boys? återfinns i 
forskning som publicerades under sent 1990-tal och att den utbildnings-
politiska och akademiska debatten fortlöpt, vore det märkligt om ovan-
stående översikt varit fullständig. Vad som uppenbart måste föras till listan 
är exempelvis feministiska och pro-feministiska7 perspektiv. På motsvarande 
sätt som de pojkorienterade argumenten i hög grad formulerats som kritik 
mot feministiska initiativ inom utbildningsområdet, har analyserna inom 
detta perspektiv tagit spjärn mot de ovan nämnda (Toussaint 2005).  

Det finns ett flertal feministiska problemförståelser på detta område inom 
Sverige liksom internationellt. Inom en av dessa förstås differentieringen 
som en konsekvens av sociala dominansrelationer till unga mäns fördel 
(Wernersson 2006). Unga mäns ”underprestationer” antas bland annat bero 

                               
6 För en beskrivning och kritik av sådana initiativ i Australien respektive Storbritannien, se 
exempelvis Keddie & Mills (2009), Delamont (1999) och Younger & Wellington (2005).  
7 ”Profeministiskt” används som en kompletterande benämning till ”feministisk” av män som 
i egenskap av forskare, politiker eller aktivister vill markera stöd för dessa perspektiv utan att, 
från en privilegierad position som man, göra anspråk på att ha definitionsrätten av desamma. 
För en mer ingående diskussion, se Egeberg Holmgren (2011, kap. 3) 
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på att denna elevkategori är mindre motiverad att sträva efter höga utbild-
ningsprestationer eftersom de till skillnad från jämnåriga kvinnor oroar sig 
mindre för arbetslivet och i lägre grad sätter sin tillit till högskoleutbildning i 
detta avseende (Båsjö & Svensson 1999; Arnot & Weiner 1987; Landstedt 
2010). Man pekar även på andra frågor som mer angelägna för forskare och 
utbildningspolitiker att behandla (t.ex. Öhrn & Weiner 2009). Differen-
tieringens betydelse ställs i relation till den omvända ordningen på arbets-
marknaden (Nordberg & Saar 2005; Båsjö & Svensson 1999). Detta är en 
problemanalys som kan spåras flera decennier tillbaka (Svensson 1971). 
Fokusförskjutningen mot unga mäns underprestationer problematiseras 
bland annat för att den skett på bekostnad av unga kvinnor med en svag posi-
tion inom utbildningsväsendet som därmed osynliggjorts (Plummer 2000; 
Osler & Vincent 2003). Likaså betonas vikten av att ta hänsyn till dominans-
relationer i den pedagogiska miljön som helhet. Utbildningsprestationerna 
talar visserligen till de unga kvinnornas fördel men detta gäller inte områden 
som hälsa, trakasserier och inflytande (Öhrn & Weiner 2009).  

Inom en annan feministisk och pro-feministisk problemförståelse, som 
uppmärksammas i Wernerssons (2006) översikt, avvisas frågan om under-
presterande unga män som irrelevant genom att peka på de betydelser som 
språkliga kategoriseringar har för differentieringsprocesser. Den förklarings-
grunden utgår därmed från att dessa mönster skapas och upprätthålls när vi 
talar och agerar som om unga män skulle vara på ett visst sätt som elever 
medan unga kvinnor skulle vara på ett annat sätt. Att unga mäns utbildnings-
prestationer relativt sett är lägre förklaras som en konsekvens av att de före-
ställs och bemöts som en specifik elevkategori som tillskrivs egenskaper 
vilka värderas positivt eller negativt beroende på perspektiv. Exempel på 
detta är att unga män många gånger beskrivs och har beskrivits som mer 
”avslappnade” alternativt ”lata”, eller ”naturligt rörliga” alternativt ha ”svårt 
att sitta still”, som ”självständiga” alternativt ha ”svårt att anpassa sig”, som 
”modiga och ärliga” alternativt ”bråkiga” och som ”intresserade av naturve-
tenskapliga ämnen” alternativt ”ointresserade av språk” (Cohen 1998; Jons-
son 2007; Nordberg & Saar 2008). På så vis blir debatten i sig en risk genom 
att den ytterligare kan förstärka lärares, elevers och föräldrars föreställningar 
om olikheter och på så vis även handlingar som vidmakthåller dessa mönster 
(Kalat 2010; Nordberg & Saar 2008; jfr Nordberg 2005;  Jonsson 2010).  

Intersektionella perspektiv 
Det finns problemanalyser som i vissa avseenden är närbesläktade med de 
två sistnämnda men som det ändå finns anledning att placera under en egen 
rubrik. Jag har valt att rubricera dessa som intersektionella perspektiv då 
analyserna struktureras av att de bakomliggande processerna, utbildnings-
resultaten liksom dessas konsekvenser, varierar beroende på hur kategorin 
kön sammanvävs med exempelvis klass, etnicitet och funktionalitet. I andra 
studier har sådana istället 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 grundläggande antaganden, det vill säga 
problematiseringen av endimensionella analyser liksom identifieringen av 
vissa unga män som mer utsatta än andra. De underliggande sociala och 
pedagogiska processer som ger avtryck i statistiska mönster uppfattas där-
med som varierande bland annat beroende på de resurser och identifikationer 
som olika sammanvävningar av sociala kategoriseringar liksom utbildnings-
sammanhang möjliggör (Nordberg & Saar 2005; 2008; Connell 1996; Foster 
m.fl. 1996; Foster m.fl. 2001; Hammersley 2001; Jackson 1998). Även om 
denna problemanalys tas i anspråk inom pedagogisk forskning som syftar till 
skolutveckling liksom på den genusvetenskapliga arenan benämns den som 
ett intersektionellt perspektiv med anledning av att analysen av dominansre-
lationer är breddad och avvisar antaganden om att unga kvinnor är antingen 
genomgående underordnade eller överordnade.8 Två huvudsakliga poänger 
görs sålunda. Den första är att dominansrelationer varken låter sig samman-
fattas som att alla unga män alternativt alla unga kvinnor är underordnade. 
Utbildningssociologen Elina Lahelma (2005, s. 87, min översättning) sam-
manfattar perspektivet som att ”den egentliga frågan handlar inte om huruvi-
da flickor som grupp eller pojkar som grupp är mest missgynnade, utan vilka 
flickor och vilka pojkar”. 

Den andra poängen är att könsskillnadsanalyser av ”underprestation” för-
lorar i skärpa eftersom kategorin unga män homogeniseras medan polarise-
ringen mellan unga män och kvinnor leder till att skillnader överdrivs oavsett 
det gäller dominansrelationer eller identifikationer. Slutsatsen som dras inom 
denna problemanalys är sålunda att genusdifferentiering bör undersökas som 
mönster snarare än skillnad för att inte den komplexa relationen mellan ut-
bildningsprestationer och elevers livssituationer liksom utbildnings- och 
yrkesval ska förbises.  

Problem för eller problem med unga män 
I den dubbeltydiga anglosaxiska motsvarigheten till uttrycket ”underpreste-
rande pojkar” – ”failing boys” – ryms även en hänvisning till den del av dis-
kussionen som handlat om huruvida skolan men också samhället i stort svikit 
denna elevkategori. Detta innebär att den även kan förstås som en i den 
långa raden av problematiseringar av skolan9 (Coffey 2001). Problemet så-
som det formulerats har sålunda både handlat om unga mäns bristande ut-
bildningsresultat och brister i den pedagogiska verksamheten.  
                               
8 Toussaint (2005) inordnar dessa under rubriken socialpsykologiska perspektiv i sin analys. 
Jag menar dock att det finns anledning att lägga till sociologi, då mångfalden av problemfor-
muleringar som hänvisas till snarare har sina rötter inom den sociologiska traditionen. 
9 Till exempel ”failing schools” och skoleffektivitetsforskning (Townsend 2007; Morley & 
Rassool 1999) 
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Som framgått av detta avsnitt är detta forskningsområde präglat av omfat-
tande överföring och otydliga gränser mellan de akademiska och utbild-
ningspolitiska fälten. Detta är inte något unikt utan karaktäriserar många 
forskningsfrågor inom både den pedagogiska och genusvetenskapliga forsk-
ningen (Egeberg Holmgren 2011; Dillabough 2001). Växelverkan mellan 
forskning, politik och praktik kan betraktas som en styrka såtillvida att de 
studier som bedrivs tar avstamp i samhällsrelevanta problemställningar och 
tillför kunskap inom områden där sådan efterfrågas. Men den har också pro-
blematiserats bland annat för att en alltför stor praktiknärhet liksom politise-
ringen av ett forskningsområde riskerar att snäva in vilka frågor som fram-
står som relevanta att besvara och på så vis begränsar utforskandet av tillsy-
nes mindre angelägna problemställningar eller begränsar kritisk granskning 
av vissa fenomen. Hur utbildningsproblem formuleras har därför 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. 

Utifrån ett sociologiskt perspektiv kan problemformuleringarna snarare ana-
lyseras som olika aktörers sätt att skapa mening kring en specifik företeelse i 
en viss tid och på en viss plats. Problemformuleringar inom utbildningsom-
rådet kan på så vis säga oss något om vår samtid utifrån hur problemets an-
gelägenhet 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 lämpligast bör åtgärdas (Espinoza 2010). De kan kort 
sagt ge en inblick i människors föreställningar om sin omvärld liksom i vilka 
symboler som används för att kommunicera detta med andra. I en aktörs-
orienterad sociologisk studie som denna ger konflikter mellan olika sätt att 
göra fenomen förståeliga och angelägna därmed verktyg för att få syn på vad 
olika förklaringar förutsätter. 

För att åskådliggöra hur denna pedagogiska problemformulering med 
ovanlig styrka och snabbhet rört sig över nationsgränser använder Lahelma 
(2005) uttrycket ”travelling discourse”. Sådana flöden av problemformu-
leringar, hypoteser och strategier brukar inom den utbildningsvetenskapliga 
forskningen benämnas pedagogisk överföring (Waldow 2009). Men även om 
de politiska problemen och deras lösningar ibland framstår som standardise-
rade bör det understrykas att överföringar alltid rör sig mellan specifika loka-
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la sammanhang (Lundahl & Waldow 2009; Waldow 2009; jfr Nóvoa 2007). 
Problemen skiljer sig beroende på de institutionella strukturer som utbild-
ningssammanhanget präglas av och deras möjliga lösningar måste därför 
undersökas i relation till lokala förutsättningar. I nästkommande kapitel ges 
en övergripande beskrivning av den nationella kontexten medan de specifika 
sociala sammanhang som berörs presenteras i bokens andra del.10 Bland stu-
dier som har relevans för frågan om ”underpresterande unga män” hittar vi 
både sådana som syftar till att möjliggöra nationell och transnationell över-
föring av pedagogiska problem, hypoteser och strategier, men också sådana 
som avser att utveckla kunskap om hur överföringsprocesserna av pedago-
giska problemformuleringar sker (Cohen 1998; Lahelma 2005; Öhrn & Wei-
ner 2009; Wernersson 2006).11 Denna studie ligger närmare den senare in-
riktningen och avser huvudsakligen att bidra till den forskningsbas som lig-
ger till grund för bedömningar av förändringsbehoven inom utbildningsom-
rådet liksom vilka strategier som skulle kunna vara lämpliga för att nå ökad 
jämlikhet och likvärdighet i skolan. På så vis kan den betraktas som en ana-
lys användbar för utbildningspolitiska syften. 

Definitioner av jämlik och likvärdig utbildning 
Ett utpekande av en viss elevkategori som utbildningssystemets ”vinnare” 
respektive ”förlorare” måste alltid granskas utifrån frågor om vad som åsyf-
tas med att vara ”vinnare” liksom vilka jämförelser dessa grundar sig på. 
Den senare aspekten behandlas mer utförligt i kommande avsnitt medan det-
ta syftar till att i korthet peka på några av olika sätt att bedöma vad som av-
ses med acceptabel kontra oacceptabel utbildningsstratifiering. Oscar Espi-
nozas (2007) artikel ”Solving the equity-equality conceptual dilemma” bi-
drar med en översikt av olika utbildningspolitiska definitioner som har rele-
vans i sammanhanget. Hans analys pekar ut två grundläggande dimensioner. 
Den första av dessa handlar om huruvida de utbildningspolitiska målsätt-
ningarna utgår från jämlikhets- eller likvärdighetsperspektiv12, det vill säga 
om målen vägleds av kvantitativ likhet eller av rättvisedefinitioner. Den an-
dra dimensionen lyfter fram att varje jämförelse utgår från en specifik fas av 
utbildningsprocessens förlopp (jfr Härnqvist 1989). Den kan utgå från (1) 
vilka resurser som eleverna har med sig när de påbörjar en utbildning, i vil-
ken grad olika elevkategorier (2) har tillgång till eller (3) slutför en utbild-
ning, men också (4) bedömningar av de kunskaper som eleverna har vid av-
slutad utbildning och, slutligen, (5) vilket instrumentellt värde som utbild-
ningen har för en viss elevkategori. Som redogjorts för i föregående avsnitt 
                               
10 I kapitlen fyra, fem och sex presenteras de specifika sammanhang som studerats, med fokus 
på naturvetarelevernas gymnasieprogram, skola och skolklass. 
11 Området kan därför sägas omfatta båda huvudgrenarna som studeras inom forskningen om 
pedagogisk överföring (jfr Waldow 2009). 
12 Motsvarar de engelska begreppen ”educational equality” respektive ”equity in education”.  
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tolkas utbildningsstratifieringen utifrån vissa perspektiv (pojkorienterade 
analyser) som en konsekvens av diskriminering av unga män, medan den 
inom andra ((pro)feministiska analyser) istället görs meningsfull som unga 
kvinnors strategi för att med utbildningens hjälp kompensera för en under-
ordnad position på arbetsmarknaden. Inom det förra perspektivet problemati-
seras utbildningssystemet utifrån bristande jämlikhet till unga mäns nackdel 
inom fas nummer tre och fyra medan utbildningen som resurs på arbets-
marknaden, det vill säga fas nummer fem, ställs i fokus inom det senare. 
Studier av relationen mellan utbildning och arbetsliv pekar också i riktning 
mot att unga män får större utdelning av en genomförd utbildning på arbets-
marknaden (Josefsson & Unemo 2003). Denna fördel bedöms vara än större 
för den elevkategori som här studerats, sålunda för vita unga män från sam-
hällets övre skikt. Utbildning har dock genom 1900-talet varit en resurs som 
varit tillgänglig för kvinnor och möjlig att använda på arbetsmarknaden 
(Rudberg 2009; Rudberg & Bjerrum Nielsen 2005). Den kan också anses 
viktigare för kvinnor än för män eftersom det inom den privata sektorn, som 
dominerats av män, inte har ställts lika höga krav på formell utbildning som 
hos offentliga arbetsgivare (Josefsson & Unemo 2003).  

Vilka elevkategorier jämförs? 
Vilka elevkategorier som jämförs och hur analyserna av dessa jämförelser 
görs har självklart också betydelse. I föregående avsnitt noterades den kritik 
som riktats mot att många utbildningsanalyser utgått från enbart kön som 
kategoriseringsgrund. En första problematik som man pekat på är att denna 
tudelning av elever medför jämförelse av två inbördes heterogena kategorier. 
Mot bakgrund av att variationen inom både kategorin unga män och unga 
kvinnor är betydande finns all anledning att vara misstänksam mot vad ex-
empelvis medelvärden i olika mätningar egentligen står för (Hammersley 
2001; Jackson 1998).  

Vi kan se motsvarande diskussioner i relation till kategoriseringar av klass 
och etnicitet, men till skillnad från kön och även ålder står dessa inte på lika 
naturliggjorda grunder utan är mer uppenbara som sociokulturella konstruk-
tioner. Frågor om hur klass och etnicitet lämpligast bör operationaliseras har 
därför varit viktiga frågor för forskningen (Devine m.fl. 2004; Jenkins 1997). 
Inom Sverige gäller detta emellertid främst klass (Pringle 2010). Parallellt 
med att mätningar av etnicitetskategorin har vuxit fram har även diskussio-
nen om vad som är (o)lämpliga sätt att utforma dessa tilltagit. Kritik har 
bland annat riktats mot uppdelning mellan ”svenska elever” och ”elever med 
utländsk bakgrund”13, som är den mest frekventa i analyser av utbildningsre-

                               
13 Elever med utländsk bakgrund definieras som unga som själva har migrerat till Sverige 
eller vars båda föräldrar är födda utomlands, och delas därefter in i olika underkategorier med 
avseende på detta. I Skolverkets (2004a) rapport Elever med utländsk bakgrund framgår dock 
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sultat, och är problematisk mot bakgrund av kategoriernas inre heterogenitet 
(Skolverket 2004a; Hägerström 2004).14 Att analysera kategorin unga genom 
en uppdelning mellan svensk och utländsk bakgrund blir i detta avseende 
otillfredsställande. 

Så långt problematiseringar av jämförelser mellan inbördes heterogena 
kategorier. Ett andra dilemma har att göra med de differentieringsmönster 
som döljs genom ensidigt fokus på vissa kategorier (t.ex. Plummer 2000). 
Det handlar sålunda om i vilken omfattning som olika sociala kategorise-
ringar studeras, om de alls studeras, och berör därmed den risk (eller kanske 
möjlighet) som förmedlas i uttrycket ”det som inte syns finns inte”. Jämfö-
relser mellan kategoriseringar utifrån kön är ymnigt förekommande, vilket 
möjliggör historiska och transnationella jämförelser. Om vi istället ser till 
kategoriseringar av klass har den forskningen förskjutits från centrum till en 
mer undanskymd position, medan etnicitetsdimensionen har gjort en omvänd 
resa. Det kan även konstateras att det är betydligt svårare att hitta forskning 
om utbildningsstratifiering i relation till sexualitet eller funktionalitet15, men 
att detta också är något som varierar mellan olika forskningsområden. Sex-
ualitetsdimensionen görs ibland meningsfull i hälsostatistiken men under-
söks inte alls vad gäller utbildningsprestationer, även om vikten av att må bra 
knyts samman med förutsättningar för att kunna prestera bra. 

Ett tredje dilemma som jag slutligen vill uppmärksamma har att göra med 
det faktum att individer inte bara tillhör den ena eller andra kategorin, vilket 
särskilt lyfts fram inom forskning med så kallat intersektionalitetsperspektiv. 
Varje enskild elev kan samtidigt kategoriseras utifrån kön, sexualitet, funk-
tionalitet, etnicitet och klass (Hägerström 2002; 2003; jfr Fenstermaker & 
West 2002; Anthias 2004; Pringle 2006; Phoenix & Pattynama 2006; Phoe-
nix 2004). Problematiken med att analysera sociala kategorier separat upp-
märksammas inom såväl kvantitativ som kvalitativ forskning mot bakgrund 
av att de mönster som forskningen syftar till att klarlägga och förklara inte 
ordnar sig fint i boxar mellan vilka relationen är densamma (Anthias 2004). 
Ett exempel på detta är att de mönster som etnicitet som kategori kan förkla-
ra vad gäller utbildningsresultat i stort sett ”försvinner” när dessa sam-

                                                                                                                             
att tidpunkten för elevers migration liksom skolans etniska struktur har ett betydande förklar-
ingsvärde för utbildningsresultaten på en övergripande nivå.    
14 Mia Basks (2005) studie om risk för social exkludering i Sverige visar exempelvis på varia-
tioner mellan olika subkategorier med nästan nittio procentenheter. Medan risken för social 
exkludering är överhängande (93,8 %) för unga män med utomnordisk bakgrund som saknar 
utbildning, arbetar inom arbetarklassyrken och är svenskspråkligt osäkra, är den mycket 
begränsad (6,4 %) för unga kvinnor som är födda i ett annat nordiskt land, är svenskspråkligt 
säkra, har en högre utbildning och som arbetar inom tjänstemannayrken. 
15 Jag använder begreppet funktionalitet för att representera dimensionen som har att göra 
med sociala kategoriseringar som har att göra med icke funktionshinder/funktionshinder (jfr 
Barron 2008), vilket motsvarar vad som på engelska benämns ”ableist relations” (Pease 
2010). Denna sociala kategori kan i sin tur göras förståelig i termer av kognitiv, fysisk, psy-
kisk eller social funktionalitet/dysfynktionalitet, med utgångspunkt från sociologen Mats 
Börjessons (1997) översikt av hur ”särskilda behov” har begripliggjorts i den svenska skolan. 
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analyseras med uppgifter om elevernas klassbakgrund (Skolverket 2004a). 
Undantaget är elever som på grund av migrationen påbörjat svensk grund-
skola efter sju års ålder, liksom elever i områden där andelen elever med 
utländsk bakgrund överstiger åttio procent. Forskare har därför framhållit 
betydelsen av att undersöka hur kategorier samspelar med hjälp 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 
är jämlika eller likvärdiga måste därför alltid göras med en medvetenhet om 
de kategoriseringar som strukturerar dessa och vad som inte tas i beaktande. 

 Studier av unga män har vanligtvis haft fokus på elevkategorier och sam-
manhang som förknippats med problem eller utsatthet. I Sverige liksom in-
ternationellt har intresset tidigare främst riktats mot studier av unga män med 
arbetarklassbakgrund eller skolor i områden där vuxna med lång utbildnings-
erfarenhet eller arbete inom högre tjänstemannayrken utgör ett undantag 
(Wernersson 2006; Archer 2011). Ett andra analysfokus har varit unga män 
som kategoriseras som ”etniska andra” och vilka innebörder underordning 
strukturerad av etnicitet/”ras” kan få i utbildningssammanhang. Internatio-
nellt har denna forskningsinriktning en längre historia och området är om-
fångsrikt i motsats till situationen i Sverige där denna varit mycket begrän-
sad (Mocombe 2006; Archer 2003; svenska studier bl.a. León Rosales 2010; 
Jonsson 2007).  

Skilda problemperspektiv: Sammanfattande reflektion 
Det finns som jag velat visa ovan en mångfald av sätt att beskriva stratifie-
ring i utbildning och att enbart göra en jämförelse av provresultat för katego-
rierna unga män och unga kvinnor ger en alltför begränsad bild. Mot bak-
grund av att en utredning av detta är komplex hänvisar jag läsaren till de 
översikter som finns tillgängliga i andra publikationer. Kort kan ändå näm-
nas att Sverige har en ovanligt lång tradition av att producera, samla in och 
analysera nationella data om ungas utbildningsprestationer. Redan under 
1950-talet initierades systematiska undersökningar av resultat inom olika 
ämnen. Under denna första period låg fokus på jämförelser med utgångs-
punkt från elevers klassbakgrund, senare kom detta att förskjutas mot en 
fråga om hur kön strukturerar elevers resultat medan etnicitet inte etablera-
des som en del av detta förrän under 1990-talet. Under hela denna period har 
det funnits påtagliga könsmönster exempelvis vad gäller utbildningsresulta-
ten i svenska. Däremot har det skett en förändring beträffande naturveten-
skapliga ämnen och matematik, men både det stabila mönstret och föränd-
ringen har varit till unga mäns nackdel. Jämförelser över tid är viktiga att ta 
med i analysen men detta är inte tillräckligt för att ha ett bra underlag att 
tolka resultaten eller försöka finna lämpliga strategier att åstadkomma en 
mer jämlik och likvärdig utbildning. Konsekvensen av alltför förenklade 
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liksom alltför komplexa analyser är att olika typer av praktiska utvecklings-
arbeten förlorar i analytisk skärpa och därmed riskerar att missa målet. Detta 
är något som idag även uppmärksammas på den Europeiska Unionens ut-
bildningspolitiska arena (EACEA P9 Eurydice 2010). För att bättre förstå 
hur unga mäns engagemang i skolarbetet hindras eller möjliggörs är det lika-
så viktigt att undersöka på vilket sätt som genus- och dominansrelationer 
varierar inom och mellan olika utbildningssammanhang och de sociala pro-
cesser genom vilka dessa strukturer vidmakthålls och kan utmanas. Detta 
utgör en grund för utformningen av forskningsprojektet eftersom det pekar 
på vikten av att studera de inbördes relationer som upprättas mellan masku-
linitet, social status och utbildning i interaktioner mellan unga män och 
kvinnor i olika pedagogiska sammanhang. 

Studiens utgångspunkter och struktur 
Jag har i studien vägletts av forskning som struktureras av både ett (pro)-
feministiskt och ett intersektionellt perspektiv. Forskningen som är relevant 
för studien har sin hemvist inom flertalet områden, men återfinns främst 
inom de sociologiska, pedagogiska, genusvetenskapliga och socialpsykolo-
giska fälten. Min ambition har varit att undersöka relationen mellan unga 
män och utbildning ur elevperspektiv. Frågan om unga mäns eventuella un-
derprestationer studeras med andra ord utifrån hur gymnasielever skapar 
mening i och om de sociala processer som påverkar motivation och engage-
mang. Jag har sålunda inte på förhand utgått från att det finns en motsättning 
till maskulinitet utan har studerat genusmärkta identiteter genom de unga 
männens och kvinnornas meningsskapanden. 

Både det pedagogiska och det sociologiska fältets existens har i stor ut-
sträckning motiverats av behovet att lösa samhälleliga problem. Jag har valt 
att studera en privilegierad elevkategori vilket i förstone skulle kunna bedö-
mas vara ett brott mot detta mönster. Kanske framstår därmed fokus på unga 
män i och med svårigheter i skolan som en mer självklar utgångspunkt för en 
studie? Vissa menar dock att intresset för unga män sträcker 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 
fältet som påtagligt fascinerade av unga män med motkulturella strategier, 
där relationerna till ”forskningsobjektet” varit ambivalenta men även präg-
lats av upphöjande (jfr Skeggs 1992). Oavsett motivet till studiers design kan 



 34 

vi konstatera att välsituerade eller högpresterande elever och elevkategorier 
mer sällan analyserats, vilket inte är detsamma som att detta utgör en vit 
fläck på kartan (t.ex. Ball 2003; Power 2003; Doherty m.fl. 2009; Stuber 
2006).  I detta avseende finns det paralleller till kritiska studier där sociala 
processer som bidrar till underordning undersökts i betydligt högre grad än 
vidmakthållande och etablerande av överordnade identiteter (Pease 2010). 
För att komplettera tidigare forskning finns anledning att undersöka an-
taganden om en negativ relation mellan maskulinitet och utbildning inom en 
elevkategori som vanligen inte problematiseras. Detta är en slutsats som sär-
skilt brittiska och amerikanska forskare framhållit under det senaste decen-
niet och då understrukit vikten av att studera klassmärkta identitetsprocesser 
bortom underordnade sociala skikt liksom i mer privilegierade sådana16 (Ball 
2003; Archer 2011). Inte minst har ”medelklassen” lyfts fram som en över-
gripande – om än 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 sålunda i huvudfåran för detta växande 
forskningsfält eftersom klasskategorin undersöks som ett relationellt begrepp 
och att fokus även för denna studie varit etniskt privilegierade elever (Archer 
2011). 

I urvalet har jag inspirerats av teoretiker som argumenterat dels för vikten 
av att forska om dem som representerar normen, dels för betydelsen av att 
undersöka vad som i förstone inte tycks passa in i förgivettagna kategorier 
(Pease 2010; Hearn 2004; 1998). Genom att undersöka hur unga mäns iden-
titeter skapas bland elever inom denna kategori finns även möjlighet att ut-
forska vad utbildning betyder för unga män som uppenbarligen lyckats bra i 
grundskolan och nu sökt sig till det program som framställts som ett av Sve-
riges mest utmanande (jfr Kalat 2010). De unga män (och kvinnor) som del-
tar i studien kan på sätt och vis sägas representera både en privilegierad soci-
al kategori – i avseenden identifieringar av klass, etnicitet och kön – och en 
kategori som vanligen förbigås och utmanar problembilden av unga män 
som underpresterande såtillvida att de både var unga män och högpresteran-
de elever, liksom gick i en gymnasieskola i en av Sveriges större universi-
tetsstäder.  

                               
16 I Sverige utgör forskningsprojektet ”Skolans kungsväg” ett exempel på studier av utbild-
ningsstrukturer med blicken riktad mot samhällets övre skikt (se t.ex. Lidegran 2009). 
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Genom att följa skolklasser under deras första år i gymnasieskolan riktas 
undersökningen mot sociala processer bland unga som förväntar sig ha en 
mer likartad utbildningsidentitet än under grundskoletiden – de har alla valt 
en och samma utbildningsväg och valt bort andra. På så vis kan gymnasie-
klassen förväntas vara mer homogen än klassen under grundskoletiden ge-
nom att den förra vanligen som grupp betraktat skapas på basis av elevernas 
likartade intresseområde och bakgrund. Men det innebär inte att en skolklass 
blir en grupp i sociologisk mening enbart genom ett organisatoriskt beslut. 
Min avsikt var även att följa eleverna i deras strävan att bygga (olika) kollek-
tiva identiteter. Förstaårseleverna var även en intressant grupp eftersom de 
stod i mitten av sin föreställda studietid. De hade erfarenheter från grundsko-
lan och tankar om vad gymnasietiden och universitetsstudierna skulle kom-
ma att innebära.  

Syfte 
Syftet är mot bakgrund av ovanstående diskussion tvåfaldigt: 

I studien undersöks vilka betydelser som utbildning kan ha för unga mäns 
självbilder och de identiteter de tillskrivs av andra genom att studera hög-
presterande elevers interaktioner i gymnasieskolan. Syftet är att (1) dels öka 
kunskapen om hur maskuliniteter förhandlas i jämnåriggrupper, (2) dels 
bidra till fördjupad förståelse av vissa elevkategoriers underprestation och 
en mindre jämlik utbildning.17 

Meningsskapanden kring elevkategorin unga män kan studeras bland olika 
aktörer och i en mångfald sammanhang. I denna studie undersöks unga mäns 
erfarna och tillskrivna identiteter utifrån ett aktörsorienterat perspektiv, både 
i avseende på individuella och kollektiva identiteter. Detta innebär att jag 
inte enbart undersökt hur unga män uppfattar sig själva och de grupper de 
anser sig tillhöra, utan även deras förståelse av unga män utanför den egna 
gruppen och hur andra grupper begripliggör dem. Jag har särskilt intresserat 
mig för två huvudteman som forskningsdeltagarna använde för att ge inne-
börd åt sina erfarenheter av skolan, lärandeprocesser och utbildningspresta-
tioner. Det första handlar om utbildningsprestationer och relaterade frågor 
såsom motivation och engagemang. Det andra handlar om stratifiering och 
berör unga mäns syn på dess bakomliggande orsaker.   

Målgruppen för studien utgjordes av unga män i två skolklasser, en natur-
vetenskaplig klass och en fordonsklass. Under forskningsprocessens gång 
kom dock analyserna att riktas mot den förstnämnda klassen. Dessa elever 
gick ett naturvetenskapligt program vid en skola som rekryterade högpreste-

                               
17 Jämför 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 främst i de övre sociala skikten (jfr Lidegran 
m.fl. 2006). Detta innebär att unga män som uppfattades och uppfattade sig 
själva vara högpresterande elever står i fokus, men att det bland forsknings-
deltagarna även ingick jämnåriga som i något avseende föll utanför detta kri-
terium. Dels var det unga kvinnor inom motsvarande elevkategori, dels unga 
män och kvinnor som identifierades som normal- eller lågpresterande. Ge-
nom att studera unga män som av samhället, omgivningen och sig själva 
identifierades som (teoretiskt18) högpresterande elever ställs frågan om ”un-
derpresterande unga män” på sin spets: I vilka avseenden stod de unga män-
nens identitetsprocesser i konflikt med utbildningsinstitutionens mål19 och i 
vilka avseenden sammanföll de eller framstod som mer ambivalenta?  

Frågeställningar 
Min avsikt är därmed att primärt besvara följande frågor:  

Vilka utbildningsrelaterade processer har betydelse för unga privilegierade 
mäns självbilder respektive de identiteter som andra tillskriver dem i jämn-
åriggrupper?  

Frågeställningarna belyses som tidigare nämnts genom en empirisk kvalita-
tiv studie av ungas interaktioner i skolan. Frågorna avsåg att besvara hur me-
ningsskapanden om aktörer, handlingar och sammanhang bekräftades, för-
handlades eller avvisades. Sociala kategoriseringar och dominansrelationer 
behandlas därmed ur ett aktörsorienterat perspektiv. Detta belyses mer speci-
fikt med utgångspunkt från följande frågeställningar: 

 Med vilka meningsskapanden och resurser förhandlades unga mäns identiteter 
och vilka praktiker liksom vilka situationer var särskilt betydelsefulla i detta av-
seende? 

 Hur gav eleverna en innebörd åt stratifiering och egen och andras utbildnings-
prestation, med särskild hänsyn till sociala kategoriseringar av genus och klass 
och dessas intersektioner? 

                               
18 Teoretiska utbildningsprestationer relateras i detta sammanhang till den utbildningsorgani-
satoriska uppdelningen mellan teoretiska respektive praktiska ämnen. Min avsikt är inte att ar-
gumentera för en skiljelinje mellan kunskaper som bottnar i tänkande respektive handlande, 
vilken jag uppfattar som problematisk (se t.ex. Gustavsson 2002). Utan etiketten ”teoretisk” 
finns dock en påtaglig risk att högpresterande elever omedelbart likställs med elever inom 
högskoleförberedande inriktningar och höga prestationer inom exempelvis matematik och 
svenska, samtidigt som fordonselever och höga prestationer inom exempelvis fordonsteknik 
exkluderas från denna kategori.     
19 Jfr Goffmans (1990b [1959]) begrepp diskrepanta roller.  
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 På vilka sätt kan begreppen maskulinitet respektive underprestation bidra till 
analysen av unga mäns elevidentiteter? 

I den första frågan är fokus mer specifikt riktat mot vad som kunde användas 
som resurser i identitetsförhandlingar, vilka praktiker som var viktiga liksom 
vilka situationer som framträdde som kritiska för desamma. Men den berör 
även de maskulinitetsformationer som eleverna förhöll sig till och hur dessa 
associerades till dominans kontra underordning. Denna analysnivå knyts 
samman med frågan om förhandling genom analyser av hur förståelse av 
normalitet och avvikelse etablerades i interaktionerna. Med utgångspunkt 
från dessa begrepp utforskas även meningsskapanden som gjorde likhets- 
och skillnadsskapanden begripliga i interaktioner mellan jämnåriga. Gymna-
sieskolan utgjorde arenan för de interaktioner som studerades men var också 
som institution av intresse. Den bestämda formen i ”gymnasieskolan” är 
dock något missvisande: skolor tillskrivs olika status och är kringgärdade av 
vitt skilda berättelser, dessutom finns mönster i vilka elevgrupper som rekry-
teras till vilka skolor och gymnasieprogram (Lidegran 2009; Mac an Ghaill 
1994). Jag intresserar mig därför för hur de lokala institutionerna konstitue-
rade och konstituerades av elevernas interaktioner, med särskilt fokus på 
identifikationer av individer, kollektiv och institutioner, men även i vilka 
avseenden det Naturvetenskapliga programmet och den lokala skolan utgjor-
de en resurs respektive ett hinder i unga mäns identitetsförhandlingar. 

Forskningen syftar även till att undersöka elevers förståelse av vad som 
fungerar som hindrande respektive möjliggörande strukturer vad gäller ut-
bildningsprestationer. Frågan rymmer både personliga och mer generella 
resonemang. I forskningen och den utbildningspolitiska debatten om unga 
mäns maskulinitetsformationer i skolan har också, som tidigare påpekats, 
frågor om underprestation och utbildningsstrukturer varit centrala. Termerna 
har dock flera betydelser och de olika definitionerna öppnar naturligen för 
skilda analyser och tolkningar. Det finns också anledning att utforska i vilka 
avseenden dessa kan bidra till ökad förståelse och ge perspektiv på identi-
tets- och identifikationsprocesser på mikronivå.   

Frågeställningarna är sålunda formulerade med syfte att analysera iden-
titetsprocesser i ett avgränsat socialt sammanhang. Mitt mål och min för-
hoppning är dock att detta nedslag på mikronivå ska bidra till att belysa äm-
net ”underpresterande unga män” genom dess fokus på hur maskulinitet, ut-
bildningsprestationer och engagemang gav mening i interaktioner mellan 
gymnasielever (jfr Collins 2004; Brickell 2006).  

Avgränsningar 
Att begränsa en empirisk studie och analysen av ett material handlar i hög 
grad om att skapa förutsättningar för att fördjupa andra delar. En sådan av-
gränsning har handlat om tiden för fältarbetet. Trots att jag genom fältarbetet 



 38 

mött ett flertal lärare som har argumenterat för att elevrelationerna vanligen 
förändras påtagligt mellan år ett och tre har materialinsamlingen från år ett 
inte följts upp även om detta, inte minst utifrån ett processperspektiv, skulle 
ha varit intressant.20 Flertalet naturvetarelever framförde att de gärna deltog i 
en liknande studie i trean på gymnasiet, men på grund av prioriteringar i 
forskningsarbetet återtog jag inte kontakten med dem. 

Ytterligare en viktig gränsdragning handlade om i vilken grad som lärare 
och andra vuxna deltog, eller egentligen inte deltog i studien. Mot bakgrund 
av att mitt intresse främst handlade om att belysa hur identitet förhandlades i 
jämnåriggrupper så valde jag att enbart inkludera elever som forskningsdel-
tagare utöver att lärares deltagande i undervisningssituationerna observera-
des.   

Slutligen vill jag återigen peka på några av de mest centrala analytiska 
vägvalen. Dessa berör bland annat hur materialet behandlades med avseende 
på olika elevkategorier. Tonvikten i såväl analys som presentation har lagts 
vid unga naturvetarmäns självbilder och de identiteter de tillskrevs av andra. 
Detta innebar att det främst är för att belysa denna grupp som de unga kvin-
norna och de övriga unga männen, det vill säga fordonseleverna, framträder i 
studien. De tillförde kunskap om hur den elevkategori som stod i fokus till-
skrevs identiteter men fungerade även som kontraster i de unga männens 
identitetsförhandlingar. Det finns även anledning att uppmärksamma skillna-
der som har att göra med olika sociala kategoriseringar, en fråga som disku-
teras mer utförligt i kapitel fyra. Mot bakgrund av att studien syftar till att 
belysa betydelsen av genus, klass och ålder i unga mäns identitetsförhand-
lingar har dominansordnande principer såsom etnicitet, sexualitet och funk-
tionalitet undersökts i lägre grad (jfr Bredström 2006; Krekula m.fl. 2005). 
Detta vägval har påverkat utformningen av frågeguiden, intervjuinteraktio-
nerna liksom analysfokus och analysdjup. Medan vissa teman fått mer ut-
rymme har andra inte initierats eller följts upp i motsvarande utsträckning. 
Det har under forskningsprocessen funnits anledning att reflektera kring 
konsekvenserna av detta. Kan exempelvis maskulinitet studeras utan att även 
inbegripa normaliseringen av heterosexualitet i en sådan analys? Kan klass-
privilegier förstås utan att beröra betydelsen av vithet? Mitt svar på detta är 
att det gör analysen svagare, särskilt vad gäller vissa aspekter, men att av-
gränsningen även varit nödvändig för att fördjupa förståelsen av andra te-
man. Mitt val att begränsa undersökningen av dessa motiveras likaså av att 
dessa sociala kategorier förtjänar och kräver en mer ingående belysning än 
vad som varit möjligt för mig att förena med de frågeställningar som initialt 
formulerades.    

                               
20 En uppföljande studie av fordonselever som skolklass hade dock inte varit möjlig eftersom 
dessa från år två splittrats upp i olika utbildningsinriktningar. 
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Disposition  
Monografin består av tre delar. Den första av dessa (kapitel 1-4) innehåller 
huvudsakligen en redogörelse för forskningsfältet och studiens utgångspunk-
ter. Första kapitlet består av en beskrivning av olika sätt att analysera frågan 
om unga män och underprestation samt formulering av syfte och frågeställ-
ningar. Det andra kapitlet handlar om ”Utbildningsstratifiering” och syftar 
dels till att placera studien i en nationell kontext och dels att introducera 
begreppsliga verktyg för hur stratifiering kan analyseras utifrån ett aktörsori-
enterat perspektiv. Bokens tredje och fjärde kapitel, ”Identiteter och förhand-
lingar” och ”En studie av identitetsprocesser i skolan”, presenteras studiens 
teoretiska respektive metodologiska ansats och de forskningsverktyg som 
använts i analysen av materialet.  

Del två (kapitel 5-8) innehåller en presentation av studiens resultat och 
analyser. I kapitlet ”Skolklassen som socialt sammanhang” tillhandahålls en 
kortfattad presentation av de institutionella strukturer som konstituerade och 
konstituerades i deltagarnas interaktioner. Därpå följer kapitlet ”Maskulini-
tetskonstruktioner och resurser” som har fokus på meningsskapanden om 
unga män, normalitet och avvikelse. Detta kapitel syftar till att utgöra en 
grund för analyserna av processer i vilka identitetsanspråk förhandlades, 
bekräftades och utmanades som presenteras i kapitlet ”Säkra och vanskliga 
identitetsförhandlingar”. Bokens analysdel avslutas med kapitlet ”Frågan om 
strukturella underprestationer”. Här står ”unga mäns underprestationer” ut-
tryckligen i centrum och problemställningen undersöks utifrån dess betydel-
se för identifikationsprocesser i intervjusituationen samt med syfte att belysa 
hur fenomenet förklarades av eleverna.   

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

Det samlade intrycket […] är att Sverige inte längre intar en topp-
position när det gäller likvärdighet i skolsystemet. Med avseende 
på likvärdighetsaspekter är Sverige numera ett genomsnittsland”  

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

Detta kapitel syftar till att med utgångspunkt från stratifiering placera den 
empiriska studien i en nationell utbildningskontext och i det utbildnings-
sociologiska forskningsfältet. Termen jämlik utbildning är nära förbunden 
med utbildningsstratifiering. Om den förra avser att beskriva graden av lik-
het (och skillnader) mellan olika elevkategorier åsyftar den senare de sociala 
processer genom vilka skillnader – det vill säga ojämlikhet – genereras (Es-
pinoza 2007; Anthias 2004). Stratifiering kan analyseras på både en materiell 
och symbolisk nivå. Sociologen Floya Anthias (2004, s. 24), uttrycker det på 
följande sätt: “… social stratification conceptualises inequality as a process 
of layering or classifying according to hierarchical principle”. Utbildnings-
sociologisk forskning har genom åren strävat efter att förklara stratifiering 
genom att undersöka olika materiella och sociokulturella faktorer i skolan 
och hemmet samt på fritiden. Utbildningsstratifiering har på så vis belysts 
empiriskt och teoretiskt bortom medfödd begåvning eller individpsykolo-
giska processer. 

I det första avsnittet i kapitlet granskas Sveriges status som ett föregångs-
land vad gäller frågor om jämlik och likvärdig utbildning. Jag vill på så vis 
undersöka antaganden om att stratifieringsprocesserna är mer begränsade i 
jämförelse med omvärlden och den betydelse en sådan nationell identitet kan 
ha för möjligheten att utmana strukturer. Det påföljande avsnittet ”Värden 
och vägval i svensk utbildningspolitik” behandlar de argument och strategier 
som varit tongivande för att utmana utbildningsstratifiering från 1930-talet 
och fram till i dag. Bakgrunden till varför huvuddelen av detta kapitel ägnats 
åt att teckna en mer övergripande bild är att nationella och lokala strukturer 
förstås som viktiga aspekter av hur handlingar och värderingar görs förståe-
liga. Detta tydliggörs i nästkommande kapitel. I den sista delen, ”Stratifie-
ring ur ett aktörsorienterat perspektiv”, skiftas fokus från utbildningspolitik 
till utbildningssociologisk forskning. Då min avsikt har varit att bidra till en 
ökad förståelse av hur strukturer etableras och utmanas på mikronivå läggs 
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tonvikten vid aktörsorienterad utbildningsteori. Här redogörs för några av de 
begrepp som används i analysen av materialet. 

Sverige – “föregångslandet”? 
Jämlikhet och likvärdighet har en framskjuten plats i dagens utbildningspoli-
tiska dokument, detta gäller inte enbart för Sverige utan världen över (Un-
terhalter 2009; Espinoza 2007). Samtidigt är det viktigt att peka på att detta 
inte enbart handlat om målsättningar bland andra utan att dessa också, som 
tidigare nämnts, även kommit att känneteckna nationen Sverige. Liksom de 
nordiska grannländerna har landet länge framställts som ”det jämlika sam-
hället” på motsvarande sätt 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 på följande 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. 

Värden som jämlikhet, likvärdighet och jämställdhet har utgjort kännetecken 
för den nationella identiteten med landets utbildningssystem som ett betydel-
sefullt exempel på och förutsättning för detta. Men termerna ”jämlikhet” och 
”frihet” har inte enbart det gemensamt att de symboliserar fundamentalt po-
sitiva värden (jfr Herrera 2007), utan även att de för olika människor och 
kollektiv representerar vitt skilda tillstånd och föreställningar om vägen dit 
(Lynch 2006; Espinoza 2007). Detta är något som berördes i föregående ka-
pitel. 

Kritik av den nationella identitetens giltighet 
Men bilden av Sverige som ett föregångsland har problematiserats på senare 
tid bortom skilda definitioner av jämlik och likvärdig utbildning. Kritiken 
har delvis formulerats med utgångspunkt från analyser i vilka dagens utbild-
ning varken tycks hålla måttet i historiska eller internationella jämförelser. 
Det inledande citatet ur skolverksrapporten Rustad att möta framtiden?21 
speglar hur föreställningen om dåtidens jämlika utbildningssystem lever kvar 

                               
21 Rapporten innehåller en sammanställning och analys av en omfattande internationell kom-
parativ studie av 15-åringars kunskaper, PISA 2009. Resultaten från denna jämförs med tidi-
gare genomförda, PISA 2000, 2003 och 2006. I analyserna formuleras målen i termer av lik-
värdighet, vilket dock inte är ett självklart val om vi lutar oss emot Espinozas (2007; jfr 
kap. 1) begreppsutredning. 
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genom granskningen av den samtida utbildningens brister. Giltigheten för 
den nationella identiteten tidsbegränsas visserligen men inte nödvändigtvis 
föreställningen om den tidigare ”toppositionen”.  

En mer radikal kritik har dock riktats mot de grundantaganden som den 
svenska identiteten vilat eller vilar på. Genom att visa hur identiteten legiti-
merats av begränsade analyser, har forskare inte enbart kunnat peka på bris-
ter som vanligen förbisetts men också pekat på svårigheten att bedriva för-
ändringsarbete mot ett mål som framställs som allaredan uppnått (t.ex. Balk-
mar m.fl. 2009). En mångfald av forskare har pekat på vikten av att den tidi-
gare idealiserande bilden granskas för att undvika att systemets blinda 
fläckar, brister och problem förbises (Pringle 2006; Waldow 2009; Balkmar 
m.fl. 2009; Bygnes 2010; Pred 2000; Hällgren 2005).22 Identitet kan därmed 
sägas vara och ha varit betydelsefull för att legitimera viktiga reformer, men 
inte helt oproblematisk. Utöver detta finns misstankar om att identiteten som 
föregångsland kan ha undergrävt legitimiteten för pedagogisk överföring till 
Sverige (Waldow 2009; Grek m.fl. 2009). Sverige har länge varit en aktiv 
del i det internationella utbildningssamarbetet, men det har inte varit själv-
klart att ta intryck från andra länder. Den svenska devisen formuleras enligt 
en studie av politiska mäklare (policy brokers)23 på den europeiska utbild-
ningspolitiska arenan som följer: ”Sverige importerar, lånar eller kopierar 
inte idéer eller modeller från någonstans, enligt dem som intervjuats” (Grek 
m.fl. 2009, s.13, min översättning). De svenska aktörerna understryker i lik-
het med de brittiska att landet exporterar pedagogiska influenser men avvisar 
import (Waldow 2009; Grek m.fl. 2009). Men att överföringar inte är expli-
cita är emellertid inte samma sak som att de inte förekommit. Waldow 
(2009) som studerat utvecklingen av svensk utbildningspolitik sedan 1960-
talet menar att denna varit starkt influerade av internationella pedagogiska 
strömningar men att transnationell överföring fram till nyligen mer sällan än 
i andra länder synliggjorts i politiska dokument, statliga utredningar eller pe-
dagogisk forskning av de inhemska aktörerna.  

Utifrån denna kortfattade problematisering av den nationella identiteten, 
finns anledning att fråga sig vilka värden som jämlikhet och likvärdighet 
tilldelats i svensk utbildningspolitik. När började det hela och hur har målen 
artikulerats genom åren? Med utgångspunkt från dessa frågor vill jag även 
ge en översiktlig beskrivning av den svenska skolan genom att visa på några 
centrala skiften från 1930-talet och fram till i dag.  

                               
22 Inom forskningen finns studier som pekar mot att det generella försprånget inom välfärds-
området minskar och att många andra länder är mer aktiva och framgångsrika i arbetet för att 
minska utsatthet som har att göra med etnicitet eller våld i nära relationer (Balkmar m.fl. 
2009; Pringle 2010; 2006; Öhrn 2009). 
23 Forskarna använde termen policy broker för att benämna en person med uppdrag att arbeta 
för att överföra pedagogiska idéer och strategier. Detta återknyter till föregående kapitel där 
pedagogisk överföring diskuterades (t.ex. Waldow 2009; Lahelma 2005). 
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Värden och vägval i svensk utbildningspolitik 
Det värde som begränsad utbildningsstratifieringen tillskrivits i Sverige, lik-
som de reformer som syftat till att minska denna, har i högsta grad varit för-
bunden med idéer om välfärdsstaten och om reformeringar av samhället i 
stort. Innan blicken vänds mot hur problemfokus, förutsättningar och refor-
mer skilt sig genom åren finns därför anledning att kortfattat säga något om 
gemensamma huvudlinjer. Utbildningsväsendets betydelse för den svenska 
staten kan särskilt mellan 1930-talet och fram till 1990-talet beskrivas på 
följande sätt:   

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 första reformerna med syfte att åstadkomma en mer jämlik alternativt 
likvärdig skola legitimerades liksom de senare genom att både peka på dess 
egenvärde och dess instrumentella värde (jfr Ö. Nyström 2010; Telhaug m.fl. 
2004; Ball & Larsson 1989a).24 Därmed motiverades målen inte enbart med 
moraliska argument utan även med sociala och samhällsekonomiska sådana 
(Ball & Larsson 1989a; jfr Nyström 2010). Precis som i Norge och Danmark 
formulerades Sveriges utbildningspolitiska strävan efter jämlikhet och lik-
värdighet som ett centralt verktyg för att realisera nationsbygget (främst un-
der perioden 1930-90) med ”ekonomisk tillväxt, effektivitet och social trygg-
het” som ledord (Telhaug m.fl. 2004, ss. 141–2, min översättning).25 Strävan 
formulerades inte minst som en förhoppning att detta skulle medföra att na-
tionen på ett bättre sätt kunna ta vara på människors potential – i arbetarklas-
sen och bland kvinnor fanns landets ”begåvningsreserv”. Detta innebar så-
lunda att stratifieringen av utbildningsresultat utifrån klass och kön utmana-
des och att elevkategorier som unga kvinnor och elever ur arbetarklassen inte 
med samma självklarhet som tidigare avfärdades som naturligt underpreste-
rande. Ökade utbildningsnivåer hos landets medborgare förväntades bidra till 
samhällets välstånd, inte minst genom potentialen att främja ekonomisk ut-
veckling. Reformerna under det tidiga 1900-talet motiverades av en oro för 
att det svenska folkets begåvningskvalitet höll på att utarmas, påpekar Axels-

                               
24 Motsvarande indelning benämns av Miller (1996, s. 19) som skillnaden mellan ”verkligt 
jämlikhetsinriktade argument” respektive ”kvasijämlikhetsinriktade argument”.  
25 Som kuriosa kan nämnas att varje socialdemokratisk statsminister från Tage Erlander (till-
trädde 1946) till Göran Persson (avgick 2006) även varit ecklesiastik minister samt utbild-
nings- och skolminister (Richardson 2004).  
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son (2007a), medan det dröjde några decenniers (ideologisk och ekonomisk) 
samhällsutveckling innan behovet av att utbilda de stora massorna framstod 
som viktigt. I jämförelse med vår samtid betraktades utbildningsrelaterade 
underprestationer under denna period som en mindre central fråga såväl för 
individen som för samhället, särskilt när den associerades till vissa elevkate-
gorier. 

Men utbildning gjordes även värdefull och meningsfull som en frigörande 
och omdanande kraft i samhället. En underliggande och förgivettagen ut-
gångspunkt för den senare var att utbildning bidrar till ökad frigörelse och 
självständighet för individen, en idé som kan spåras 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, s.570) 

Inom de politiska kretsar som arbetade för ett mer demokratiskt och rättvist 
samhälle framstod ofta utbildningssystemet som det viktigaste verktyget för 
att åstadkomma de önskade förändringarna (Richardson 1963; Anon 2006). 

Dessa olika mål för utbildning går dock inte självklart hand i hand. Det är 
därför viktigt att uppmärksamma den tyngdpunktsförskjutning som sker i 
Sverige liksom i många andra länder under 1970-talet, genom att den tidiga-
re tilltron till utbildning som en positiv kraft i arbetet mot det moderna, de-
mokratiska och rättvisa samhället allt starkare ifrågasätts (Telhaug m.fl. 
2004; Englund 2006). Inte minst kom den tidigare alltigenom positiva synen 
att utmanas genom framväxten av en ny utbildningssociologi. Denna kritiska 
inriktning betonade omvänt skolans och universitetens särställning i de pro-
cesser där sociala hierarkier återskapas och legitimeras (Englund 2006; Lau-
der m.fl. 2009).26 Detta innebar sammanfattningsvis att antaganden om i vil-
ken utsträckning institutionen var meritokratisk liksom dess betydelse för att 
utveckla samhället problematiserades utifrån granskningar av underliggande 
dominansrelationer och dess konserverande kraft. 

Mot bakgrund av hur forskningen om utbildningsstratifiering utvecklats 
och hur det svenska samhället förändrats från 1930-talet och till i dag, är det 
självklart även så att strategierna för ökad jämlikhet och likvärdighet har 
varierat. Samtidigt finns också kontinuitet. Ett av den svenska utbildningspo-
litikens främsta karaktäristika de senaste hundra åren har varit tilltron till 
rationalitet och social ingenjörskonst (Englund 1989; Telhaug m.fl. 2004; 
Ball & Larsson 1989a). Vad som också karaktäriserat strategin för ökad jäm-
likhet och likvärdighet inom det svenska utbildningsväsendet har varit och är 
                               
26 Ett av de mer centrala bidragen vid detta skifte lämnades 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 återfanns (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 mätningar av elevers kunskaper sträcker sig ovanligt långt 
tillbaka i tiden. Nationella prov har genomförts sedan 1960-talet, men in-
hemska mätningar användes i mindre skala redan tre decennier tidigare och 
insamlingar av utbildningsresultat systematiserades under 1950-talet när 
kontinuerliga sammanställningar och analyser av nationella data påbörjades. 
Jämförelser mellan historiska data och samtida sådana har varit betydelseful-
la för att visa på skillnader och kontinuitet när det gäller utbildningsstratifie-
ring över tid. Det finns därmed en gedigen grund för att hävda att unga mäns 
underprestationer inte enbart kan betraktas som ett samtida fenomen. 

Period I: Utbildning under välfärdsstatens uppbyggnad 
I de politiska dokumenten har jämlikhet27 funnits med som ett mål sedan 
1946 års skolkommission som leddes av Alva Myrdal (Ball & Larsson 
1989a).28 Under det att välfärdsstaten byggdes upp tilldelades reformeringen 
av skolan en nyckelroll. Den politiska strategin formulerades däremot redan 
decenniet innan, då idéerna om välfärdssamhället fick fäste genom den so-
cialdemokratiska idén om folkhemmet.29  

Förhoppningen om ett utbildningssystem som främjade rättvis och demo-
kratisk utveckling kan sägas väckas under 1880-talet inom den radikala rö-
relsen. Unga mäns och kvinnors pedagogiska sammanhang i de tidigare skol-
formerna skilde sig från varandra i många avseenden vid denna tidpunkt och 
period. Först år 1927 lyckades man som ett första steg få till stånd en fyra-
årig gemensam folkskola med syfte att minska den samhälleliga differen-
tieringen. Detta var samma år som de statliga läroverken öppnades för unga 
kvinnor. (Wallin 1997). De unga männen i gossläroverken fostrades till att 
bli Sveriges framtida elit genom en tradition av disciplin, hierarkier, indivi-
duell tävlan och betoning av det teoretiska lärandet. I slutet av 1920-talet 
avskaffades rätten att använda aga i läroverken och realskolan, på 1950-talet 
i folkskolan, medan fysiska disciplineringsmetoder aldrig var tillåtna i flick-
läroverken (Qvarsebo 2006; Axelsson 2007a). Flickläroverken skiljde sig 
dessutom från de parallella utbildningsvägarna genom att i högre grad struk-
tureras utifrån pedagogiska idéer där samarbete och det praktiska lärandet 
(knutet till ”kvinnosysslor”30) betonades (Florin & Johansson 1993; Larsson 
& Ohrlander 2005). I det moderniseringsarbete som tog fart med avveck-

                               
27 Med avseende på klass men också kön, etnicitet och funktionalitet (Ball & Larsson 1989a). 
28 Målet om jämställd utbildning infördes i Sverige under 1960-talet och i olika europeiska 
direktiv under 1970-talet (EACEA P9 Eurydice 2010). 
29 Folkhemsbegreppet introducerades redan 1928 i ett tal av Per Albin Hanssons, vid tidpunk-
ten partiledare för socialdemokraterna, senare statsminister. 
30 Kemi i matlagningen är ett exempel på detta (Larsson & Ohrlander 2005). 
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lingen av parallellskolorna kom flickläroverkens pedagogiska tankegångar 
och praxis att bli en viktig inspirationskälla. 

Moderniseringen av utbildningsorganisationen betraktades som ett verk-
tyg för att nå ökad jämlikhet/likvärdighet i samhället samtidigt som ett mer 
jämlikt/likvärdigt utbildningssystem förväntades vara ett led i arbetet med 
moderniseringen av samhället. För att åstadkomma detta tog man veten-
skapen till hjälp.31 Under denna period utvecklades den forskningsbaserade 
pedagogiken i Sverige och en nära samverkan mellan pedagogikforskare och 
utbildningspolitiker etablerades. Det dominerande perspektivet i utbildnings-
politiska sammanhang mellan 1930 – 80-talet brukar sägas vara distributiv 
rättvisa (Lynch 2006; Lynch & Lodge 2002), det vill säga omfördelning av 
resurser utifrån behov (Miller 1996). Diskussionerna handlade exempelvis 
om i vilken omfattning specifika elevkategorier var i behov av stöd och där-
med borde tilldelas mer pedagogiska resurser, exempelvis i form av mer 
undervisningstid än andra. Strävan efter utjämning, ökad likhet, var sålunda 
central även om argumenten kunde variera.  

Period II: Radikal omdistribution med välfärdsstaten som grund  
Efter en lång uppbyggnadsperiod av välfärdsstaten med utbildningssystemet 
i dess tjänst följde så ett par decennier (perioden 1970 – 1980-tal) där även 
utbildningens mindre positiva roll i stratifieringen i samhället börjar grans-
kas. Som tidigare nämnts och som beskrivs i nästa avsnitt hade ett skifte 
inom utbildningssociologin stor betydelse för denna perspektivförskjutning 
(Englund 2006; Lauder m.fl. 2009). 

Bland de teknologier som använts för att nå ökad jämlikhet återfinns re-
formeringar av utbildningsorganisationen genom en förändring av dess mål-
dokument (jfr EACEA P9 Eurydice 2010). Under 1960-talet genomgick det 
svenska skolsystemet flera omfattande förändringar. En av de mest betydan-
de var att de parallella skolformerna (bland annat folkskolan, flickskolan och 
realskolan) successivt avvecklades till förmån för en sammanhållen nioårig 
grundskola. Det kan påpekas att motsvarande reform infördes i gymnasie-
skolan på 1990-talet, under vad som benämns period III, då samtliga utbild-
ningsinriktningar blev treåriga med syfte att även yrkesförberedande pro-
gram skulle ge en grundläggande högskolebehörighet. En grundläggande 
tanke med reformerna var att senarelägga elevers utbildningsval för att på så 
vis öka antalet sökande till högre utbildning och minska stratifieringen som 
relaterades till elevers klassbakgrund (Ball & Larsson 1989a; Erikson & 
Jonsson 1993). Det svenska sammanhållna skolsystemet är dock ovanligt. 

                               
31 Stärkt av den svenska utbildningspolitiska ledorden ”rationalitet” och ”systematik” påbörjas 
i mitten av 1900-talen en akademiseringsprocess av pedagogikämnet i riktning mot samhälls-
vetenskaplig forskning som i sin tur kom att få stor betydelse i utformandet av pedagogisk 
praxis (Larsson 2006). 
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Utbildningsväsendet i de andra europeiska länderna är uppdelade i två eller 
flera parallella utbildningsvägar (åtminstone) från och med högre sekundär 
nivå. Inte heller inom de nordiska länderna finns någon överensstämmelse i 
detta avseende. Likväl har Tyskland ett av de system som skiljer sig mest 
från det svenska: redan från tio års ålder är skolan indelad i fem olika utbild-
ningsvägar. (EURYDICE 2010) 

Ytterligare ett mål med att inte skilja mellan yrkesförberedande och hög-
skoleförberedande utbildningar var att höja värdet av praktisk kunskap och 
arbete (Carlsson kommande). Men 1960-talets reformer av primär- och se-
kundärutbildningen, Lgr62 och Lgy69, syftade även till att öka likvärdighe-
ten mellan män och kvinnor genom att avskaffa de könssegregerade utbild-
ningsvägarna och sjösätta en sammanhållen utbildning med könsneutralitet 
som ett viktigt ledord. Detta utmärkande drag för det svenska skolväsendet 
delar vi med vårt grannland Norge och exempelvis Botswana och Tunisien 
liksom många av de postkommunistiska länderna samtidigt som det skiljer 
oss bland annat från de anglosaxiska länderna (Wiseman 2008).32 Relationen 
mellan graden av samkönade skolor och jämlik/likvärdig utbildning är dock 
komplex, vilket bland annat bör förstås mot bakgrund av att pedagogiska 
mål och praktiker varierar såväl mellan enkönade som samkönade skolor 
(Wiseman 2008; Jackson 2002a; Wiseman 2008). Inte heller samkönade 
klassrum där lärare avser att erbjuda unga män och kvinnor samma utbild-
ning kan garantera att dessa elever gör samma erfarenheter av utbildningen. 
Det kan även konstateras att gymnasieskolan efter denna reform kom att bära 
med sig historien genom det sätt på vilket utbildningsinriktningarna (linjer-
na) utformades (Hedlin 2009; Larsson & Ohrlander 2005). En jämförelse 
över tid visar att könssegregationen inom gymnasieprogrammen visserligen 
har minskat sedan 1970-talet men att den fortfarande är stor. Huvuddelen av 
programmen uppvisar likaså en relativt konstant (ojämn) fördelning och 
förändringen förklaras därför i huvudsak av att elevandelen på de könsblan-
dade studieförberedande utbildningarna33 ökat (Skolverket 2006a).    

Samtidigt med dessa reformer infördes även de nya läroplanerna (Lgr62 
och Lgy69) som delvis utmanade de dominansrelationer och disciplinerings-
tekniker (tidsliga, rumsliga och i vissa fall fysiska) som genom historien 
präglat institutionen med ålder som strukturerande princip (Johansson 2000). 
Läroplansreformerna syftade således till att öka jämlikheten/likvärdigheten 
(Hedlin 2004; 2009). Under främst den senare delen av period formulerades 
en strävan mot vad pedagogen Kevin K. Kumashiros (2000) kallat utbildning 

                               
32 Förekomsten av enkönade skolor var år 2003 störst 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. Påpekas bör att det även finns skillnader mellan i vilken grad som läroplaner-
na skiljer sig mellan skolorna och den omfattning som länderna erbjuder skolor för unga 
kvinnor respektive män (Wiseman 2008). Dessa siffror säger heller ingenting om i vilken om-
fattning som det förekommer könssegregerade skolklasser inom samkönade skolor. 
33 Samhällsvetenskapliga respektive Naturvetenskapliga programmet. 
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för den Andre respektive utbildning om den Andre. Det första sättet att iden-
tifiera förtryck i utbildning var att utgå från förekomsten av kränkningar mot 
de elever som avviker från de normer (t.ex. kön, etnicitet, klass eller sexuali-
tet) som präglade olika sammanhang. Strävan mot en kränkningsfri skola 
handlade om att tillhandahålla fler positiva och stödjande sammanhang lik-
som anpassad undervisning för den Andre. Den andra utgångspunkten skiljer 
sig, som namnet signalerar, från den första genom att tyngdpunkten förskjuts 
mot ojämlikheter vad gäller vems erfarenheter som representeras respektive 
osynliggörs i undervisningen. Vägen till en mindre förtryckande utbildning 
gick därmed även via att skapa förutsättningar att undervisa om den Andre, 
som en del av den ordinarie utbildningen eller vid särskilda utbildningstill-
fällen. 

Period III: Individualisering och utmaning av kompensatorisk politik 
Principen att minskad differentiering var att föredra framför ökad, kom 
emellertid att ifrågasättas under 1990 – 2010-talet. Utgångspunkten för detta 
var bland annat rättviseargument utifrån vilka var och ens rätt att välja ut-
bildningsväg betonades, det vill säga värdet av att inte bli påtvingad en na-
tionellt likriktad utbildning (Telhaug m.fl. 2004).34 Detta kan till viss del 
förstås i relation till den teoretiska inriktning som utvecklades under 1990-
talet och brukar benämnas erkännandeperspektivet (Fraser 2003; Fraser 
2000; Honneth 1995). Statusrelaterade orättvisor kom sålunda att få ett ökat 
utrymme bortom frågan om ekonomiska orättvisor och likhetsideal (Lynch 
& Lodge 2002; t.ex. Holm 2008; Kumashiro 2000). Kritik riktades mot de 
utgångspunkter och praktiker som präglat den kompensatoriska jämställd-
hetspedagogiken som understötts inom de nordiska länderna. Sådana refor-
mer har exempelvis ifrågasatts inom ramen för pojkorienterade perspektiv på 
differentieringen av utbildningsresultat. Feministiska interventioner har i 
detta sammanhang identifierats som en viktig förklaring till unga mäns 
strukturella underprestationer och som en illegitim förskjutning av domi-
nansförhållanden i skolan. I Sverige har dock kritiken varit starkare från an-
nat håll. Dels har analyser där unga män respektive kvinnor representeras 
som homogena kategorier utmanats utifrån ett postkolonialt perspektiv och 
där dominansordningar såsom etnicitet och klass förbises (t.ex. Hägerström 
2002). Dels har dessa problematiserats utifrån andra feministiska teoriför-
ståelser: 

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 

                               
34 Genom att radikalt öka möjligheten för enskilda elever att välja utbildningsvägar och priva-
ta aktörer att starta liksom driva skolor har utbildningens betydelse förändrats 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, främst den så 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 på att initiativen riskerar att upprätthålla genus-
kategorierna snarare än utmana dem, samtidigt som åldersordningen mellan 
elever och lärare hålls intakt. Utvecklingsarbetet med läroplanernas jäm-
ställdhetsmål och likabehandlingsplaner har därför under 2000-talet och 
framåt, riktats mot att hitta strategier som syftar för att utmana sådana gräns-
dragningar. Med Kumashiros (2000) terminologi skulle detta beskrivas som 
strävan efter en utbildning som är normkritisk och kritisk mot privilegiering, 
då målet har varit att stärka elevers och lärares förmåga att kunna identifiera 
de normer och privilegier de själva och andra upprätthåller i skolan. 

Detta innebär inte att frågan om erkännande varit helt frånvarande tidiga-
re. Reformeringen av gymnasieskolan där samtliga program blev treåriga är 
ett exempel på politisk vilja att utmana uppdelningen mellan praktiska och 
teoretiska kunskaper och färdigheter.35 Det är dock ändå viktigt att peka på 
tyngdpunktsförskjutning mellan det distributiva perspektivet och erkännan-
deperspektivet. Kritiken har sålunda i allt högre grad riktats mot att en mång-
fald av förtryck och orättvisor förbisetts genom ett ensidigt fokus på mate-
riella strukturer och att omfördelningsstrategierna riskerade att upprätthålla 
samhälleliga hierarkier så länge som samma måttstock användes för alla. 
Detta har också varit viktiga poänger när välfärdsstatens baksidor synats, 
även om också oron för en nedmontering av välfärden formulerats parallellt 
med detta (Telhaug m.fl. 2004).  

Under 1990-talet sker ännu ett skifte i utbildningspolitiken genom att 
medborgarnas utbildningsnivå i allt högre grad ges mening i relation till om-
ställningen från en industribaserad ekonomi till ett postindustriellt kunskaps-
samhälle (Mørch 2003; Lauder m.fl. 2009). Utbildning har, utifrån denna 
förståelse av hur samhället förändrats, framställts som en än mer avgörande 
resurs för samhällets liksom för enskildas välstånd (Telhaug m.fl. 2004). De 
senaste decennierna har den svenska utbildningspolitiken liksom internatio-
nellt i hög grad formulerats utifrån en neoliberalistisk förförståelse vars 
nyckelord varit redovisningsskyldighet, effektivitet och marknadskrafter 
(Nóvoa 2007; Rassool & Morley 2000; Waldow 2009; Broadfoot 1996).36 

                               
35 Reformen motiverades även i stor utsträckning av att den hoppades kunna bidra till förbätt-
rade förutsättningarna för en vidare och mer omfattande rekrytering till högre studier. 
36 Med neoliberalismen avses bland annat att den ideologiska diskussionen om undervisning 
förskjutits till att handla om elevens eget ansvar att som individ göra sig konkurrenskraftig 
Jag lutar mig här 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 märks också tydligt inom den komparativa forskningen där 
mätandet av effektivitet och kvalitet under det senaste decenniet fått en fram-
skjuten ställning (Nóvoa & Yariv-Mashal 2003). Marknadstänkandet, där 
utbildning blir en vara som konsumeras, fick också genomslag i Sverige 
genom det förmånliga friskolesystemet och den allt starkare rätten för elever 
och föräldrar att välja eller välja bort utbildningssammanhang och utbild-
ningsinriktningar. 

Samtidigt kom svensk skola under denna period att alltmer struktureras 
kring individen dels genom att lärare fick ett ökat ansvar att individualisera 
undervisningen dels genom att den enskilda eleven förväntades vara en aktiv 
utbildningsaktör (jfr Nóvoa 2007). Detta aktörskap begränsades inte enbart 
till lärandeprocessen (t.ex. stoffval och fler enskilda arbeten) utan har även 
handlat om små och stora utbildningsval (t.ex. val av utbildningsinnehåll, ut-
bildningsinriktning och skola) (Lundin 1998). Detta sammantaget med ut-
bildningspolitikers betoning av att utbildningar framförallt bör vara nyttiga 
och producera anställningsbara individer (jfr Nóvoa 2007) har även medfört 
att elever i allt högre grad tillskrivits ansvaret för sin framtida anställnings-
barhet. Det blev sålunda allt viktigare att hitta strategier för att vägleda ele-
ver att göra de ”rätta” valen. 

Ytterligare ett centralt drag för 1990-talet var att användningen av stan-
dardiserade mätningar och spridningen av desamma ökade, även om detta 
även varit viktigt i svensk utbildningspolitik historiskt. Detta kan beskrivas 
som en slags andra cykel mot bakgrund av att sådana även tidigare utgjort en 
viktig del av det svenska utbildningssystemet (Lundahl & Waldow 2009). 
Skiftet bör delvis förstås mot bakgrund av kommunaliseringen av skolan 
som sker vid denna tidpunkt. Denna decentraliseringsreform utgick från ett 
skolväsende med relativt låg grad av central (innehållslig) styrning (Ball & 
S. Larsson 1989b) och som, i likhet med exempelvis finländska skolor, hade 
en stor grad av autonomi (enligt kriterier i PISA 2000, Skolverket 2004b). 
Lösningen på statens önskan om att kunna kvalitetssäkra den svenska skolan 
och skapa förutsättningar för likvärdig utbildning på nationell nivå blev att 
utarbeta och genomföra nationella tester som gjorde det möjligt att jämföra 
elevers utbildningsprestationer och skolornas måluppfyllelse.  

Samtidigt utgör inte detta hela förklaringen. Den ökade betoningen av 
standardiserade mätningar bör även förstås som en internationell trend där 
dessa har vunnit allt större terräng. I detta sammanhang har inhemska myn-
digheter varit pådrivande, men produktionen har även i hög grad (liksom 
tidigare) initierats av internationella icke-statliga aktörer på såväl europeisk 
som global nivå (t.ex. OECD och UNESCO) i samarbete med deltagarlän-

                                                                                                                             
tization, lack of state intervention, individual responsibility (e.g., employability), surveillance, 
assessment, and managerialism.” 
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derna.37 Mätningarnas primära syfte har varit att kunna göra jämförelser och 
generera underlag för pedagogisk överföring mellan länder. Waldow (2009) 
menar sig också med detta se en större öppenhet bland såväl svenska politi-
ker som forskare för import av andra länders pedagogiska problemanalyser. 
Detta är något som han kopplar samman just med den ökade produktionen 
av jämförande komparativa analyser mellan länders utbildningsresultat. De 
standardiserade mätningarnas ”hårda fakta” talar samma språk som använts 
för att bygga upp den svenska identiteten – rationalitetens – samtidigt som 
andra länder än Sverige lyfts fram som föregångsländer genom den obligato-
riska rankingen. Inte ens i Sverige där politiker och forskare bedömts ha 
varit mer inhemskt orienterade än i många andra länder är på så vis utbild-
ningspolitiken längre en strikt nationell fråga (Nóvoa & Yariv-Mashal 2003; 
Alexiadou 2007; Grek m.fl. 2009). Den svenska skolan tolkas i jämförelser 
med andra länders utbildningsresultat, kostnader för utbildning och så vida-
re. Förändringen följer sålunda den internationella trenden där dessa icke-
statliga aktörer successivt fått ökad betydelse i länders nationella utbild-
ningspolitik (Alexiadou 2007; Ozga 2009; Grek m.fl. 2009).38 

Utbildning i dagens Sverige: Sammanfattande reflektion  
Samhället förändras och utbildningssystemen reformeras. Detta innebär att 
vad som i går bidrog och motverkade jämlikhet respektive likvärdighet mel-
lan elever, inte med nödvändighet är detsamma som i dag. Förändringsarbe-
ten har vanligen genomförts genom storskaliga systemlösningar utformade 
av experter verksamma inom eller i nära samverkan med den pedagogiska 
forskarvärlden (Ball & Larsson 1989a; Lundahl & Waldow 2009; Waldow 
2009). Initiativen till dessa har i hög grad drivits på från statlig tjänsteman-
nanivå till skillnad från i många andra länder där de lärarfackliga organisa-
tionerna varit mer framträdande (Weiner & Berge 2001). Detta blir mer för-
ståeligt utifrån att den svenska utbildningspolitiken till stor del sammanfallit 
med uppbyggnaden av ett välfärdssamhälle. Stratifieringen (främst i avseen-
de på klass och kön) bland medborgarna har definierats som ett hinder för 
det jämlika/likvärdiga moderna samhället. Reformerna av utbildningssyste-

                               
37 Exempel på några av de mest tongivande aktörerna är Organisation for Economic Coopera-
tion and Development (OECD), the United Nations Educational, Scientific and Cultural Or-
ganization (UNESCO), Europeiska Unionen (EU), Världsbanken liksom de aktörer som 
sponsras av dessa organisationer, bl.a. International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement (IEA). 
38 Forskare har även uppmärksammat att de tongivande problemformuleringar inom utbild-
ningspolitiken och forskningen i hög grad strukturerats med den anglosaxiska delen av värl-
den som centrum (Öhrn & Weiner 2009; Ozga 2009). Denna norm menar Öhrn 
och Weiner (2009) upprätthålls genom den akademiska infrastrukturen liksom det engelska 
språkets dominans inom området, och får betydelse för i vilken geografisk riktning pedago-
gisk forskning rör sig men även i vilken grad en viss pedagogisk kontext framstår som gene-
rell eller generaliserbar. 
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met har identifierats som lösningen och tjänstemän har fått i uppgift att verk-
ställa dessa i praktiken.  

I backspegeln står det klart att 1990-talets reformer tycks ha ökat betydel-
sen av elevers klassbakgrund, på individnivå och i än högre grad på skolnivå 
(Greiff 2009; Rosén 2009). Mångfalden av olika jämlikhetsåtgärder har inte 
förmått kompensera för den genomgripande omstrukturering som bland an-
nat skolvalet och kommunaliseringen av skolan medfört (Skolverket 2006b; 
Rosén 2009). Utjämningseffekterna från utbyggnaden av förskolan och den 
tidiga grundskolan har exempelvis varit alltför begränsade. Att ökade for-
mella valmöjligheter, som del av en mer allmän orientering mot ökad indivi-
dualisering, tenderar att leda till en mindre jämlik utbildning har även upp-
märksammats utanför Sverige. De finska ungdomssociologerna Tommi 
Hoikkala och Lena Suurpää (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”. Här un-
derstryks konsekvenserna av att effektivisering blivit ett ledord inom den 
samtida utbildningspolitiken. De är inte ensamma med att problematisera 
dessa problemförståelser och strategier. En lång rad forskare i de nordiska 
och anglosaxiska länderna har uppmärksammat en negativ trend i avseende 
på ökad utbildningsstratifiering mellan olika skolor och elevkategorier. Sam-
tidigt är det viktigt att understryka att den internationella harmoniseringen av 
utbildningspolitiska strategier inte självklart har samma lokala konsekvenser. 
Länder har olika startpunkter och skiljer sig dessutom i avseende på exem-
pelvis produktion och demografi (Nóvoa 2007; Follesdal 2008). Den negati-
va trenden beträffande jämlikhet och likvärdighet har varit mer negativ i det 
svenska utbildningssystemet än i den europeiska överlag (t.ex. Skolverket 
2010b; 2009b; 2006b; Björklund m.fl. 2010; Greiff 2009). Så även om inter-
nationella jämförelser under en lång period bekräftade den nationella identi-
teten, att spridningen mellan svenska elevers kunskapsnivåer var förhållan-
devis begränsad, tycks detta inte längre vara fallet.  

Stratifiering ur ett aktörsorienterat perspektiv  
Med avstamp i översikten ovan riktar jag mig i detta avslutande avsnitt mot 
förklaringar till utbildningsstratifiering, det vill säga de processer som gene-
rerar underlaget till statistiken (Anthias 2004; jfr R. Collins 2004). Som en 
utgångspunkt för min egen teoretiska plattform vill jag med stora penseldrag 
uppmärksamma olika sätt att teoretiskt begripliggöra processer som produce-
rar och upprätthåller ojämlikhetsstrukturer – den forskning som ofta beteck-
nas som utbildningssociologi (Lynch 2006; Lauder m.fl. 2009; Sadovnik & 
Semel 2010). Frågan om ”underpresterande unga män” slår an flera utbild-
ningssociologiska strängar. I artikeln ”Education and inequality” framhåller 
utbildningssociologen Alan R. Sadovnik och pedagogen Susan F. Semel 
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(2010, ss. 1ff) att forskningsfältet från 1960-talet och fram till i dag do-
minerats av tre huvudsakliga problemställningar. Den första av dessa har att 
göra med på vilket sätt och i vilken grad stratifieringen av utbildningsresultat 
kan förklaras av genus-, klass- och etnicitetsstrukturer. En andra berör vilka 
faktorer inom och bortom skolan som leder till en ojämlik utbildning. Slutli-
gen, med utgångspunkt från svaren på de tidigare frågorna, har forskare även 
undersökt vad dessa kan säga oss om hur skolan reproducerar samhälleliga 
strukturer och förutsättningarna för denna institution att kunna utmana dessa. 
Några av de viktiga bidragen har varit att visa hur samhälleliga dominansre-
lationer återskapas i skolan genom föreställningen om medfödd begåvning 
(Bourdieu & Passeron 1979; Ekerwald 1983), kunskap (Harding 1991) och 
pedagogik som disciplineringsteknologi (Foucault 1979; jfr Granath 2008). 
Andra har strävat efter att utveckla icke-förtryckande pedagogik (Freire 
1974; 1975; jfr Darj & Bromseth 2010; Biesta m.fl. 2009; Bickford 2008). 

Teoretiker som haft betydelse för detta forskningsområde kan spåras långt 
bakåt i historien.39 Men som tidigare nämnts växte 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 
förhållandevis deterministisk syn på skolans roll som den institution inom 
vilken ojämlikheter i samhället både antogs bli återskapade och legitimera-
de.40 Senare forskare har utvecklat kunskaper om elevers aktörskap 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 män med arbetarklassbakgrund, kom elevers aktörskap att uppmärk-
sammas i högre grad och genom detta dess betydelse för stratifieringen i 
skolan (Skeggs 1992; Dillabough 2001). Inte minst pekade studien på beho-
vet av att komplettera dåtidens analyser av dominansrelationer med en be-
greppsapparat som möjliggör aktörorienterade analyser. Med det etnogra-
fiska materialet visade Willis hur de unga männens motstånd mot ojämlika 
relationer till viss del förstärkte effekten av deras underordning på makro-
nivå. Internaliseringsbegreppet eller stratifieringen av (symboliska och ma-
teriella) resurser utgjorde därmed inte tillräckliga verktyg för att beskriva 
den komplexa relationen mellan struktur- och aktörsnivå. En viktig tyngd-
punktsförskjutning inom detta fält är således rörelsen från ett fokus på hur 
samhälleliga strukturer internaliseras och påtvingas individer till teorier som 
tillhandahåller verktyg att undersöka aktörers tolkning och förhandling av 
desamma. 

                               
39 Till exempelvis Karl Marx och Emile Durkheim (Walford & Pickering 1998; Gytz Olesen 
& Møller Pedersen 2004). 
40 Tron på att skolan var en nyckel till ett jämlikt samhälle ifrågasattes även inom andra forsk-
ningsinriktningar, dock skiljer sig exempelvis den mer konservativa psykologiskt orienterade 
forskningen avsevärt genom att det var antagandet om människors ojämnt fördelade begåv-
ningsresurser som låg till grund för analysen (Lauder m.fl. 2009). 
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Analysredskap 
När analysen av stratifiering betraktas ur ett aktörsorienterat perspektiv 
framträder exempelvis vikten av att undersöka elevernas målsättning med 
utbildningen liksom de hinder och möjligheter som finns för att uppnå dessa 
mål. Min avsikt med denna avslutande del har därför även varit att lyfta fram 
relevanta teorier inom det socialpsykologiska fältet (jfr Jackson 2006).  

Motivation och engagemang är inga okända termer, samtidigt vet vi att 
ord kan fyllas med olika betydelse och att detta i viss bemärkelse alltid sker i 
växlingen mellan vardagligt språk och ”akademiska”. Giota (2006) upp-
märksammar oss exempelvis på att medan ”icke-motiverad” i vardagssam-
manhang ofta avser en diskrepans mellan elevers handlingar och yttre för-
väntningar, har detta snarare att göra med vad som inom forskningen be-
nämns engagemang. Teorier om motivation syftar snarare till att undersöka 
och förklara elevers inre kognitiva och emotionella processer (jfr Hufton 
m.fl. 2002; Ryan 2000; Giota 2002). Mot bakgrund av att denna studie syftar 
till att undersöka unga mäns identitetsförhandlingar i gymnasieskolan finns 
anledning att komplettera begreppen ovan med ett tredje: självhindrande-
strategier. Teorier om självhinder handlar om framträdandestrategier som är 
orienterade mot att påverka omgivningens meningsskapanden kring poten-
tiella eller faktiska prestationer. Nedan presenteras några centrala aspekter 
inom de olika forskningsområdena vilka jag avslutningsvis argumenterar för 
kan undersökas med utgångspunkt från identitetsteori. 

Motivation 
Termen motivation är på många sätt en främmande fågel inom den utbild-
ningssociologiska forskningen i motsats till det psykologiska systerfältet 
(Schunk m.fl. 2008; Murphy & Alexander 2000; Giota 2002). Detta är inte 
detsamma som att det saknas sociologisk forskning som berör interna och 
externa drivkrafter för elevers lärande. Samtidigt finns det anledning till att 
ta fasta på hur begreppen definierats inom (social)psykologiska studier där 
dessa är mer använda.  

Om vi återvänder till Giotas (2006, s. 99) definition kan vi konstatera att 
motivation har att göra med de ”personligt relevanta såväl kortsiktiga som 
långsiktiga mål, vilka ger våra handlingar i den sociala omgivningen både 
drivkraft och riktning”. Det kan dock påpekas att lärares bedömning av ele-
vers motivation ofta skiljer sig från elevers egen bedömning (Giota 2006). 
Motivation analyseras inte enbart utifrån styrka utan även dess orientering 
brukar anses vara central. En grundläggande indelning brukar göras mellan 
inre och yttre motivation, vilket inom detta område avser att beskriva skill-
naden mellan när drivkraften motiveras utifrån lärande- respektive presta-
tionsmål (Giota 2006). Uppdelningen har därmed att göra med om lärandet 
tilldelas egenvärde eller ett instrumentellt värde, om motivationen har med 
intresse eller ”vinstintresse” att göra (Ryan & Deci 2000; Murphy & Alexan-
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der 2000). Ryan och Deci skiljer mellan när elevers engagemang är 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 länge förts en pole-
misk diskussion om vilken av dessa krafter som har störst betydelse, en mot-
sättning som många idag kritiserar mot bakgrund av de studier som visar att 
dessa ofta samverkar på ett komplext sätt (Murphy & Alexander 2000; Giota 
2002). Vi kan här jämföra med den pedagogiska forskningen inom vilken 
elevers lust att lära har haft en mycket mer positiv klang (Giota 2006). Som 
exempel på detta kan vi återknyta till de studier som visar att unga kvinnors 
utbildningsresultat många gånger har nedvärderats utifrån att denna elevka-
tegori ansetts vara alltför externt motiverade (Cohen 1998).41  

Extern motivation kan självklart vara relaterad till aspekter inom det pe-
dagogiska sammanhanget som sådant, men även föreställningar om fram-
tiden kan ha påfallande betydelse. Forskare har exempelvis visat att hur en-
skildas framtidsutsikter och -drömmar både kan höja och sänka motivationen 
att nå höga utbildningsresultat (t.ex. Ball m.fl. 1999; Cunningham m.fl. 
2009; Brannen & Nilsen 2007; Kember m.fl. 2008). Dessa studier pekar 
dock på att elevers föreställningar om framtiden inte kan förklaras enbart uti-
från ett individperspektiv utan måste relateras till lokala och nationella struk-
turer inom utbildningsinstitutioner, i arbetslivet liksom i familje- och vän-
skapsrelationer. Vilka framtidsmöjligheter som framställs som möjliga och 
realistiska i olika sammanhang har självklart också betydelse för vilka som 
kan artikuleras av den enskilde eleven, liksom vilka hinder som målas upp. 
Framstår det som en självklarhet att påbörja universitetsstudier eller att få en 
anställning som högre tjänsteman eller motsvarande i de sociala samman-
hang som den unga ingår i, i eller utanför skolan, eller snarare det omvända?  

Återigen vill jag påminna om att detta handlar om inre kognitiva och 
emotionella processer. En elevs vilja att lära visar sig inte alltid i handlingar 
som främjar detta, även om det finns underlag för att hävda att sambandet 
dem emellan vanligen är positivt (t.ex. Hufton m.fl. 2002; Hufton & Elliott 

                               
41 Jag kan i detta sammanhang inte låta bli att citera pedagogikprofessor Arne Trankells utlå-
tande om differentiering som publicerades i anslutning till 1957 år skolberedning: ”Läxläs-
ningsspecialisterna och de osjälvständigt skollojala flitiga lisorna [unga kvinnor] har därför ett 
övertag i förpuberteten och puberteten, som i ännu okänd utsträckning utestänger [unga mäns] 
begåvningstyper av självständigare men studiemässigt ännu oväckt typ från fortsatt skol-
utbildning.” (Elmgren m.fl. 1959, s. 153, mina förtydliganden inom klamrar) 
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2000; Skolverket 2003). Det är därför viktigt att skilja mellan en bedömning 
av elevers förmåga liksom målsättningar för skolarbetet och faktiska hand-
lingar som har relevans för lärande och utbildningsrelevanta prestationer 
(Hufton m.fl. 2002). 

Engagemang 
I forskningen om vad som främjar och hindrar utbildningsengagemang har 
kontextuella faktorer inom utbildningsinstitutioner, i närsamhället och på 
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 gäller nivå och värdet av ansträngning skiljer sig 
mellan olika kulturer, skolor och skolklasser. Forskare har även uppmärk-
sammat sociokulturella skillnader mellan elevers bedömningar av omfatt-
ningen av sin arbetsinsats, där exempelvis brittiska och amerikanska elever 
skattar sin insats betydligt högre i förhållande till ryska elever (Hufton m.fl. 
2002; Giota 2006). Få kvantitativa studier har dock designats för att studera 
engagemang och intra-grupprocesser (Kelly 2009) och mycket av den kva-
litativa forskning som har relevans för området kan konstateras sakna expli-
cita hänvisningar 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 även analyser av den roll som dominansrelationer 
och andra strukturella aspekter spelar för dessa processer men detta gäller 
inte genomgående (Kelly 2009). Engagemang har exempelvis analyserats i 
relation till social status i jämnåriggrupper. I de fall som höga prestationer 
legitimeras av enskilda och grupper med hög status har detta framhållits som 
främjande av en hög engagemangsgrad, liksom omvänt (Kelly 2009). Detta 
har även varit utgångspunkt för vissa interventioner för att stärka unga mäns 
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 på upprätthållande av praktiker 
som gynnar eller missgynnar deltagande i lärandeprocesser (Kelly 2009).  

(Dis)engagemangprocesser har analyserats både med utgångspunkt från 
internaliserade negativa förväntningar på vissa elevkategorier men även ex-
ternaliserade förväntningar (Alter m.fl. 2010). Internaliserade förväntningar 
handlar om att enskilda elever socialiseras till att exempelvis uppfylla nega-
tiva profetior om att unga män eller ”etniska andra” är mindre ambitiösa i 
skolarbetet eller att kvinnor inte har förutsättningar att nå höga resultat i 
matematikämnet. ”Antipluggkulturer” liksom ”acting-white” kan nämnas 
som exempel på analyser av hur jämnåriginteraktioner upprätthåller sådana 
strukturer. Detta skiljer sig från externaliserade förväntningar som istället 
handlar om att elever agerar med utgångspunkt från en föreställning om att 
omgivningen associerar vissa sociala kategorier med högre och lägre enga-
gemang inom olika områden. Forskare har visat hur detta också kan motive-
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ra elever att öka sitt engagemang för att kompensera för negativa förvänt-
ningar (Alter m.fl. 2010; Hällgren 2005).  

Elevers engagemang och motivation i skolarbetet kan även förstås som re-
laterade till ungas elevidentitet, inte minst tilliten till sin egen förmåga att nå 
det mål som satts upp genom tillräcklig prestation eller självdisciplin (Skol-
verket 2003; Giota 2001). Denna aspekt ringas in med begreppet kapacite-
tupplevelse som även bedöms ha betydelse för den grad av osäkerhet eller 
stress som genomförandet av en uppgift medför eller förväntas medföra för 
elever. I debatten om ”unga mäns underprestation” har som tidigare nämnts 
unga mäns identiteter framställts som svårförenliga med ett disciplinerat och 
omfattande engagemang i skolarbetet, vilket knutits till de maskulinitetskon-
struktioner som värderas högt av unga (se kap 1; Kalat 2010; Nordberg & 
Saar 2008). 

Självhindrande strategier 
En alternativ ansats att analysera utbildningsengagemang finner vi inom teo-
rier om självhinder liksom om självvärde (t.ex. Covington 1998; Jackson 
2006). Inom detta fält är det elevers strategier för att upprätthålla självvärde 
och förhandla identitetsanspråk som står i relation till prestationer exempel-
vis i utbildnings- eller sportsammanhang. Det handlar sålunda om framträ-
dandestrategier där intra-grupprocesser står i fokus (Urdan & Midgley 2001; 
Nash 1980). Begreppet självhinder ringar in attribut som används för att 
”förklara” möjliga eller faktiska prestationsmisslyckanden på ett för indivi-
den fördelaktigt sätt:  

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 framställs risken för att framstå som lågpresteran-
de som en möjlig förklaring till låg engagemangsgrad bredvid teorier om 
motivation (Jackson 2006). Dess utgångspunkt är att elevers, ur ett utbild-
ningsperspektiv, destruktiva handlingar kan göras förståeliga bortanför teori-
er om ”motkultur” eller ”undvikanden av att lyckas” och att framträdande-
strategier knutna till prestation spelar en viktig roll för detta. Den upplevda 
risken att misslyckas eller att framstå som obegåvad, är inte enbart relaterad 
till hur de egna prestationerna är relaterade till institutionaliserade mål (så-
som betygskriterier). Snarare bör detta förstås utifrån en subjektiv bedöm-
ning av vad som utgör en tillräcklig, en låg eller hög nivå. Utbildningspsyko-
logerna Tim Urdan och Carol Midgley (2001) gör i sin analys skillnad mel-
lan elever med lågt respektive högt självförtroende. Det upplevda misslyck-
andet och skammen över det, kan för elever med lägre självförtroende hand-
la om att prestera sämre än andra. För den som har högt självförtroende kan 
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även upplevas som problematiskt att inte framstå som högpresterande utan 
enbart normalpresterande i jämförelse med andra. Denna analys utgår från 
ett individperspektiv. Den understryker emellertid också att det finns anled-
ning att studera betydelsen av olika lärandesammanhang i detta avseende. En 
prestation som kan framstå som undermålig i ett visst sammanhang kan be-
traktas som exceptionell i ett annat och nivån på vad som är ett ”misslyckan-
de” kan på så vis få olika betydelse för elevers framträdandestrategier. Studi-
er pekar på att framhållandet av självhinder är mer förekommande i sam-
manhang där höga prestationer är särskilt värderade och associerade till be-
gåvning (Urdan & Midgley 2001; Hirt m.fl. 2003). Det tycks även (knappast 
förvånande) ha betydelse om självhinder, exempelvis varit förhindrad att läsa 
läxor på grund av festande, glömska eller sjukdom, vanligen bekräftas eller 
inte bekräftas som legitima förklaringar i det sociala sammanhang som ele-
ven ingår i. Det finns därmed anledning att uppmärksamma forskning som 
pekar på att självhinder har större acceptans bland unga män (Hirt m.fl. 
2003; Hirt m.fl. 2000; Jakobsson 2000). Graden av ”hot” som är förbundet 
vid ett visst prestationstillfälle bör därmed förstås ha att göra med förvänt-
ningar inom den grupp eller det vidgade sammanhang i vilket personen ifrå-
ga ingår, liksom dennes kapacitetsupplevelse inom ett visst ämne eller i sko-
lan generellt sett. 

Forskare inom självhinderfältet gör skillnad mellan förvärvade hinder42 
respektive hävdade hinder43 (Hirt m.fl. 2000). Särskiljandet mellan dessa har 
att göra med huruvida hindren är faktiska eller enbart rapporterade. För att 
förtydliga detta tar jag hjälp av Jacksons (2006; jfr 2003) Lads and ladettes 
in school. I intervjuerna med unga män och kvinnor framträder en bild av att 
ett omfattande engagemang i skolarbetet kunde vara problematiskt att uppvi-
sa i de sociala sammanhangen men att höga utbildningsprestationer på sam-
ma gång var positivt laddade. En mångfald av elever beskrev att de rappor-
terade en lägre insats än den faktiska till jämnåriga för att väja sig mot den 
skam som misslyckade prestationer kunde medföra. Jackson argumenterar 
därför för att genusanalyser behöver kompletteras med en förståelse av pro-
cesser som snarare handlar om elevers upprätthållande av sitt självvärde. 
Detta innebär att jämnåriginteraktioner blir relevanta att studera i relation till 
institutionella strukturer.  

Elevidentitet och aktörsorienterad sociologi: Avslutande 
reflektion 
Min avsikt i denna studie är att bidra till kunskapen om hur utbildnings-
stratifiering skapas, särskilt den mellan unga män och kvinnor. Detta innebär 
                               
42 Behavioural self-handicapping, min översättning till svenska. 
43 Self-reported self-handicapping, min översättning till svenska. 
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att fokus förskjuts från strukturanalyser till aktörsnivå för att på så vis under-
söka hur olika sociala processer ökar respektive minskar ojämlikhet inom ut-
bildningsinstitutioner. Sammanfattningsvis präglas dagens Sverige av utbild-
ningspolitiska strömningar där individualism och effektivitet har varit tongi-
vande, och inom vilka även värdet av jämlikhet och likvärdig utbildning be-
gripliggjorts. Bristande jämlikhet har problematiserats bland annat för att så-
dana strukturer antas få negativa ekonomiska och sociala konsekvenser lo-
kalt och nationellt. Detta antagande utgår från utbildningens instrumentella 
värde, det vill säga formell utbildning som resurs. Med utgångspunkt från 
denna beskrivning är det intressant att fråga sig i vilken utsträckning dessa 
övergripande strukturer även utgjorde en del av elevernas meningsskapan-
den. I vilken utsträckning framhölls exempelvis individualistiska värden el-
ler effektivitet? I vilken mån hade ojämlikhetsmönster på nationell nivå be-
tydelse?  

För att få redskap att undersöka stratifiering ur ett aktörsorienterat per-
spektiv har jag i den senare delen av kapitlet lyft fram begreppen motivation, 
engagemang och självhinder. I likhet med teorier om motivation och enga-
gemang syftar självhindrande strategier till att ge verktyg för att beskriva och 
förklara vissa processer som på makronivå framträder som stratifiering inom 
och mellan länders utbildningssystem. De förenas också av att de bidrar med 
redskap för att undersöka den betydelse som elevers emotioner kan ha i des-
sa processer. Detta är en dimension som efterfrågats som komplement till 
den utbildningssociologiska forskningens huvudsakliga orientering mot kog-
nitiva dimensioner av jämlik och likvärdig utbildning (Giota 2006; Lynch & 
Lodge 2002; Wentzel 2000). Dessa teorier har även det gemensamt att de 
pekar ut elevers självförståelse och självtillit som betydelsefull. Det handlar 
bland annat om ungas syn på vilka resurser de har tillförfogande för att pres-
tera i skolan, vilket bland annat berör fråga om begåvning, och i vilka avse-
ende de förväntar sig att bli positivt eller negativt bemötta i skolan. Detta har 
både att göra med elevers självförståelse och hur de uppfattas av andra, men 
likaså hur dessa samspelar och de sociala processer genom vilka dessa förs-
tåelser etableras eller utmanas. I denna studie har identitet därför kommit att 
utgöra den plattform utifrån vilken dessa olika aspekter analyseras. Mot bak-
grund av den roll som frågan om unga mäns underprestation har i studien är 
mitt intresse särskilt riktat mot hur konstruktioner av maskulinitet och genus-
relationer griper in i identitetsprocesser i skolan.  
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3. Identiteter och förhandlingar 

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 föregående kapitel, undersö-
kas utifrån ett flertal perspektiv. I denna studie analyseras sociala processer, i 
vilka även affektiva dimensioner inkluderas, utifrån ett aktörsorienterat per-
spektiv. Detta kapitel syftar till att förtydliga och diskutera det teoretiska 
ramverk som med utgångspunkt från det empiriska materialet växt fram i 
min strävan att försöka förstå innebörder av att vara situerad som ung man i 
svensk gymnasieskola. Identitetsprocesser utgör den röda tråden genom detta 
kapitel vars teoretiska skelett främst byggs av interaktionistisk identitetsteori 
(bl.a. Jenkins 2004). Mot bakgrund av de forskningsfrågor som formulerats i 
projektet ligger den teoretiska tyngdpunkten på hur kategoriseringar av ge-
nus, klass och ålder används i identifikationsprocesserna och vilka betydel-
ser som gör dem meningsfulla. Dessa kategoriseringar är däremot alls inte de 
enda som forskningsdeltagarna använder för att ge mening åt händelser och 
upplevelser (jfr Bredström 2006). Det empiriska materialet skulle även kun-
na undersökas med utgångspunkt från hur exempelvis genus sammanvävs 
med sexualitet eller etnicitet i interaktionerna. Likaså skulle den atletiska 
kroppen och upphöjandet av intellektet bland vissa av eleverna kunna förstås 
som kategoriseringar av funktionalitet. Alternativa tolkningar diskuteras där-
för också i de analyskapitel vars teman aktualiserar dessa även om den teore-
tiska översikten av utrymmesskäl är mer begränsad. 

I det inledande kapitlet klargjordes att de frågeställningar jag velat besva-
ra i studien har teoretiska och empiriska rötter i ett flertal forskningsfält. 
Medan sociologer och genusvetare ofta förhåller sig till en gemensam kanon, 
är detta inte självklart vad gällde forskare inom det socialpsykologiska och 
utbildningsvetenskapliga fältet. Min nyfikenhet har därför drivit mig att leta 
teoretiska redskap i olika sammanhang och till att utgå från 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 är relaterade till varandra, i 
avseende på förklaringsansats, analysnivå och epistemologisk grund.  

Kapitlet inleds med en diskussion kring begreppen identitet och identifi-
kation. Betoningen läggs vid begreppens relationella kvalitet, betydelsen av 
sociala kategoriseringar samt iscensättning av identiteter. Därefter, i avsnittet 
”Organisation av mening och resurser”, vänds blicken mot hur individers 
och gruppers föreställningar om sig själva och andra kan analyseras som 
strukturerade på individ-, interaktions- och institutionsnivå. I den avslutande 
delen ”Förhandlings- och förändringsprocesser” ligger tonvikten på proces-
ser utifrån ett aktörsorienterat perspektiv. Här presenteras de teorier och be-
grepp som har relevans för analysen och som därmed har att göra med iden-
titetsprocesser och de förhandlingar om identiteter som de kan omfatta lik-
som utmaningar av strukturer. Min avsikt med denna disposition har varit att 
låta de begrepp som jag ser som överordnade andra strukturera texten i egen-
skap av rubriker.  

Identitet och identifikationer som meningsskapanden 
Identitetsteorier syftar till att begripliggöra hur vi människor skapar mening 
och kategoriserar oss själva och andra i relation till världen, och därmed ock-
så hur vi tillskriver våra och andras handlingar ett visst symboliskt innehåll 
(Castells 1997; Jenkins 2004). Dessa meningsskapanden om vilka vi själva 
och andra är, liksom hur andra uppfattar oss och sig själva, har också 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 undersöka människors identiteter utgår från att dessa, i 
dialog med en nutida44 tolkning av tidigare erfarenheter och föreställningar 
om framtiden, fungerar som en guide i interaktionen med andra (Kihlström 
m.fl. 2003). Människors meningsskapanden ger dem vägledning i vilka ge-
menskaper vi bör söka oss till och i vilka sammanhang vi vantrivs, vilka 
uppgifter vi kommer att klara av och vilka vi bör undvika. Studier av identi-
fikationsprocesser möjliggör också analyser av hur samhället struktureras (se 
inledande citat av Collins, s. 17), det vill säga hur samhälleliga mönster och 
ojämlikheter återskapas och förändras (Jenkins 2004; Stets & Burke 2003; 
Collins 2004). Ojämlikheter existerar aldrig som stabila faktum utan prak-
                               
44 Nutida avser i sammanhanget inte en tidsperiod utan nuet som spatiotemporal punkt. 
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tiseras och förhandlas av aktörer i interaktion med andra. Viktigt att under-
stryka är att detta inte sker i ett vakuum utan med hjälp av det material som 
tas med in i och tillhandahålls i ett visst sammanhang (Staunæs 2003). 

Identitet definierar jag som systematiska meningsskapanden som knyts 
till individer eller kollektiv, i vilken vissa kulturella kännetecken framför 
andra konstituerar det ”material” genom vilka vi förstår oss själva och andra 
i termer av likhet och skillnad (Castells 1997, s. 6; Jenkins 2004). Vad som 
utgör ett kännetecken – vilka frisyrer, språkliga uttryck, sätt att gå eller föra 
kroppen, livsstilar eller utbildnings- liksom yrkesval – varierar på så vis mel-
lan kulturer men kan också tilldelas olika värde och relevans beroende på 
sammanhang. I denna studie riktas särskilt intresset mot utbildningsrelatera-
de kännetecken, såsom utbildningsresultat eller visat engagemang. Dessa 
sociokulturella meningsskapanden är däremot inte en exklusivt kognitiv 
process utan även en emotionell. Identifikationsprocesser är knutna till käns-
lor i relation till oss själva och de grupper vi ingår i, och identiteter kan så-
lunda vara förknippade med positiva känslor som stolthet och glädje men 
också med negativa såsom rädsla eller skam (Collins 2004; Jenkins 2004; 
Skeggs 1997; Bergman Blix 2010). I det avsnitt som följer kommer olika 
aspekter av hur mening skapas i relation till oss själva eller andra att disku-
teras. 

Relation istället för 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.” Här görs sålunda en analytisk uppdelning mellan olika typer av 
relationer genom vilka en persons själv definieras. I denna studie ligger 
tyngdpunkten vid att utforska betydelsen av de två första relationerna, det 
vill säga på hur de unga männen ser på sig själva i relation till (1) de grupper 
eller gemenskaper de upplever sig tillhöra, men också i relation till (2) att 
vara elev inom gymnasieskolan och det specifika lärandesammanhanget. Jag 
har dock valt att använda institutionell identitet (Johansson 2009) istället för 
rolltagare för att benämna den senare relationen. Framförallt är det förhål-
landet mellan grupptillhörighet och elevidentitet som är av intresse. Detta 
innebär självklart inte att deras självidentifikationer som unika personer ig-
noreras eftersom de oundvikligen är sammanvävda med de två andra (Jen-
kins 2004), men att de analytiskt har underordnad betydelse i studien.  

Vad innebär det att skapa mening i relation till? Ett första övergripande 
svar är att relationen mellan objekt och icke-objekt är grundläggande för me-
ningsskapanden. Detta innebär att det inte är vad som brukar förstås som ob-
jektets essens som bestämmer hur mening skapas utan hur det kontrasteras 
mot andra objekt (Sampson 2008). Varje identifikation av likhet mellan ett 
och samma objekt eller klasser av objekt förutsätter att de kännetecken som 
används för igenkänning kontrasteras mot andra. På så vis handlar varje 
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identifikation om att även upprätta en relation till vad det inte är 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 spjärn mot föreställningar 
om femininitet (West & Fenstermaker 2002a), och för att identifiera sig själv 
som intelligent krävs att det finns andra som förstås som mindre intelligenta 
(Jenkins 1998).  

Vad objektet ställs i relation till får därmed betydelse för identifikationen 
av det. Detta innebär att referenspunkten som ”väljs” avgränsar i vilken be-
märkelse som ett subjekt jämför sig och vilka kännetecken som framstår som 
centrala eller perifera. Ett utmärkt exempel på detta är elevers utbildnings-
prestationer, det vill säga hur individers och kollektivs prestationer ges me-
ning i termer av kvalitet eller kvantitet. Som berördes i kapitel ett får det stor 
betydelse för värderingen av vad som är underprestation om referenspunkten 
utgörs av ett kollektivs sammantagna prestationer (t.ex. jämförelser mellan 
unga män och kvinnors prestationer) en fastställd norm såsom utbildnings-
mål (t.ex. kursmål) eller personens, skolans eller nationens tidigare presta-
tion för att kunna ta ställning till utvecklingen över tid. Referenspunkterna 
ger förutsättning att kunna se skillnader men självklart också grader av likhet 
för att därigenom kunna tala om prestationen som bra eller dålig, som till-
räcklig eller otillräcklig, och så vidare (Jenkins 2004). Varje meningsskapan-
de kräver därför en medveten eller omedveten jämförelse och varje jämförel-
se är beroende av en eller flera referenspunkter.  

En andra fundamental dimension handlar om den meningsskapandes – 
subjektets – relation till det identifierade objektet. Identifikation av ett själv 
skiljer sig från identifikationer av andra objekt i världen genom att subjektet 
sammanfaller med det objekt som identifieras (Devos & Banaji 2003). I 
denna studie skiljs mellan självbilder och tillskrivna identiteter. Samtidigt 
kan ”namnet” på självbilden och den tillskrivna identiteten vara densamma 
men ”innehållet”, hur den upplevs, skilja sig. För att få verktyg att beskriva i 
vilken aspekt dessa identiteter överensstämmer eller skiljer sig alternativt hur 
självbilder förändras över tid, återvänder jag än en gång till Jenkins (2004). 
Han menar att det är relevant att skilja mellan nominell och virtuell identitet, 
det vill säga om det finns likhet och skillnad i identifikationerna avseende 
benämning eller avseende den mening som de fylls med (t.ex. kännetecken, 
emotioner och värden). Uppdelningen motsvaras av den jag gör mellan ge-
nus och kön i texten, där den förra benämner variationen av innebörder och 
erfarenheter som vanligen knyts till det senare som här står för de nominella 
identiteterna man och kvinna eller ”kille” och ”tjej”. Genom att göra en dis-
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tinktion mellan identitetens form och innehåll kan sålunda den dialektiska 
processen mellan tillskrivna identiteter och självbilder tydliggöras, så till vi-
da att diskrepans både kan handla om benämning och den mening som den 
förknippas med. 

De exempel som nämnts ovan har i huvudsak berört hur människor ser på 
sig själva 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 också sägas ha en kollektiv identitet som in-
begriper uppfattningar om vad som karaktäriserar de som ingår i kollektivet 
och de praktiker som håller samman det. Jag utgår här från Jenkins (2000) 
definition av grupp såsom ett faktiskt kollektiv vars ”medlemmar” möts i 
interaktioner, delar praktiker och identifierar sig själva som ett ”vi”. Detta 
innebär att grupper konstitueras genom kollektiva identifikationer. För att 
tala om elever som en grupp krävs att de själva har skapat en kollektiv iden-
titet, det vill säga en känsla av att tillhöra och utgöra en grupp genom att 
interagera och skapa kollektiva förståelsestrukturer.45 En grupp bör därmed 
inte betraktas som något på förhand givet för att det finns en ansamling 
människor.  

Sociala kategorier och kategoriseringar   
Alla kollektiv behöver däremot inte hållas samman av personliga relationer 
utan det kan även handla om föreställd likhet, det vill säga kollektiv som 
byggs upp av mer eller mindre kulturellt väletablerade föreställningar om 
likhet. För att särskilja föreställda gemenskaper mellan individer som finns i 
samhällen från faktiska, det vill säga relationsbestämda, gemenskaper (grup-
per) används begreppet sociala kategorier (Devos & Banaji 2003; Jenkins 
2000). Kategoriseringar kan sedan användas som material för att göra an-
språk på eller tillskriva identitet (Stokoe & Smithson 2001), såsom ”Vi killar 
…” eller ”Naturelever är ju …”. Dessa identifikationer och disidentifikatio-
ner är vi dock medvetna om i olika grad, vilket i denna text åtskiljs med be-
greppen explicita respektive implicita identifikationer (Devos & Banaji 
2003). Kollektiva identifikationer kan därmed göras explicit men också im-
plicit, både i avseende på ”form” och ”innehåll”.  

Inom samhällsforskningen finns en lång tradition av diskussion om vilken 
eller vilka sociala kategoriseringar som är mest avgörande för att förstå värl-
den: till exempel klass, genus, klass—genus—etnicitet och så vidare (Davis 
2008; Yuval-Davis 2006). Min utgångspunkt är att betydelsen av sociala 
kategorier kan variera mellan olika sammanhang, och över tid och att det 

                               
45 Här åsyftas de symboler som används för att återspegla ett objekt eller en företeelse, dessa 
är dock aldrig en direkt avbild utan alltid också skapare av mening som får betydelse för tolk-
ningen, vilket innebär att de beskrivningar och berättelser som används i intervjuerna därför 
också utgör exempel på sådana. 
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måste förstås utifrån hur centrala de är för människors meningsskapanden. 
Men dessa föreställda kollektiv (t.ex. ungdomar och män) existerar inte pa-
rallellt utan som ömsesidigt konstituerande kategorier (unga män) (Brah & 
Phoenix 2004; Fenstermaker & West 2002; Rattansi & Phoenix 2005; West 
& Fenstermaker 2002a). Kategoriseringar av maskulinitet görs exempelvis 
inte meningsfulla enbart i relation till femininitet utan även olika maskulini-
teter. Dessa sammanvävningar kan undersökas såväl utifrån hur de uppfattas 
och förhandlas av aktörer (Davis 2008; Krekula m.fl. 2005) som ur ett struk-
turperspektiv (Acker 2006; Bourdieu 1984; t.ex. Acker 2006; Smith 2009).  

Iscensättning 
Hur andra uppfattar oss kommer alltid att vara en fråga om tolkning, men de 
identiteter som andra tillskriver oss har en grundläggande betydelse för hur 
vi ser på oss själva eftersom vi i längden inte kan upprätthålla en identitet 
som inte bekräftas i våra interaktioner med andra (Stets & Burke 2003). Be-
finner vi oss i ett sammanhang där andra kategoriseringar används än de vi 
har med oss från tidigare gemenskaper får detta i sin tur betydelse för vilken 
identitet vi kan få bekräftad 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)  

Sålunda är de kategorier vi förstår oss själva och världen igenom (exempel-
vis genus, klass och ålder) alltid tolkade i en viss situation och inom ett visst 
kulturellt raster. Kategoriseringarna kan också vara mer eller mindre explici-
ta men oavsett det ha betydelse för inkluderings- och exkluderingsprocesser 
(Devos & Banaji 2003). Sålunda måste också de kännetecken som knyts till 
kategorierna och de betydelser som dessa ges undersökas lokalt och då inte 
enbart som lokala kulturer utan som kulturellt material vilket förhandlas av 
aktörer (Staunæs 2003).  

Inom den tidiga genusforskningen tänkte man sig att tillskrivning av en 
könsidentitet ingrep i människors liv i den primära socialisationen och med 
rollbegreppet utmanades föreställningen om biologiskt determinerade hand-
lings- och känslomönster. Ett av de problem som senare forskning tydliggjort 
är att teorin var alltför diffus och inte i tillräcklig grad förmådde beskriva 
könets performativa och situerade karaktär, vilket ledde till en alltför rigid 
förståelse (Carrigan m.fl. 1985; Connell & Messerschmidt 2005; West & 
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Fenstermaker 2002a). Genom att betrakta genus som sociala kategorier vilka 
fordrar kontinuerlig iscensättning blev det möjligt att förstå hur en och sam-
ma individ eller handling kunde betraktas som normal i en situation men 
avvikande i en annan. Röstläge, kroppshållning och kläder är i detta avseen-
de exempel på ”material” vi kan använda för att påverka omgivningens iden-
titetstillskrivningar och själva identifiera andra personer och grupper (Brick-
ell 2006; Goffman 1990b [1959]; t.ex. West & Fenstermaker 2002a). Detta 
är sålunda vad som i studien benämns maskulinitet respektive femininitet, det 
vill säga hur aktörer i ett visst sammanhang skiljer mellan vanliga eller sär-
skilt värderade sätt att framträda som (ung) man eller (ung) kvinna.  

Kravet på kontinuerlig iscensättning för att få bekräftelse gäller generellt 
för identiteter. Inte ens beträffande ålder räcker det att bara vara född vid en 
viss tidpunkt. När en persons sätt att prata eller klädsel diskuteras som (kän-
ne)tecken på ”mognad”, ”omogenhet” eller ”brådmognad” är det viktigt att 
minnas att inte ens värderingar av ålder bedöms i jämförelse med en neutral 
referenspunkt utan att föreställningar om vad som är normalt (både i betydel-
sen vanligt förekommande och moraliskt riktigt) varierat genom historien 
liksom det skiljer mellan kulturer och sammanhang (Aapola 1997; Rattansi 
& Phoenix 2005). Ett omdöme som ”mognad” kan på så sätt analyseras som 
en överensstämmelse mellan hur personens handlande tolkas med utgångs-
punkt från föreställningar om ålder och den åldersidentitet som tillskrivits 
personen ifråga. För att få verktyg att analysera detta blir det därmed viktigt 
att göra en åtskillnad mellan begreppet social ålder som används för att 
benämna hur människors föreställningar griper in i interaktioner och krono-
logisk ålder som definieras av den tid som passerat sedan födseln (Aapola 
1997; Närvänen & Näsman 2004). Det åldersbegrepp som åsyftas i denna 
studie är sålunda det förstnämnda. 

Organisation av mening och resurser 
I ovanstående avsnitt har betydelsen av tillskrivna identiteter och föreställda 
kollektiv understrukits, men frågan om hur samhälleliga strukturer griper in i 
människors liv har bara berörts flyktigt. Aktörsorienterad sociologisk teori 
har kritiserats för att vara otillräckliga redskap i analyser av dominansrelatio-
ner (t.ex. P. H. Collins m.fl. 2002). Att rikta blicken mot mellanmänskliga 
interaktioner och vardagslivet har ifrågasatts just för att ojämlika dominans-
relationer tenderar att undfly forskare inom dessa fält, men också för att det 
kommit att framstå som att upprätthållandet av under- och överordnade posi-
tioner i interaktion är ömsesidigt. Men förutsatt att de materiella mönster och 
representationer av dominansrelationer som framträder i dessa studier ”pro-
duceras” i interaktioner mellan människor är det även av vikt att undersöka 
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själva ”produktionen” (Collins 2004; Staunæs 2003; West & Fenstermaker 
2002b):46 

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 för hur studien utformats och dess 
material analyserats.  

Strukturer och dominansrelationer 
Dominansbegreppet används i denna studie för att beskriva såväl status- som 
maktrelationer. I enlighet med Collins (2004) gör jag därmed en analytisk 
särskillnad mellan att vara populär och uppskattad (att tillskrivas status) och 
att kunna påverka antingen genom att bestämma över andra eller styra hän-
delseförlopp (att ha makt). För att få verktyg att analysera hur deltagarna i 
studien kringskars av samhälleliga strukturer men också aktivt bar upp eller 
utmanade dem vänder jag mig inledningsvis till Sewells (1992) artikel ”A 
theory of structure”, i vilken han kritiserar och vidareutvecklar Giddens 
struktureringsteori med vägledning av Bourdieus och Goffmans arbeten. 
Gemensamt för alla dessa är att de utgår från att sociala strukturer både 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 sålunda att strukturen både begränsar och 
möjliggör aktörskap 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, s. 19) 

Scheman definieras av Sewell som de föreställningar människor har om 
världen och som kringskär hur de kan skapa mening om sig själva och om-
världen (t.ex. värderingar, språk och andra symboler). Dessa scheman är på 

                               
46 I detta avseende kan även den metodologiska aspekten av att data även genereras på mikro-
nivå, varje enkätstudie är exempelvis resultatet av en mikrosituation där informanten i en spe-
cifik situation möter de frågor som producerats av forskaren/na i andra mikrosituationer, se 
t.ex. Collins (2004) eller Skeggs (2008). 
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så vis både konstituerade och konstituerande. Scheman överlappar därmed 
delvis vad exempelvis sociologen Beverly Skeggs (1997) och Judith Butler 
(1997) benämner som diskurs. Diskrepansen mellan dessa begrepp handlar 
huvudsakligen om att schema avser att peka på de grundläggande anvis-
ningarna om vad som ska hända i en specifik situation, exempelvis en inter-
vjusituation, och som inom denna ger relationer, känslor och händelser me-
ning och därmed gör interaktioner förståeliga. 

Att scheman enbart existerar som virtuella fenomen innebär därför inte att 
de saknar reella konsekvenser. De begränsar men definierar även vad männi-
skor kan använda som resurser för att påverka sin livsvärld, vem som kan 
använda resurser men också vad som framstår som självklara, möjliga re-
spektive icke tänkbara handlingar och identifikationer. Scheman är därmed 
produktiva på så sätt att de möjliggör resurser och därigenom inflytande lik-
som de tillhandahåller material förutan vilka våra identifikationer inte skulle 
ha substans och vara möjliga (jfr Wang 2008). 

För att analysera graden av dominans mellan enskilda eller kollektiv an-
vänds begreppet resurser. Sewell tar Giddens till hjälp i klassifikationen av 
resurser i sin uppdelning av mänskliga resurser, som ger aktörer möjlighet 
till kontroll över personer, och ickemänskliga resurser som inbegriper kon-
troll över materiella objekt eller fenomen (jfr authorative och allocative i 
Giddens 1984; jfr symboliska och materiella i Skeggs 1997; Bourdieu 1979). 
Resurser är till skillnad från schema reella men kan användas av aktörer, bli 
medium för inflytande, först när det finns korresponderande förståelser av si-
tuationen och dess aktörer som gör 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 även om alla personer och kollektiv i något avseende har tillgång till 
resurser är de självfallet långt ifrån jämt fördelade oavsett om de är ärvda 
eller förvärvade (Sewell 1992). Samtidigt är en ojämlik generell fördelning 
av resurser inte tillräckligt för att förklara dominans i interaktioner eftersom 
resurserna måste legitimeras i interaktionen med andra. Vad som är resurser i 
en viss situation har därför att göra med vilka scheman som legitimeras av de 
interagerande personerna eller kollektiven. Detta medför ett mått av oförut-
sägbarhet när det gäller resurser som delvis beror på variationen av scheman 
mellan olika personer och institutioner liksom att resurser kan få olika bety-
delse inom dessa inte minst genom att förståelsestrukturerna kan transpone-
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ras mellan situationer och sammanvävas. Intervjusituationen kan exempelvis 
göras förståelig som ett förtroligt samtal mellan vänner, som ett förhör eller 
en terapisituation. Med detta följer också att strukturer förändras och därige-
nom också vad som är resurser och hur de kan användas. Resurser är därför 
mångtydiga (polysemiska) och därmed också ambivalenta (Sewell 1992).  

Hur förhåller sig denna teoretiska utgångspunkt till förståelse av klass 
som strukturerande kategori? Begreppet har definierats och operationalise-
rats på en mångfald av sätt men syftar ytterst på att undersöka dominansrela-
tioner mellan individer och mellan kollektiv (Acker 2006). Trots sitt ur-
sprung inom materialistisk teoribildning menar jag att analys av klass är 
möjligt att förena med den teori som tecknats ovan, vilket inte minst framgår 
av den feministiska forskningstradition som vidareutvecklat bland annat 
Bourdieus kapitalteori (t.ex. Adkins & Skeggs 2004; Devine m.fl. 2004; 
Skeggs 2004a; Skeggs 1997). Jag stödjer mig därför på en förståelse av klass 
som utgår från klass som materiella och symboliska kännetecken vilka er-
fars, tillskrivs och förkroppsligas 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 följer att personer och kollektiv kan göra anspråk 
på klassidentiteter som ligger bortom de ärvda men samtidigt även sakna re-
surser för att iscensätta dessa trovärdigt (t.ex. Skeggs 1997). Elevers klass-
identitetsmarkörer bör därmed inte betraktas som konsekvenser av ”objekti-
va” sociala positioner, utan snarare ses som anspråk på identiteter som kan 
bekräftas eller ifrågasättas. Men även om individerna i studien antas ha möj-
lighet att förhandla olika klassidentiteter måste de kännetecken som iscen-
sätts bedömas som trovärdiga. Dessa kan i sin tur vara olika svåra att få till-
gång till beroende på vilka socioekonomiska sammanhang som individen 
föddes in i eller tidigare fått tillträde till (Skeggs, 1997). Genom att betrakta 
scenen och (inter)aktörer som avgörande för personers och kollektivs möj-
lighet att åberopa och få en viss klassidentitet bekräftad med de eventuella 
fördelar som följer av det, blir kategorin möjlig att analysera inom den inte-
raktionistiska teoriramen. 

Att under en längre tid ingå i ett specifikt socialt sammanhang, till exem-
pel genom utbildningsvalet, kan däremot ge förutsättningar för att erövra re-
surser (exempelvis kunskap eller betygspoäng) som öppnar för iscensättning 
av identitetsanspråk som tidigare inte varit möjliga. Detta innebär att klass 
kan analyseras som virtuella strukturer genom vilka ojämlikheter under-
byggs, på så vis att vissa livsstilar kan vara mer eller mindre villkorade ärvda 
(eller förvärvade) resurser. Iscensättning av den ”rätta” smaken kan exem-
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pelvis förutsätta både betydande ekonomiska medel och bildning (Amb-
jörnsson 2004; Skeggs 1997; 2004b; 2005). Tillskrivning av klasstillhörighet 
kan självklart också ta sig mer explicita uttryck genom hur personer och 
kollektiv tillskrivs en “överklassig attityd” eller ”billig klädstil”. Klassrela-
tioner bör dock inte enbart förstås som vertikalt utan även horisontellt orien-
terade (Bourdieu 1984). Medan ickemänskliga resurser, eller kännetecken 
som symboliserar dessa, i en viss situation kan utgöra de primära medel med 
vilka klassidentifikationer görs, kan kulturell bildning vara en avgörande re-
surs i en annan. Klass bör på så viss varken separeras från andra ojämlikhets-
strukturer eller undersökas additivt (Fowler 2009; Lovell 2004; Skeggs 
2004b; Smith 2009): 

[G]ender 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 innebär att stratifiering kan analyseras utifrån de slags resurser som 
olika kategorier använder för att göra anspråk på överordning (t.ex. Acker 
2006; Skeggs 1997).  

För att dessa struktureringsprocesser ska bli mer analytiskt gripbara kan 
de delas in i tre olika nivåer inom vilka de erfars, upprätthålls och utmanas 
av människor (Jenkins 2004, s. 17ff). Strukturer kan för det första sägas kon-
stitueras på individnivå (the individual order) genom personers tankar, käns-
lor och handlingar, för det andra på interaktionsnivå (the interaction order) 
som mellanmänskliga relationer och samspel och slutligen på institutionsni-
vå (the institutional order) som etablerade mönster och sätt att organisera 
handlingar. De olika relationer genom vilka vi skapar mening om oss själva 
vilka skisserades med Stets och Burkes (2003) tidigare i detta kapitel kan 
med ovanstående resonemang också förstås som hur strukturer på individ-, 
interaktions- och institutionsnivå utgör material för enskilda personers me-
ningsskapande. I realiteten är dock dessa nivåer alltid sammanflätade och 
måste för att begripliggöras även analyseras i ljuset av varandra (Collins 
2004; Jenkins 2004) 

Individnivå 
Det själv som skisserats i detta kapitel är aldrig en (internaliserad eller oref-
lekterad) kopia av samhälleliga strukturer. På individnivå får strukturer sna-
rare betydelse genom den dynamiska och reflexiva process där personers 
själv och självdefinitioner konstitueras i syntesen mellan erfarna och till-
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skrivna identiteter (Jenkins 2004). Självet och samhället antas därmed stå i 
ett dialektiskt förhållande till varandra vilket innebär att interaktionen be-
traktas som den grundläggande enheten där individers själv och samhället 
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 utgör kroppen det sammanhang till vilket personers själv-
definitioner refererar och minnet är inte enbart förutsättningen för kontinuitet 
utan också för upplevelser av förändring (Kihlström m.fl. 2003).47 Det inter-
aktionistiska synsättet innebär därmed att människors själv och självbilder 
(individuella identiteter) betraktas som något som byggs upp under barn-
domen och som förändras genom hela livet (Jenkins 2004; Mead 1972).  

En självbild bör därför varken förstås som förutbestämd av vissa givna 
scheman eller som uttryck för en medfödd essens utan den bör utforskas i 
termer av ett kontinuum av varierande stabilitet (jfr diskussionen om genus i 
West 1996; West & Fenstermaker 2002a). Identitetsforskningen visar också 
att vi i tidig kronologisk ålder är aktiva i dessa processer och att omförhand-
lingar pågår livet igenom (t.ex. Davis 2003; Krekula 2006; Krekula m.fl. 
2005). Identiteter som tillhör de mer stabila av ytterligheterna på detta konti-
nuum kan benämnas primära identiteter, till exempel upplevelsen av självet 
eller den nominella identiteten som tillhörig ett kön. Dessa etableras under 
barndomen (Berger & Luckmann 1967; Jenkins 2004). Även genusidentite-
ter kan förstås som särskilt stabila genom att de görs förståeliga utifrån en 
dikotom kategorisering av biologiska kroppar, utifrån vilken vi människor är 

                               

47 Dessa självförståelser består dels av perceptionsbaserad kunskap och dels av meningsbase-
rad kunskap (Kihlström m.fl. 2003). Den första typen av kunskap omfattar de mentala bilder 
som har att göra med hur vår egen röst låter och vilken färg vi har på håret (sensoriska bilder) 
eller vilken som är vår vänstra eller högra hand (spatiala bilder), men också huruvida vår 
betygspoäng från nian var högre eller lägre än exempelvis vår brors och huruvida han gick ut 
grundskolan före eller efter oss (seriell ordning). Vårt slutbetyg kan samtidigt vara associerat 
till att vi ofta fått höra att vi ärvt vår fars mattebegåvning eller trakasserier i klassen, vilket in-
nebär att denna mentala bild också tilldelas semantisk betydelse genom att den relateras till 
beteckningar på specifika kännetecken och händelser. Att de sociala och kulturella bilder som 
finns tillgängliga i en viss tid, kultur eller situation är betydelsefulla kan exemplifieras med att 
de erfarenheter som dagens unga ”vänsterhänta” gör, skiljer sig avsevärt från dem som gjor-
des av elever i folkskolan som utsattes för lärares mer eller mindre hårdhänta förändringsiver. 



 72 

väsentligt bundna till att vara män respektive kvinnor genom livet (Lovell 
2004).  

Stabilitet bör dock inte sammanblandas med oföränderlighet. Vilken be-
tydelse som våra kroppar får har samtidigt att göra med hur centrala dessa är 
i de scheman som dominerar i samhället och vilka symboler som knyts till 
dem. För att återvända till uppdelningen mellan nominella och virtuella iden-
titeter, så handlar det dels om huruvida våra kroppar är knutna till de nomi-
nella identiteter vi använder dels om vilket innehåll vi fyller dessa med. 
Samtidigt som genusforskare har visat att aktörer förväntas kunna bli identi-
fierade som antingen kvinna och man i majoriteten av situationer, skiljer sig 
de virtuella identiteterna man och kvinna i mycket hög grad (t.ex. Connell 
2000; West & Fenstermaker 2002a). Den fysiska kroppen behöver å andra 
sidan inte kunna klassificeras i olika biologiska kategorier för att fungera 
som grund för hur vi föreställer 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 Lundström (2007) visar kan i en vit kontext samma hudfärg 
som blir ett kroppsligt kännetecken på samhörighet och vithet (den solbrända 
kroppen) också beteckna olikhet och icke-vit (den annorlunda kroppen) be-
roende på schema.  

Ålder utgör ytterligare en social kategori där kroppar är centrala, men där 
vår tillhörighet är temporaliserad till sin karaktär. Vi förväntas alla träda in i 
och passera livsfaserna barndom, ungdom, ”vuxendom” och ålderdom, vilket 
skiljer sig avsevärt från hur exempelvis genus- eller klasskategorierna är 
strukturerade.48 Förändring och utveckling av personers själv och kapacitet 
utgör grundläggande karaktäristika för föreställningar om ungdom liksom 
om barndom. Detta innebär samtidigt att själva föreställningen om till-
blivelse under ungdomen i sig får betydelse.  Förutsatt att förändring hos en 
person är förgivettagen kommer det omvända att framstå som onormalt. Aa-
pola (1997, ss. 64–5) visar exempelvis hur samtida förståelser om ungdoms-
fasen som ”problematisk” och tonåringar som ”rebelliska”, ”rastlösa” och 
”oansvariga” i högre grad sammanfaller med föreställningar om maskulinitet 
än femininitet: 

                               
48 Forskningen om klass har visserligen varit orienterad mot att studera mekanismer för (upp-
åtriktad) social mobilitet, men rörelsen mellan klasskategorier är 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 … 

Återigen kan vi se hur meningsskapanden om en social kategori samman-
vävs med andra sociala kategorier. Föreställningen om ”invandrarkillen” är 
ett utmärkt exempel på detta (Jonsson 2007; Staunæs 2003; Frosh m.fl. 
2002; Staunæs 2003). Detta understryker betydelsen av att som exempelvis i 
det här fallet undersöka genom vilka olika scheman som ungdomar tillskrivs 
identiteter, inte minst eftersom detta påverkar vilka resurser som är tillgäng-
liga liksom vilka dominansrelationer som naturliggörs och hur det görs (jfr 
Krekula m.fl. 2005).49  

Interaktionsnivå 
Självbilder måste som vi har sett förstås utifrån vilka identifikationer som 
personer erfar i interaktioner även om strukturer också förkroppsligas på 
individnivå. När de individuella och kollektiva identiteter vi erfar bekräftas 
av andra, liksom det värde som tillskrivs dem, har detta inte enbart betydelse 
för att vår självbild kan upprätthållas utan det stärker också positiva själv-
känslor (Burke & Stets 1999; Devos & Banaji 2003; Goffman 1990b 
[1959]). Vi kan återknyta till Cooleys (1964 [1902]) teori om hur männi-
skors jag utvecklas genom tolkningen av hur vi framstår i andras ögon, där 
värderingen av de kännetecken som tillskrivs oss spelar en avgörande roll.  

Negativa självkänslor såsom skam handlar inte sällan om diskrepansen 
mellan självbild och tillskriven identitet, att vi uppfattar att våra identitets-
anspråk inte bekräftas av dem vi interagerar med, men det kan även handla 
om intern diskrepans mellan våra ideala och iscensatta identiteter (Bergman 
Blix 2010; Misheva 2007). Samtidigt måste det också understrykas att dis-
krepansen inte alltid är till vår nackdel som Stets och Burke (2003) poäng-
terar och när vi uppfattar oss övervärderade av andra väcks vanligen positiva 
känslor. Hur vi tolkar omgivningens bemötande är dock alltid filtrerat genom 
scheman som tillskriver gester eller ordval betydelse. Beteckningen ”duktig” 
kan det tyckas naturligt att en lärare använder för att beskriva en grundskole-
elevs prestation som positiv (t.ex. Granath 2008, ss. 85f), men en gymnasie-
elev eller lärarkollega skulle förmodligen snarare tolka omdömet (ordvalet) 
som nedlåtande.  

                               
49 Aapola (1997) särskiljer exempelvis mellan tre centrala diskurser genom vilka ungdomar 
och tonåringar vanligen tolkas: den fysiska (biologiska/medicinska), den psykologiska och 
den sociala. 
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Eftersom kroppar inte är neutrala utan får betydelse i sociala samman-
hang, kan vår fysiska kropp därför många gånger utgöra en viktig resurs för 
att iscensätta identiteter. Längd, kroppsproportioner, hudfärg och röstläge 
kan därmed också analyseras som kännetecken vilka tillskrivs olika mening 
beroende på tid och rum genom att de knyts till sociala kategorier såsom 
ålder (t.ex. Aapola 1997; Korobov & Bamberg 2004), genus (t.ex. Adelman 
& Ruggi 2008) eller etnicitet (t.ex. Lundström 2007; Staunæs 2003). Men 
den vita muskulösa kroppen som i vissa interaktioner och kollektiv är central 
för att framställa maskulinitet kan likväl vara perifer i andra.  

Resurser som god ekonomi bör heller inte underskattas som förutsättning 
för möjligheten att klä kroppen på ”rätt” sätt, eller för att kunna delta i de 
umgängessammanhang som förväntas, oavsett det är mobiltelefoner, datorer, 
hockeyträning eller utlandssemestrar som förutsätts. Så återigen, om kroppen 
liksom gester, ordval, klädsel eller intressen förstås som resurser beror des-
sas ”användbarhet” på vilka scheman som legitimeras i sammanhanget.  

Men resurser är inte enbart viktiga som nycklar till lyckade eller miss-
lyckade iscensättningar utan även för att kunna förhandla fördelaktiga identi-
teter. Dessa identifikationsprocesser måste även förstås i relation till vilka 
scheman som dominerar i en viss samhällelig kontext (Goffman 1990a 
[1963]; Gubrium & Holstein 2001). Det innebär att vissa identiteter gör fler 
resurser tillgängliga och är lättare att få bekräftade som positiva i en för-
handling än andra, men även att identiteter är olika tillgängliga beroende på 
aktörers skilda förutsättningar att framträda med de kulturellt rätta känne-
tecknen och undvika de problematiska (t.ex. Staunæs 2003). Vissa identiteter 
är så lågt värderade att de väcker känslor av skam för personer som tillskrivs 
dem eller grundar sin självbild på dem. Goffman (1990a [1963]) benämner 
dessa förstörda identiteter (spoiled identities). Vi kan exempelvis se prov på 
hur etnisk stigmatisering av elever i utbildningssammanhang kan få negativa 
konsekvenser för de utsatta elevernas utbildningsresultat (Owens & Massey 
2011). Men för att specifika identiteter ska kunna användas som bestraffning 
eller hot, exempelvis som i fallet ”pluggis” eller ”bög”, måste den nominella 
identiteten för det första definieras som ett stigma i det sociala sammanhang 
den används. För det andra måste även handlingen att tillskriva någon eller 
några en (specifik) stigmatiserad identitet framstå som legitim. Olika sätt att 
minimera risken att misslyckas med iscensättningar och hantera diskrepans 
diskuteras längre fram i kapitlet.  

Institutionsnivå 
Utbildningsinstitutioner utgör liksom andra organisationer sammanhang som 
upprätthålls av varaktiga (inte statiska) scheman som delas av människor 
(Jenkins 2004). Därigenom fungerar de som en likriktande kraft genom att 
vissa scheman framför andra tilldelas betydelse av aktörerna i en viss situa-
tion och vem som kan använda sig av vilka slags resurser, vilket bidrar till 
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att naturliggöra vissa handlingsmönster och dominansrelationer. Vad som i 
hemmiljö uppfattas som avvikande behöver inom ramen för utbildningsinsti-
tutioner inte problematiseras överhuvudtaget alternativt så aktiveras ytterli-
gare betydelser. På så vis kan skolan inte bara sägas utgöra en scen för iden-
titetsanspråk utan en institution där vissa identitetsanspråk kommer att vara 
lättare att få bekräftade än andra.50 De som gör entré på skolscenen blir sam-
tidigt del av institutionen genom att deras handlingar och varande görs me-
ningsfulla utifrån etablerade scheman om vad som förväntas i specifika situ-
ationer (Preves & Stephenson 2009) 

”Lärare” och ”elev” kan med den begreppsapparat som tecknats hittills 
sägas benämna institutionella identiteter (Jenkins 2004; t.ex. Johansson 
2009), vilka får sin betydelse i relation till varandra liksom identiteter som 
rektor, studievägledare och förälder. Betraktar vi klassrummet som en mång-
fald av scener (där matematikundervisning genom dess ämnestradition ramar 
in framträdanden på ett annat sätt än svenska) har läraren en särställning inte 
minst beträffande den auktoritet som yrkespositionen föreskriver vad gäller 
exempelvis rätten att bedöma prestation, att uttala värdeomdömen offentligt 
och att styra interaktionen i klassrummet. Institutionella scheman har därför 
betydelse oavsett om vi är 16-åringen som deltar i sin allra första fysiklek-
tion, föräldern som följer sitt barn till uppropet i ettan eller läraren som be-
rättar om sin mormors skoltid. Dominansrelationer mellan elever och lärare, 
barn och föräldrar eller yngre och äldre elever kan också analyseras som 
konstituerade av dessa institutionaliserade identiteter. Vissa ojämlikhetsrela-
tioner framstår på så vis som mer självklara eller moraliskt bättre än andra. 

Platser (klassrum, korridor, gymnastiksal och matsal) kan också stödja 
olika scheman och därmed fungera som skiljelinjer mellan hur interaktioner 
ges mening (Hammersley 2001). Utifrån ett socialpsykologiskt perspektiv 
kan hierarkin mellan olika scheman förväntas variera inom en och samma 
skola. Samtidigt är det också viktigt att se att den lokala skolan liksom de 
personer som interagerar inom dess väggar är placerade i en större sam-
hällelig kontext. För att bättre förstå elevers interaktioner kan det därför vara 
betydelsefullt att undersöka vilken relation den enskilda skolan har till ortens 
andra skolor, beträffande elevernas utbildningsprestationer eller vilka elev-
grupper som rekryteras (Acker 2006), vilken betydelse som utbildningsin-
riktningar, skolämnen eller kunskapstraditioner tilldelas (Connell 1996; Kes-
sels & Hannover 2008; Kessels & Hannover 2008; Palmer 2009; Mendick 
2008) eller vilka idéströmningar (såsom feminism eller neoliberalism) som 
är tongivande respektive vilka förutsättningar eleverna har att få arbete efter 

                               
50 Inte minst nationella måldokument (läroplaner, kursplaner och programmål) kan anses vara 
viktiga för hur föreställningar om vad en elev bör vara, göra och uppnå upprätthålls och för-
ändras inom institutionen, men också kunskapsproduktion i forskning och statistiska sam-
manställningar liksom lärarutbildningen. 
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(o)avslutad grund- eller gymnasieskola (Dolby & Dimitriadis 2004; Haywo-
od & Mac an Ghaill 1998; 1997; Phoenix 2004).  

Etablerade genuskonstruktioner kan därmed teoretiseras i termer av insti-
tutionaliserade identiteter och praktiker, maskuliniteter respektive maskulini-
tetspraktiker. Dessa kan på så vis användas för att benämna institutionalise-
rade schema för hur en man vanligen är och bör vara eller hur maskuliniteter 
bör framställas i en specifik situation (Brickell 2005; Korvajärvi 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 sådan utgångspunkt avfärdas antaganden om universella kriterier för 
vad som är maskuliniteter. Liksom andra scheman är dessa mer eller mindre 
stabila och kan transponeras från ett sammanhang till ett annat. De scheman 
som används för att ge en situation mening – exempelvis i relation till skola 
eller unga män – behöver därför inte vara samstämmiga utan kan komplet-
tera varandra men också stå i konflikt med varandra (t.ex. Frosh m.fl. 2002; 
Sewell 1992). Ett för denna studie relevant exempel är självklart att unga 
män i skolan många gånger beskrivs vara en elevkategori som kännetecknas 
av att de avbryter eller på annat sätt stör lärare och andra elever, även om 
erfarenheterna på interaktionsnivå kan vara mer nyanserade (Holm 2008; 
2010; Jonsson 2007).  

En elev som inte agerar i enlighet med skolans institutionella ramverk till-
skrivs inte sällan kännetecken som ”omogen” eller ”barnslig” (jfr ånyo Holm 
2008). De scheman som konstituerar skolan som institution är nära samman-
bundna med förståelse av normalitet och progression i termer av ålder. 
Många dokument kan nämnas som sammanhang där föreställningar om ålder 
griper in i organisationen av skolan som institution: Skollagen reglerar vid 
vilken kronologisk ålder barn ska börja skolan och i vilken skolform elever 
ska placeras i kursplaner när en elev ska ha uppnått ett visst kunskapsmål 
och så vidare. Ålderskategorin är emellertid ofta så nära förbunden med fö-
reställningar om elevers utveckling att den naturaliseras som sorteringsme-
kanism vad gäller kunskapsbedömning och plats i skolsystemet. Jämför vi 
historiskt eller mellan olika länder blir det däremot möjligt att urskilja skill-
nader mellan när det antas vara lämpligt att börja skolan och vilka kunska-
per, intressen och praktiker som framstår som normala, avvikande eller efter-
strävansvärda (t.ex. D. Devine 2000). Även kategoriseringar av kön har be-
tydelse för när elever tolkas i termer av avvikelse liksom hur avvikandet görs 
meningsfullt (Wernersson 2006). Historiskt sett har detta varit särskilt påtag-
ligt fram till och med 1960-talet då det svenska skolväsendet explicit struktu-
rerades av olika läroplaner och skolbyggnader för unga män och kvinnor 
(Florin & Johansson 1993; Johansson 1996; 2000), men internationellt är 
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detta ingen ovanlighet även om företeelsen motiveras olika (Jackson 2002a; 
Jackson & Bisset 2005; Warrington & Younger 2003; Warrington & Younger 
2001; Younger m.fl. 2005). Bredden på dessa normalitetsspektrum har även 
betydelse för i vilken grad som barns och ungas avvikanden tolkas i termer 
av medfödd oförmåga (kognitiv, emotionell, social eller fysisk) och begrip-
liggörs i termer av (dys)funktionalitet (Börjesson 1997; Jenkins 1998). 

Inom skolan som institution inskränks (barns och) ungas aktörskap exem-
pelvis genom schemaläggning (Devine 2002). Genom denna framstår det 
som begripligt att vuxna har inflytande över vilka aktiviteter som unga ska 
eller inte tillåts utföra, samt var och när de har rätt att utföra dem. Det hand-
lar om lärarens legitimerade rätt att bestämma när elever ska arbeta respekti-
ve när de ska ha rast, en rätt att bryta upp arbetsprocesser när de just intensi-
fierats och samtidigt kräva fortsatt arbete med uppgifter som kanske (ur 
elevperspektiv) upplevs som meningslösa (jfr Granath 1996). De unga na-
turvetarmännen i denna studie problematiserade exempelvis lärarnas styr-
ning av vilka som skulle arbeta tillsammans i grupparbeten. Pedagogiskt 
förankrade problemanalyser kan också användas av vuxna som en resurs för 
att utöva såväl tidslig som rumslig kontroll vilket understryks genom admi-
nistrativ övervakning och genom de sanktioner som är förbundna med vissa 
slags avvikelser samtidigt som andra framstår som legitima. Men självklart 
är också den pedagogiska strukturen central för elevernas sociala miljö och 
livschanser (Devine 2002; 2000). Företrädesvis handlar vuxnas dominans 
över ungas sociala miljö om kontroll av sociala interaktioner med klasskam-
rater. Under gymnasietiden begränsas de scheman som legitimerar inflytande 
till studiesituationer men kan under grundskoleåren även inbegripa raster och 
fritiden (Granath 2008). De lärandeprocesser och bedömningspraktiker som 
kan inbegripas i de pedagogiska strukturer som präglar skolvärlden kan ock-
så sägas ha tveeggade konsekvenser (Giota 2006; Gislén m.fl. 2006). Å ena 
sidan kan barn och unga stimuleras att vidga sin kunskap, sociala kapacitet 
och få en större kännedom om omvärlden och därigenom erövra resurser 
(Johansson 1996). Å andra sidan kan den pedagogiska processen komma att 
erfaras som underordning och misslyckanden i relation till lärare eller andra 
elever, vilket kan medföra att elever tappar självförtroende och disidentifie-
rar sig med elevidentiteten så att deras möjligheter att utvecklas snarare be-
gränsas (Covington 1998; Giota 2006; 2006; Leondari & Gonida 2007; 
Trondman 2001; McGrath 2009). Klass som strukturerande kategori har i 
detta avseende visat sig vara betydelsefull för att förstå disidentifikations-
processer (Archer m.fl. 2007; t.ex. Dolby & Dimitriadis 2004; Skeggs 1992; 
Trondman & Bunar 2001; Willis 1983).  



 78 

Förhandlings- och förändringsprocesser 
I föregående avsnitt tecknades grunderna för hur människors meningsska-
panden och livssammanhang struktureras. I detta står istället förhandlingar 
och utmaningar av strukturer i centrum. Förhandlingsbegreppet åsyftar aktö-
rers kollektivt villkorade möjligheter att iscensätta identiteter och definiera 
situationer. Detta har dock kritiserats som analytiskt verktyg eftersom meta-
foren för tankarna till jämlika parter (t.ex. Collins m.fl. 2002) men jag vill 
hävda att detta knappast är ett utmärkande drag vad gäller förhandlingar (jfr 
Lukes 2005). Den risk som däremot är värd att ta på allvar i den framförda 
kritiken har att göra med ansvar. Genom att använda förhandling för att be-
skriva de processer genom vilka identiteter och dominansrelationer etableras 
finns en risk att tillskriva den eller de som underordnas och utsätts för för-
tryck eller våld, ett visst ansvar för att detta tillåts ske. En part som antas 
sakna möjlighet att påverka, det vill säga som inte tillskrivs aktörskap, skulle 
inte kunna åläggas det. Samtidigt riskerar avsaknaden av analytiska verktyg 
med vilka aktörskap kan undersökas att också osynliggöra motstånd och 
subversiva handlingar som sker underordning till trots och därmed finns en 
risk att man inte kan bidra till att utveckla kunskap om framgångsrika strate-
gier. Forskare har även uppmärksammat den problematik som följer med att 
upprätthålla en förståelse av att utsatthet enbart bör erkännas någon som 
saknar aktörskap, det vill säga som identifieras som ”riktigt offer” (Eriksson 
2003).  

Förhandling måste därför förstås utifrån den strukturteori som diskuterats 
i föregående avsnitt som innebär att aktörskap och struktur bör förstås som 
sammantvinnade:   

[A]gents 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) 

Aktörskap förstås då med utgångspunkt från enskilda och kollektivs ”struk-
turkunskaper” och därmed förutsättningen att möjliggöra tillgång till resur-
ser.  

Förhandling av identiteter 
Iscensättning av identiteter möjliggörs av de scheman som finns tillgängliga 
i interaktionen (Jenkins 2004; Brickell 2005). Detta innebär också att olika 
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slags resurser kan användas av aktörer för att påverka hur de kommer att 
identifieras för att inte riskera att identitetsanspråken avvisas. Forskningen 
om elevers självhindrande strategier som presenterades i föregående kapitel, 
är ett exempel på studier av detta. Liksom i denna teori kan vi skilja mellan 
identitetsframställningar som personen själv ”tror på” och sådana anspråk 
som inte har sådan förankring, eller med Goffman (1990b [1959]) mellan 
begreppen uppriktiga respektive cyniska framställningar. Med ovanstående 
exempel kan vi ställa frågan om personen ifråga tror sig ha högre potential 
eller enbart, av olika skäl, vill förmå omgivningen att göra en sådan bedöm-
ning. Observera att denna analytiska uppdelning utgår från subjektiva själv-
uppfattningar och på så vis inte åsyftar ett avgörande mellan ”objektivt” 
autentiska identiteter och falska sådan.  

Burke & Stets (1999, ss. 350f, min översättning) skiljer mellan fyra olika 
framträdandestrategier51 som aktörer använder för att påverka hur de kom-
mer att tolkas: 1) selektiv interaktion, 2) identitetsledtrådar 3) interpersonell 
sufflering och 4) förändrad rollfördelning. Den första av dessa – selektiv 
interaktion – handlar om att välja gemenskaper där våra identifikationer har 
chans att bli bekräftade. Sociala kategoriseringar får därför betydelse för hur 
grupper skapas. Inom flera forskningstraditioner finns också empiriska be-
lägg för att emotioner är betydelsefulla för att teoretiskt kunna förstå hur det 
kommer sig att personer väljer vissa gemenskaper framför andra, hur sociala 
hierarkier och handlingsmönster vidmakthålls i en grupp. Men gemenskaper 
kan också generellt sägas vara något betydelsefullt att ingå i då det ökar 
chansen att få handlingar tolkade fördelaktigt. Den andra strategin – identi-
tetsledtrådar – har att göra med hur vi iscensätter identiteter genom att fram-
hålla eller undertrycka vissa kännetecken beroende på vilket sammanhang vi 
befinner oss i, genom att klä oss på ett visst sätt eller välja vissa samtals-
ämnen framför andra.52 Den tredje strategin – interpersonell sufflering – be-
rör det ömsesidiga beroendet mellan enskilda aktörer för att kunna iscensätta 
och upprätthålla en individuell eller kollektiv identitet som vanligen bidrar 
till att dessa samarbetar (se även Goffman 1990b [1959]; Stets & Burke 
2003). Den fjärde och sista strategin – förändrad rollfördelning – handlar om 
de fall då vi uppfattar att rollfördelningen är felaktig. Genom att ytterligare 
förstärka vissa ledtrådar kan aktören försöka förändra de tillskrivna identifi-
kationerna. 

                               
51 Stets och Burke använder begreppet interaction strategies for self-verification. Jag benäm-
ner detta istället framträdandestrategier med syfte att inte enbart rymma aspekter som har att 
göra med verifiering av självbilden utan även gruppidentiteten.   
52 Inom självhinderforskningen är fokus riktat mot sådana kännetecken som har betydelse för 
iscensättning av prestationsrelaterade identiteter, medan exempelvis teorin om ”doing gender” 
ger redskap att undersöka vilka kännetecken som ges mening i termer av maskuliniteter och 
feminiteter. Forskningsprojektet syftar dock till att undersöka samspelet mellan dessa aspekter 
av meningsskapande (jfr Jackson 2006). 
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Förhandling av identiteter handlar därmed ytterst om att försöka styra hur 
andra tolkar oss. Dominansbegreppet tillför därmed en central aspekt på 
identitetsprocesser, genom att lyfta analytiska frågor om vem som har möj-
lighet att göra en viss identitet trovärdig liksom vem som har möjlighet att 
validera eller avvisa någons anspråk. 

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 aktörer som har många resurser och vars identiteter legitimeras av domi-
nerande scheman kan därför inte enbart förväntas ha lättare att förhandla sina 
interna identiteter utan även utöva större inflytande på andras möjlighet att få 
identiteter bekräftade. Det kan därför vara betydelsefullt att som Castell 
(1997) skilja mellan de identiteter som legitimerar (och legitimeras av) etab-
lerade strukturer från de som konstitueras i opposition till desamma, vad han 
benämner legitimerande identiteter respektive motståndsidentiteter. Institu-
tionaliserade scheman för klassrumsinteraktioner öppnar också upp för möj-
ligheter till motstånd mot lärares makt: arbeta långsamt eller tappa/glömma 
pennor och böcker (t.ex. McGrath 2009; Lanas & Corbett 2011). Utbild-
ningssociologerna Maija Lanas och Michael Corbett (2011, s. 418) argumen-
terar emellertid för att analyser av elevers motstånd bör förstås bortom prak-
tiker:53  

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 utgångspunkt ligger väl i linje med den teoretiska förståelse av struk-
turer som presenteras ovan. I likhet med Lanas och Corbett samt exempelvis 
McGrath (2009) vill jag understryka att etablerade förståelser av hur inter-
aktioner i utbildningssammanhang bör se ut, får konsekvenser i avseende på 
vilka resurser som görs möjliga att använda för elever respektive lärare. Des-
sa legitimerade ojämlikhetsstrukturer har även undersökts i relation till före-

                               
53 Lanas och Corbett (2011) pekar ut fyra motiv för elevers motstånd: strävan efter mer rele-
vant utbildningsinnehåll respektive psykologisk återupprättelse, målet att få större inflytande 
över elev/lärar-relationen i avseende på tillit och dialog.  
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ställningar om ålder (t.ex. Devine 2002) liksom i relation till hur ålders-
kategorin sammanvävs med sociala kategoriseringar som genus och klass 
(t.ex. Dolby & Dimitriadis 2004; Paechter 2007; Willis 1977). Det är dock 
inte tillräckligt att ha begrepp för hur identiteter förhandlas inom ramen för 
givna strukturer eftersom förändring till och med kan betraktas som en be-
ständig dimension av strukturer. 

Förändring 
Den dynamiska karaktären av strukturer kan till stor del sägas ha att göra 
med att alla interagerande sällan har samma förväntningar på hur en situation 
bör definieras eller vilka scheman som bör dominera (Sewell 1992). Om 
man ska tro Bauman (2004), som använder metaforen vätska för att beskriva 
de samtida strukturerna vilka kontrasteras mot tidigare samhällens fasthet, är 
detta också mer sant idag än tidigare. Hans liknelse gör gällande att styrkan i 
strukturerna har minskat så att aktörerna (partiklarna) förväntas forma och 
omforma sig mellan olika sociala och kulturella situationer, vilket kontraste-
ras mot samhällets tidigare fasta form där krafterna mellan aktörerna (partik-
larna) var så stark att de knappt rörde sig.54 Detta är en beskrivning jag finner 
alltför polariserad och framförallt problematisk i avseende på hans slutsats 
om dagens samhälle. Väl värd att ta fasta på är däremot Baumans argumen-
tation för att förändring i dagens samhälle inte bara framstår som förväntad 
och möjlig utan även kan förstås som en norm i dess moraliska betydelse. 
Hans tes är att vi inte längre förväntas ha en stabil identitet (fast materia) 
genom livet eller ens mellan olika situationer och att de personer som inte 
anpassar sig och utvecklas framstår som ”omoderna” och mindre värda.  

Frågan är om detta står i motsats till vad Goffman (1990b [1959]) i sin 
studie av 1950-talets Storbritannien menade var en grundläggande princip 
för interaktioner, nämligen antagandet att det måste finnas en kontinuitet i tid 
mellan en persons identitetsframställningar för att de ska kunna framstå som 
autentiska. Eftersom både Bauman och Goffman förutsätter att människors 
framställningar faktiskt varierar och anpassas till olika situationer gör det 
inte det. Skillnaden handlar istället om hur publiken värderar och tolkar vari-
ationen, alltså huruvida autenticitetskriteriet är avgörande som Goffman 
hävdar eller satt ur spel vilket Bauman tycks argumentera för. Båda forskar-
na gör sig dock skyldiga till generalisering medan frågan enbart kan avgöras 
genom empiriska studier av skilda kulturella och sociala sammanhang. 

Istället för att göra anspråk på att samhället genomgått en enhetlig kultur-
förändring är det också möjligt att beskriva förändringen i termer av ökad 
fragmentisering (om än ökad likriktning på global nivå):   

                               
54 Föränderliga strukturer kan ändå inte självklart knytas till ökat utrymme för aktörskap så till 
vida flexibilitet och följsamhet utgör ett (moraliskt) påbud för de personer och kollektiv som 
träder 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 innebär att det lokalt kan finnas olika förutsättningar för aktörer att 
förändra eller bibehålla ”sin form” mellan situationer, beroende på samman-
hang och aktörens resurser.55 Hur flytande samhället ter sig kan därmed sägas 
variera med utsiktspunkt. 

Subversiva handlingar 
Vad är det då som gör det möjligt för aktörer att inte bara förhandla identite-
ter utan även strukturer? Även om identiteter och dominansrelationer ofta 
kan ses som institutionaliserade, i det avseendet att de påtvingas dem som 
träder in i en situation, finns i olika stor grad möjlighet att modifiera eller 
utmana dessa förväntningar (scheman). Det är därför i de flesta sammanhang 
mer rimligt att tala om att aktörerna – enskilda eller kollektiv – också för-
handlar scheman i situationen och vanligen enas i en tillfällig konsensus om 
hur situationen bör förstås (jfr preliminärt fungerande enighet, Goffman 
2006 [1959], s. 18).  

Aktörskap kan sålunda analyseras som strukturerat genom att premisserna 
(med vilka scheman) för förhandlingar är 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 
för att förstå skillnader mellan handlingsutrymme. Virtuella scheman där (de 
som identifieras som) unga förstås som impulsstyrda eller gränstestande kan 
självklart också ytterligare förstärka ojämlikheten genom att legitimera (de 
som identifieras som) vuxnas underlåtelse eller ovilja att beakta en persons 
åsikter eller känslor, genom att avfärda dem som produkter av ”ungdoms-
uppror” eller ”tonårshormoner” (Aapola 1997). Studier visar att ungas ak-
törskap och negativa erfarenheter ofta förbises till förmån för föreställningar 
där deras livssituation tolkas i termer av dem som framtida medborgare i en 
process av (vuxen)tillblivande.  

                               
55 Alm (2008) visar exempelvis i sin studie av nedåtriktad social mobilitet att kontinuitet i ut-
bildningsnivå och yrkesposition fortfarande är stor mellan första och andra generation i da-
gens Sverige men att kontinuiteten mellan första och tredje generationen enbart återfinns 
inom kategorin kvinnor i materialet. Den som tillskrivs en överordnad identitet i en grupp har 
goda förutsättningar att överskrida och utmana kulturella scheman än den som tillskrivs en 
mer underordnad.  
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Ett sätt att förstå varför skillnaden mellan människor är stor när det gäller 
möjlighet att påverka vilka scheman som varaktigt bör dominera en situation 
är att se på betydelsen av tillgång till resurser. Men fortfarande är förändring 
beroende av förhandling. Jag vill använda mig av Lovells (2003, s. 14) text 
”Resisting with authority” i vilken hon tar den politiska ikonen Rosa Parks56 
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 är alltså beroende av hur den tas emot i olika kollek-
tiv. Enskildas överskridanden måste legitimeras i interaktion med andra. För 
att förändra strukturer är det inte tillräckligt att scheman ifrågasätts av en-
skilda. Sådana initiativ kan ignoreras eller avvisas av kollektivet som otänk-
bara. 

Mobilisering för att ifrågasätta legitimiteten när det gäller användningen 
av ”förstörda” identiteter återfinns också i strategier som elever och lärare 
tillämpar för att motverka trakasserier med sexuella eller etniska förtecken 
(Witkowska 2005). Men explicit bruk av ”förstörda” identiteter kan också 
användas för att omdefiniera dem eftersom det inte finns något stigma per 
se. Forskning visar att personer som i olika sammanhang utsätts eller riskerar 
att utsättas för en stigmatiseringsprocess också kan utmana den genom att 
omförhandla definitionen av identiteten (Ambjörnsson 2003; Jonsson 2007; 
Leap & Boellstorff 2004; Kendall 2000). Identiteten ”blatte” som används 
för att definiera personer som etnisk annorlunda och underlägsna har exem-
pelvis kommit att laddas med positiva kännetecken som har att göra med 
gemenskap och stolthet (Jonsson 2007). Sådana identiteter som skapas i 
strävan att förändra benämner Castell (1997) projektidentiteter. Jenkins 
(2004) gör åtskillnad mellan om förskjutningen avser benämningen av en 
identitet eller de kännetecken som associeras med den. Som påpekats ovan 
förutsätter dock förskjutningen av innebörden av en nominell identitet en 
kollektiv process eftersom negativa emotioner såsom skam, enbart kan und-
vikas om meningsförskjutningen bekräftas i interaktion med andra.  

Det blir på så vis meningsfullt att tala om identifikationsprocesser och 
dominansrelationer som processer där aktörer genom iscensättning och 
handlingar gör anspråk på en viss ställning i gruppen med hjälp av ett mer 
                               
56 Rosa Park är en av USA:s mest kända medborgarrättskämpar och hennes beslut att inte 
överlåta sitt bussäte till en vit passagerare trots chaufförens uppmaning har beskrivits som en 
av de motståndshandlingar 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 är centrala för 
processer där ojämlika relationer etableras, modifieras och utmanas i interak-
tioner mellan människor inom ett specifikt historiskt, kulturellt och socialt 
sammanhang (Brickell 2006; Staunæs 2003). Detta kan därför beskrivas som 
en undersökning av hur aktörskap villkoras och förhandlas inom skolan som 
institution.  

Aktörsorienterade analyser: Avslutande reflektion  
I detta kapitel har jag utvecklat den teorigrund som analyserna i forsknings-
projektet står på. Utgångspunkten har varit ett aktörsorienterat perspektiv på 
unga mäns relation till utbildning och praktiker i skolan. Studien kan med 
hjälp av detta begreppsliga ramverk sägas syfta till att undersöka betydelser 
av utbildning för unga mäns identifikationer och identifikationer av unga 
män genom att studera högpresterande elevers interaktioner i gymnasiesko-
lan, med syfte att (1) dels öka kunskapen om hur maskuliniteter förhandlas i 
jämnåriggrupper, (2) dels bidra till fördjupad förståelse av identitetsprocesser 
som leder till vissa elevkategoriers underprestation och en mindre jämlik 
utbildning. 

Några av de mest centrala aspekterna som lyfts fram har varit den bety-
delse som andra har för vår självförståelse och vår möjlighet att framstå som 
de vi anser oss vara. Detta har beskrivits som en dialektik mellan självidenti-
fikationer och tillskrivna identifikationer. Det mellanmänskliga mötet står 
därmed i fokus och i denna studie mer specifikt interaktionen elever emellan. 
Jag studerar därmed inte hur unga män ”är” i skolan, utan hur de iscensätter 
identiteter i olika situationer och vilka sociala processer som gör att identi-
tetsanspråk framstår som autentiska eller ej. Detta innebär att de slutsatser 
som dras från denna studie om unga mäns identitetsförhandlingar i jämn-
åriggrupper inte förstås som direkt överförbara till deras samspel med exem-
pelvis lärare, föräldrar eller syskon. 

En ytterligare aspekt är att studien behandlar identitetsförhandlingar i 
gymnasieskolan. Med detta följer att vad som kan beskrivs som resurser att 
iscensätta maskuliniteter inom denna utbildningsinstitution kan skilja sig 
från sådana med vilka identitet kan iscensättas inom exempelvis idrottens 
värld. Strukturer förstås i denna studie i termer av scheman, det vill säga 
föreställningar, som gör handlingar och värderingar begripliga i en viss situa-
tion och utifrån vissa resurser framstår som högt värderade i ett visst sam-
manhang. Detta är inte detsamma som att föreställningar om hur en ung man 
bör vara inte rör sig emellan olika sammanhang (Sewell 1992). Snarare har 
empiriska undersökningar pekat på ett flöde mellan olika kontexter (jfr 
Karlsson 2011). Det kan vara lättare att förhandla hög status i skolans jämn-
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åriggrupper för en ung man som är känd för att vara en framgångsrik idrotta-
re (t.ex. Frosh m.fl. 2002). Jag har även velat göra tydligt på vilket sätt som 
jag menar att meningsskapanden har betydelse för att upprätthålla social 
kontinuitet och vilken betydelse som de resurser vi ärvt och förvärvat har i 
detta avseende. För att göra detta har jag dels diskuterat hur identiteter struk-
tureras på individ-, interaktions- och institutionsnivå, men också vilka förut-
sättningarna är för att utmana och förändra strukturer. Återigen har vikten av 
andras bekräftelse understrukits, i detta fall knutna till meningsförskjut-
ningar.     

Slutligen vill jag poängtera att detta kapitel syftat till att bygga en aktörs-
orienterad sociologisk grund för analyser av struktureringsprocesser och 
utmaningar av dessa. Det sätt som individers och kollektivs identiteter eta-
bleras i termer av likhet och skillnad, uppfattas därmed inte som något som 
sker vid en enstaka tidpunkt. Istället kan dessa förstås som meningsskapan-
den som etableras i interaktioner under längre tid, men där den första tiden är 
särskilt betydelsefull mot bakgrund av initiala identitetsanspråk och autenci-
tet. Detta antagande kan ses som en viktig grund för såväl designen av studi-
en som analysen av materialet. 



 86 

4. En studie av identitetsprocesser i 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 groups57 to study the construction of collective identity”.  

Identitet förhandlas inte enbart när personer interagerar i sina vardagssam-
manhang utan även i forskningssituationer. En sådan utgångspunkt bör även 
ha implikationer för såväl val av forskningsmetod/er som analys (Munday 
2006; Egeberg Holmgren 2011; Wicks 2002). I detta kapitel presenteras den 
metodologiska plattform som studien vilat på, liksom de överväganden som 
motiverat dess design. Viktigt att ta med sig från föregående kapitel är att 
unga mäns identiteter studerats utifrån en förståelse av att meningsskapanden 
som knyts till individer och kollektiv alltid är något som etableras och utma-
nas i sociala sammanhang (Jenkins 2004). Detta innebär att jag valt metoder 
med syfte att mer ingående undersöka unga mäns interaktioner i gymnasie-
klassen och ungas förståelse av vilka strukturella villkor som begränsade och 
möjliggjorde unga mäns identitetsförhandlingar. I likhet med sociologen 
Jennie Munday (2006) används exempelvis gruppintervjuer med syfte att få 
kunskap om hur deltagarna begripliggjorde interaktionerna i skolan men 
också för att studera hur identiteter förhandlades eleverna emellan i själva 
intervjusituationen. Mot bakgrund av att sociala processer stått i fokus har 
djup framför bredd prioriterats. Fältarbetet begränsades därför till två skol-
klasser varav en står i centrum för analysen. 

                               
57 I Mundays (2006) artikel används termen fokusgruppsintervjuer för att benämna vad som i 
denna studie benämns ”gruppintervjuer”, tekniken är dock likvärdig liksom de grundläggande 
utgångspunkterna (se nedan). I artikeln tar Munday spjärn mot den traditionella fokusgrupps-
intervjun som utvecklades för survey- och marknadsundersökningar och karaktäriseras av 
grupper om 8-12 personer som alla är obekanta för varandra. Hennes (och andras) modifiering 
av tekniken syftar till att anpassa den för studier av kollektiv identitet där ett mindre antal del-
tagare med redan etablerade gemenskaper bör ses som en fördel för att generera den efterfrå-
gade kunskapen. Då jag inte i förhåller mig till denna tradition i studien har mitt val av term 
istället bestämts av den åtskillnad mellan grupp och kategori som diskuterades i teori-kapitlet 
(se Jenkins 2000). 
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I det inledande avsnittet, ”Studiens metodologiska utgångspunkter”, står 
så vetenskapsteoretiska avvägningar i fokus och på vilka sätt som dessa 
kommit att ha betydelse för studiens utformning. Mer konkreta och praktiska 
ställningstaganden som har att göra med val av metod, urval, access och ana-
lysarbetet introduceras därefter i de fem avslutande avsnitten: ”Urval”, 
”Forskningsverktyg”, ”Etiska dilemman och överväganden”, ”Mötet med 
fältet” och ”Analytiska tillvägagångssätt”. 

Studiens metodologiska utgångspunkter 
Studien metodologiska ansats beskrivs väl 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 framhålls betydelsen av att forskningsprocessen 
strukturerar och bygger upp den teoretiska förståelsen genom kodning av 
data. Detta innebär exempelvis att maskulinitetsbegreppet inte tilldelades 
betydelse i projektets inledande fas utan konstruerades med utgångspunkt 
från forskningsdeltagarnas meningsskapanden och handlingsmönster. På så 
vis kunde genus, klass och ålder behandlas som relationella och situerade 
kategorier istället för att låsas till en viss uppsättning kriterier eller till exem-
pelvis män respektive kvinnor. Men detta innebar också att maskulinitet eller 
dess sammanvävningar med exempelvis vuxenhet i vissa delar av materialet 
utgör en central analytisk kategori medan den i andra delar tycks ha liten 
betydelse medan exempelvis arbetarklass framträder som mer betydelsefull. 
Självklart innebär detta att de sammanvävningar av sociala kategorier som 
lyfts fram i analyskapitlen också prövats empiriskt (West & Fenstermaker 
2002a).  

Samtidigt låter ”helheten” sig svårligen fångas. En studies design och 
framställning är alltid begränsande, som Krekula med kollegor (2005) på-
pekar. Forskares teoretiska förförståelse och kunskaper begränsar likaså per-
ceptionen. Risken med en alltför holistisk ansats är också att den förlorar 
analytisk skärpa och djup (Bredström 2006). Min strävan har därför varit att 
guidas av en känslighet inför det empiriska fältet och en öppenhet inför att 
analysredskapen kan behöva bytas ut alternativt utökas för att belysa centrala 
aspekter av frågeställningen. Detta skulle kunna benämnas som ett abduktivt 
tillvägagångssätt. Ansatsen förutsätter därför ett rikt material som sammanta-
get belyser såväl individernas handlanden, tankar, känslor och livssamman-
hang liksom den sociala kontext som är relevant för studien ifråga (Charmaz 
2006). Jag menar därför att forskaren (särskilt inom humaniora och sam-
hällsvetenskap) alltid är inbegripen i den process där ”verkligheten” eller 
teorier upptäcks. Även om strävan är att vara öppen för olika vägar att samla 
in eller tolka ett material kan forskaren aldrig vara opåverkad av de sociala 
och kulturella sammanhang som hon är del av.  
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Men att forskaren aldrig är åtskild från den värld som studeras är också en 
förutsättning för att kunna studera det sociala. För sociologen kan produktio-
nen av mening som är bunden till det (enskilda) sociala rummets ”spel-
regler” betraktas både som ett hinder och som en möjlighet. Det är ett hinder 
eftersom djupare kunskap om människors handlingsmönster inte kan nås ge-
nom betraktanden utifrån. Dessutom begränsar beroendet av kontexten slut-
satsernas generaliserbarhet, men det utgör också en möjlighet eftersom for-
skaren som social individ själv kan nå kunskap om andra genom att erfara 
deras sociala rum under observationer och deltagande i sociala interaktioner 
(Tedlock 2003). För att tolka forskningsmaterialet och undvika slutsatser 
som bygger på missförstånd eller felaktigheter är det därmed betydelsefullt 
att i möjligaste mån kunna betrakta världen med forskningsdeltagarens blick.  

Unga män  
Då varken unga män eller skolan utgör enhetliga kategorier har det varit be-
tydelsefullt för mig att inom ramen för ett begränsat forskningsprojekt sträva 
efter att belysa mångfalden av identiteter i olika sociala sammanhang. Här 
har feministisk vetenskapsteori under de senaste decennierna visat hur valet 
av forskningsmetoder påverkar vad som görs möjligt att belysa och hur for-
skarens egna föreställningar påverkar såväl frågeställningar som metodval, 
forskningsprocess och analys (Ramazanoglu & Holland 2002). Problema-
tiken med att utgå från kvinnor och män som analytiska kategorier har pe-
kats ut inom den poststrukturalistiska forskningen. Genom att designa studi-
en så att den analytiska blicken riktas mot det generella inom den på förhand 
konstruerade kategorin kön riskerar skillnader mellan kategorierna kvinnor 
och män att stärkas liksom likheterna inom kategorierna att överdrivas, sam-
tidigt som variationen mellan män och likheter mellan kategorin män och 
kvinnor inte framträder i materialet (Hammersley 2001). På så vis produce-
rar forskaren föreställningar om skillnad. Men om dimensioner som har med 
praktiker och ojämlik fördelning av resurser att göra förloras, det vill säga 
materiella dimensioner, överdrivs istället ofta variation och avvikelser me-
dan det generella glider undan.58 Ett annat problem med att inte inkludera 
mäns praktiker i forskningen är att det finns en överhängande risk att de 
kulturellt vedertagna bilderna och berättelserna om den ideala mannen för-
läggs till stigmatiserade grupper, arbetslösa män eller män med invandrar- 
eller arbetarklassbakgrund, trots att dessa inte utgör dominerande kollektiv i 
samhället (för en diskussion om begreppet hegemonisk maskulinitet, se 
Nordberg 2001; Hearn 2004).  

                               
58 Se t.ex. kritiken som riktats mot forskningen om ”den nya flickan”, det vill säga en före-
ställning om att flickor och unga kvinnor i dagen skola generellt sätt är aktiva, självsäkra och 
tar plats i skolan (Öhrn 2002). 
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För att underlätta en analys av hur genusrelationer materialiserades ge-
nom olika praktiker har jag därför valt att utgå från unga mäns som kategori 
snarare än från maskulinitet. Detta innebär inte att jag lämnar det senare 
begreppet därhän utan att detta appliceras i ett senare skede av analysen och i 
tolkningar. För att undvika de huvudsakliga problem som beskrivits ovan 
inkluderades även unga kvinnor i studien och materialet kodades detaljerat 
utan att på förhand dela in de unga männen och unga kvinnorna i var sin 
kategori. Trots att syftet med studien är att undersöka unga mäns relation till 
skolan har jag sålunda ansett det vara av vikt att inkludera unga kvinnor i 
materialet (jfr Frosh m.fl. 2002). Det finns åtminstone två viktiga meto-
dologiska skäl till detta. Den första är relaterad till svårigheten att analytiskt 
skilja ut vad som bör kategoriseras som maskulinitet. Genom att inkludera 
kvinnorna i materialet minskade dock risken att konstruera en oreflekterad 
homologi mellan mäns praktiker och maskulinitetspraktiker. Det andra skälet 
har att göra med betydelsen av att belysa sociala processer från olika sociala 
individers och gruppers perspektiv, då samma praktiker kan definieras olika 
beroende på utsiktspunkt (Hammersley 2001; Mac an Ghaill 1994; Skeggs 
1992). Detta innebär att jag utgick ifrån att de unga kvinnorna och de under-
ordnade unga männen hade kunskap om strukturerna bland unga mäns legi-
timerade identiteter och dominerande maskulinitetsformationer, även om de 
inte nödvändigtvis understödde dem eller hade möjlighet att definiera situa-
tionen (Hearn 1998; Frosh m.fl. 2002).  

Den första delen av analysen utgick därför från elevers praktiker och 
scheman och först i ett andra steg analyserades de sociala mönster som fram-
trädde ur materialet, såväl mellan som inom de analytiska kategorierna unga 
män och kvinnor. Detta leder oss fram till en andra utmaning: Hur kan socia-
la kategorier såsom genus operationaliseras? I artikeln ”Obvious, all too ob-
vious?” gör utbildningssociologen Martyn Hammersley (2001) en återkopp-
ling till 1960- och 70-talets skolstudier. Dessa utgick vanligen från klassteo-
retiska analyser men, menar han liksom andra, hade likväl i många avseen-
den kunnat analyseras som genusrelationer (jfr Skeggs 1992). Risken för 
spekulativa slutsatser, varnar Hammersley (2001, s. 34), kan också antas 
vara än större inom genusforskningen då kategorierna ofta framstår som 
självklara och enkla att analytiskt skilja från varandra. En påtaglig risk är 
därför att praktiker tolkas genom olika raster och därmed reproducerar socia-
la kategorier, genom att unga mäns handlingar tolkas som maskulinitetsprak-
tiker samtidigt som liknande handlingsmönster bland unga kvinnor kategori-
seras som feminitetspraktiker (Cameron 2002). Mot bakgrund av den mängd 
empiriska genusvetenskapliga studier som visar hur genuskategoriernas in-
nebörd skiftar mellan olika sociala sammanhang och situationer liksom tid-
punkter i historien, har det varit av vikt att inte avgränsa dessa på förhand 
(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 föra in analysen av materialet i en vidare kontext och 
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diskutera i relation till andra empiriska studier och teorier som öppnar för 
kompletterande analyser.  

En tredje utmaning var att hitta en forskningsdesign som gjorde det möj-
ligt att undersöka processerna i vilka deltagarna gjorde anspråk på och vali-
derade identiteter, snarare än att enbart studera produkterna eller elevernas 
föreställningar om processerna. En nyckel till dessa processer är naturligtvis 
att få tillgång till ett material som innefattar interaktioner där unga män del-
tar (jfr Wickes & Emmison 2007) inte minst eftersom individers och grup-
pers ofta rutinmässiga handlingsmönster inte nödvändigtvis framträder för 
de interagerande parterna eller på ett enkelt sätt kan beskrivas av dem. De 
scheman vi använder för att skapa mening kring vad som sker är många 
gånger så förgivettagna att de framträder först i kontrast till sådana hand-
lingar och meningsskapanden som inte accepteras. Valet att använd deltagan-
de observation och gruppintervjuer motiveras av detta. I en studie av pågåen-
de interaktioner är det möjligt att studera kännetecken som aktörerna iscen-
sätter, vilket ger en bild av framträdandestrategier och hur dessa är knutna 
till vissa situationer. Dessa metoder kompletterades med individuella inter-
vjuer, mot bakgrund av antagandet att dessa i högre grad möjliggör analyser 
av jag-identiteter liksom utrymme för reflektioner kring kollektiva iden-
titeter. Däremot analyseras även den individuella intervjusituationen som 
interaktion och därmed inte som fri från framträdandestrategier, men me-
toden ger mer utrymme för den enskilda individens reflektioner och berättel-
ser om egna erfarenheter (Alasuutari 1995).  

Urval  
Fokus i studien är privilegierade unga män, 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 möjlighet att göra anspråk på och tillskrevs var därmed 
likaså privilegierad. Gymnasieprogrammet har av andra forskare benämnts 
den svenska skolans ”kungsväg” (Bertilsson 2007), men som beskrivs nedan 
och redan antytts, var urvalet av deltagare bredare än så.  

Val av pedagogiska sammanhang 
Min utgångspunkt var att få möjlighet att studera elevers jämnåriginteraktio-
ner som kunde förväntas förhålla sig på olika sätt till gymnasieutbildning. 
Detta har dock inte enbart analyserats som en fråga om att elevers bakgrund 
och förhållningssätt har betydelse för valet av gymnasieprogram och gymna-
sieskola (Lidegran m.fl. 2006; Skolverket 2006a), utan också som en konse-
kvens av de skilda strukturer som utbildningssammanhangen som sådana 
präglades av.  
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Två gymnasieklasser valdes ut men, i motsats till socialantropologen Fan-
ny Ambjörnssons (2004) avhandling I en klass för sig, har det empiriska 
materialet från dem analyserats asymmetriskt. Eftersom klass på strukturnivå 
har mycket stort förklaringsvärde för såväl utbildningsresultat som utbild-
ningsinriktning, tillfrågades skolklasser som kunde förväntas utgöra verti-
kala poler inom denna kategori. Urvalet begränsades till gymnasieskolans 
nationella program (Skolverket 2006a; Josefsson & Unemo 2003; för en 
studie av elever vid Individuella programmet se Henriksson 2004). De enda 
elever som på individnivå kan knytas till en viss klassposition är de som 
intervjuats enskilt. En enkät delades därför ut i slutet av fältperioden till 
samtliga elever i NV1a och FP1a för att ge kompletterande kunskap. Denna 
gav förutsättningar att på gruppnivå validera att forskningsdeltagarnas socia-
la bakgrund i respektive gymnasieklass motsvarade det förväntade urvalet. 
Denna innehöll bland annat frågor om föräldrarnas utbildning och yrke (se 
bilaga 4; jfr tabell 1 i kap. 5). Även flertalet elever som inte hade deltagit i 
studien fyllde i enkäten. Eftersom analysen syftar till att belysa situationer 
där identiteter kan förväntas iscensättas på olika sätt och med olika resurser, 
ser jag inget metodologiskt problem med att inte samtliga aktörer kan place-
ras in i respektive strukturellt fastställda klasskategori. Avgörande är snarare 
gruppens sammansättning och skolans sociala position. 

De två skolklasserna, en naturvetenskaplig klass (NV1a) och en fordons-
klass (FP1a), valdes därför för att fånga extremer med avseende på vilka 
elevgrupper som huvudsakligen gick på programmen. Bland de utbildningar 
som rekryterar elever från högre tjänstemannahem har Naturvetenskapliga 
programmet en unik position bland gymnasieutbildningar i Sverige (se 
kap. 5; Lidegran m.fl. 2006). Programmet antar en betydligt större andel ele-
ver från det övre samhällsskiktet än något annat. Betraktar vi gymnasieut-
bildningen från andra änden finns däremot ett flertal yrkesförberedande pro-
gram med en överrepresentation från arbetarklasshem, däribland Fordons-
programmet. Utifrån dessa förutsättningar har jag valt att tillfråga två skolor 
där den nationella rekryteringstendensen varit än starkare, så att strukturen 
förstärkts ytterligare. NV1a återfanns sålunda vid en skola där huvuddelen 
av elevernas föräldrar hade lång utbildningsbakgrund och arbetade som hög-
re tjänstemän, medan fordonsklassen gick i en skola som hade ovanligt hög 
andel elever från lågutbildad arbetarklass. Ett strategiskt urval med extrema 
punkter var endast möjligt genom valet av två olika skolor. Utifrån ett etno-
grafiskt perspektiv ser jag inte heller detta som en nackdel då denna design i 
högre grad öppnar för analys av eventuella skillnader (och likheter) i vad 
skolan betyder för unga män i olika skolsammanhang. Men eftersom den 
lokala arbetsmarknaden och traditionen kan antas variera mellan delar av 
landet (Lidegran 2009; jfr Mac an Ghaill 1994), även om vissa socioekono-
miska strukturer också sammanfaller, begränsades urvalet av skolor till en 
och samma stad (jfr Hammersley & Atkinson 1995). Det kan därför noteras 
att universitetet i den stad som studien var förlagd utgjorde en viktig arbets-
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plats, men att även den offentliga sektorn och det privata näringslivet som 
dominerade ställde höga krav på högre utbildning. 

Utöver dessa vägval ställdes jag naturligtvis som forskare också inför pri-
oriteringar av vilka observationer som var intressanta och möjliga att genom-
föra: vid vilken tid på dagen som eleverna observerades, i vilka situationer 
(vilka skolämnen inte minst) och vilka av skolklassens elever som ska följas 
särskilt nära. Dessa beslut, som förutsätter förtrogenhet med fältet, har jag i 
linje med etnografins utgångspunkter huvudsakligen fattat under det pågåen-
de fältarbetet. Metoden karaktäriseras inte till skillnad från många andra av 
att analyskategorierna redan på förhand är upprättade. Den utmärks snarare 
av ett sökande förhållningssätt där analysstadiet delvis löper parallellt med 
datainsamlingen (Hammersley & Atkinson 1995; Emond 2005). Klassrum-
met utgjorde en av de centrala platserna för studien, särskilt mot bakgrund av 
att jag var intresserad av undervisningssituationer och skolan som institution. 
Trots detta var det betydelsefullt att i viss mån överskrida klassrums- och 
lektionsgränserna i studien, däremot kom skoldagens början och slut att ut-
göra fältstudiens välbehövliga avgränsning.  

Forskningsdeltagarna 
Unga mäns identitetsförhandlingar i jämnåriginteraktioner utgör denna stu-
dies fokus. Lärare och föräldrar inkluderades inte som forskningsdeltagare i 
projektet utan var enbart synliga i intervjumaterialet utifrån elevernas per-
spektiv. Skälet till detta handlade inte om att vuxnas förståelser av ungas 
mäns identitetsförhandlingar saknar betydelse, utan var en fråga om priorite-
ring. Denna begränsning gav större utrymme för analyser av ungas menings-
skapanden och studiens främsta syfte var att undersöka hur unga män inom 
olika socioekonomiska sammanhang relaterade till skolan. 

För att förvissa mig om deltagarnas samtycke, fick samtliga elever lämna 
in en skriftlig bekräftelse efter att de hade informerats både skriftligt och 
muntligt. Den muntliga presentationen av mig som forskare och studien som 
sådan utgick från innehållet i de informationsbrev som lämnades till delta-
garna samt representanter från skolan. Detta innebar att jag presenterade mig 
som en sociolog med inriktning mot genus och utbildning. Förvaltningschef, 
rektorer och lärare informerades om att projektet syftade till att belysa frågor 
om unga män och underprestationer, medan jag var mindre specifik i relation 
till eleverna. Min problemställning beskrevs då i mer allmänna termer som 
en studie av att vara ung man och kvinna i gymnasieskolan (se bilaga 3). 
Frågan om ”underpresterande killar” introducerades för eleverna först i in-
tervjuernas senare del. Motivet till detta upplägg var att i möjligaste mån 
undvika att tvinga på deltagarna de förståelser jag hade med mig in i fältar-
betet, utan att ge avkall på grundläggande etiska principer i forskningen. 
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Förstaårselever 
Tidigare i detta kapitel diskuterades de teoretiska utgångpunkternas bety-
delse för att jag exempelvis valt att använda gruppintervjuer och att studera 
grupper av elever snarare än enskilda, men mitt processperspektiv medförde 
även ett intresse av att följa elevgrupper under en period då etableringen och 
förhandling av identiteter kunde förväntas vara accentuerad. Mot bakgrund 
av detta beslutade jag att följa gymnasieelever under deras första år, vilket 
har beskrivits som en tid då gruppens sociala ordning huvudsakligen eta-
bleras (Davis 1987 i Lahelma & Gordon 1997).59 När jag mötte deltagarna 
var de visserligen i viss bemärkelse i slutet av sin skoltid och hade hunnit få 
många egna erfarenheter av vad det kunde innebära att vara elev i relation 
till att vara lärare, vad en undervisningssituation kan vara och så vidare.60 
Dessa elever utforskade dock sin elevidentitet in i en ny skolform där nya 
skolklasser och sociala strukturer bildades och premisserna förändrades lik-
som det fanns en förväntan om förändring (se kap. 5). Den första tiden för 
alla nybildade grupper utgör en tid då situationen definieras, sociala relatio-
ner etableras och föreställningar grundas (Goffman 1990b [1959]; Brown 
2000). Första året i gymnasieskolan kunde därför antas vara en tidpunkt då 
gruppdynamiken och avgörande identifikationer framträdde som koncentrat. 
Då gränsdragningar för genus, klass eller ålder var betydelsefulla var det 
fullt rimligt att anta att dessa kategoriseringar och de scheman som gjorde 
dessa begripliga aktiverades när elevrelationer bildades, identiteter skapades 
och klassens sociala struktur etablerades. 

Elever som inte deltog 
Gemensamt för de båda klasserna var att bland de elever som avböjt fanns 
såväl marginaliserade elever som tystlåtna. ”Ta Jonas istället, han är bra på 
att prata”, svarade exempelvis en bland flera fordonselever när jag bad om 
en individuell intervju. Då min ambition i studien varit att undersöka varia-
tionen av unga mäns identiteter måste man självklart se dessa bortfall som en 
brist. Att befinna sig i marginalen av en grupp kan i vissa avseenden betrak-
tas som en när det gäller möjlighet till kunskap privilegierad position på så 
vis att gränsen för hur normalitet respektive avvikelse framställs och överva-
kas många gånger erfars dagligen. De unga män som marginaliserades tyck-
tes i vissa fall, men inte alla, också vara desamma som av deltagarna och av 
mig som forskare kännetecknades som blyga eller asociala. Det finns dock 
skäl att analytiskt skilja dessa identiteter åt. Dels kunde den ”tysta unga 

                               
59 Med undantag från en av eleverna som bytt utbildningsprogram och därför gick sitt andra år 
på gymnasiet. 
60 I stort sett alla elever går idag vidare från grundskolan till gymnasieskolan, varför denna 
idag i det närmaste utgör en del av den ”obligatoriska” skolgången. Samtidigt gör en mycket 
stor andel elever egentligen aldrig inträde i den ”riktiga” gymnasieskolan, då Individuella 
programmet ses som en länk mellan de som ännu inte har fått slutbetyg från grundskolan och 
in i gymnasieskolan.  
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mannen” sägas utgöra en problematisk och svårtillgänglig maskulinitetskon-
struktion (Hellman 2006). Dels har det inom forskningsfältet även funnits en 
stark tendens att osynliggöra dessa unga män till förmån för en analys med 
fokus på de unga män som tar plats (Öhrn 2002). Problemet hör delvis också 
ihop med att i praktiker som är iögonfallande, de som hörs, syns och bryter 
normer är lättare att registrera i observationsstudier. Svårigheten att rekrytera 
blyga personer som forskningsdeltagare är dock något som uppmärksammats 
i andra studier (Scott 2004). De unga män som trots (vad jag tolkat som) 
blyghet intervjuades i studien var däremot inte särskilt framträdande. Ingen 
av dessa deltog i intervjuades enskilt och de som deltog i gruppintervjuer var 
inte tongivande i dessa, istället var det andra unga män dominerade diskus-
sionerna.  

Det fanns också elever (enbart fordonselever) som i första delstudien ut-
tryckte en ovilja mot att bli ”laboratorieråttor” eller var avvaktande mot den 
ideologiska position de tillskrev mig. En av de unga män som först tackade 
nej till att ingå i observationsstudien, men som deltog i intervjuer, förklarade 
detta med att han inledningsvis trott att mina analyser skulle präglas av en 
manskritisk utgångspunkt. Detta skulle kunna analyseras som en ovilja från 
hans sida att förhandla sin identitet med en feministisk forskare som publik 
och, än mer, en skepsis till hur presentationer av analysen skulle påverka 
läsaren som publik. Kortfattat: för att inte riskera att bli tillskriven en nega-
tivt laddad identitet använde han sig initialt av selektiv interaktion som fram-
trädandestrategi. Detta var däremot inte detsamma som att han avvisade eller 
undvek mig under pågående deltagande observationer.   

Sammantaget finns också anledning att uppmärksamma min egen osäker-
het och ovilja att ”tränga mig på” som ytterligare ett bidrag till att vissa ele-
ver mer än andra ställdes i marginalen av studien. Som forskare förväxlade 
jag ibland elevers försiktighet med ovilja att delta eller avståndstagande till 
studien (Lahelma & Gordon 1997).61 Vid de tillfällen jag tog initiativ till 
direkta frågor till enskilda elever var dessa ofta positiva till att delta.  

Forskningsverktyg 
Projektet utformades med inspiration från den etnografiska metodtraditionen 
(jfr Gordon m.fl. 2005). Etnografi syftar till att få fördjupad kunskap om 
forskningsdeltagarnas förståelse av världen, i detta fall hur olika pedagogi-
ska sammanhang ger unga män möjligheter och begränsningar i att iscen-
sätta identiteter samt hur detta påverkar deras utbildningsstrategier. Designen 
är visserligen begränsande för resultatens generaliserbarhet men etnografins 
styrka, till skillnad från kvantitativa metoder eller strukturerade intervjuer, är 

                               
61 Flera elever gav också mig som råd inför framtida studier att vara mer offensiv i att ta kon-
takt med forskningsdeltagare och inte vara rädd att störa! 
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å andra sidan möjligheten att kunna få en komplex kunskap om människors 
meningsskapanden (Hammersley & Atkinson 1995; Emond 2005).  

Materialet, som samlades in under hösten 2006 och våren 2007, inklude-
rar fältanteckningar från deltagande observationer i två skolklasser, utbild-
ningsmaterial samt semistrukturerade intervjuer. Observationerna genom-
fördes under elevernas första halvår i gymnasiet, och under den senare delen 
av året genomfördes intervjuer i grupp och därefter individuellt. Designen 
gjorde det möjligt att låta eleverna diskutera valda delar av observationsma-
terialet i intervjuerna, och samtidigt kunde eleverna referera eller dra paral-
leller till situationer de visste att jag hade kännedom om. Genom observa-
tionerna fick jag även en bättre förståelse för de sociala sammanhang som 
deltagarna ingick i, vilket i sig var viktigt för analysen av intervjumaterialet 
(Tedlock 2003). Dessa metoder kompletterades slutligen med ett frågeformu-
lär till eleverna. Sammanlagt deltog trettionio unga män och sjutton unga 
kvinnor i studien (se bilaga 1). 

Deltagande observationer 
De deltagande observationerna genomfördes höstterminen 2006 med ett rul-
lande tvåveckorsschema i vardera klassen. Under dessa veckor tillbringade 
jag två till fem dagar i veckan med klasserna. Min strävan var att inlednings-
vis få grepp om mer generella sociala mönster bland de unga männen men 
att allt längre in i fältarbetet också fokusera på enstaka detaljer av betydelse 
(Fetterman 2007). Den första delen av året användes därför deltagande ob-
servation och informella ”intervjuer” för att öka förtrogenheten med fältet. 
Huvudsakligen sökte jag mig till de bakre regionerna i klassrummet, dels för 
att undvika en iögonfallande position eller att som vuxen riskera att glida in 
på lärarens territorium och dels eftersom det var där flertalet av de unga män 
som var av intresse för studien placerade sig.  

Med utgångspunkt från den teoribas som presenterades i föregående kapi-
tel har datainsamlingen varit inriktad på att dokumentera praktiker och me-
ningsskapanden, i detta fall hur unga män konstruerar skillnad genom 
kroppsliga och verbala handlingar. Detta material består huvudsakligen av 
skriftliga men även av bandade fältanteckningar. I fältanteckningarna note-
rades exempelvis när de unga männen och unga kvinnorna räckte upp eller 
inte räckte upp handen, när de besvarade eller ville ha svar på frågor. Jag 
strävade även efter att föra anteckningar om: hur de förhöll sig till läxläs-
ning, grupparbeten eller enskilt arbete; vilket intresse de visade vid lärarled-
da presentationer och i vilka sammanhang; hur de valde bänkplacering. Sö-
kandet efter konkreta skiljelinjer och likheter mellan unga män och kvinnor 
och gränsbevakande kommentarer har i sammanhanget utgjort värdefulla da-
ta i denna del av studien. 
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Intervjuer 
Under andra hälften av vårterminen 2007 följdes observationerna upp med 
kvalitativa intervjuer i grupp och enskilt. Avsikten med detta var att ge ut-
rymme för och fördjupa förståelsen av forskningsdeltagarnas menings-
skapanden och reflektioner kring de frågeställningar som studien syftade till 
att belysa. I båda fallen har semistrukturerade intervjuer använts. Trettioåtta 
elever intervjuades i tolv grupper och femton intervjuer gjordes med enskil-
da elever. Tolv av männen och tre av kvinnorna intervjuades vid två tillfällen 
och initiativet till dessa togs både av mig och av elever. Samtliga intervjuer 
bandades med undantag för ett fåtal tillfällen där tekniken under kortare eller 
längre tid av olika skäl inte fungerade. 

Intervjuerna ägde rum under skoldagen och på för eleverna välkända plat-
ser: i klassrum, grupprum respektive utomhus i närheten av skolan. Med 
lärares godkännande förlades huvuddelen av intervjuerna till lektionstid, 
men även raster och håltimmar utnyttjades. I stort sett alla fordonselever 
intervjuades under fordonstimmarna. Bland natureleverna ville vissa hitta en 
tidpunkt utanför lektionstid, medan andra var mycket bestämda på vilka 
lektioner de ville missa eller hade ”råd” att missa. Längden på intervjuerna 
varierade från 45 minuter till 90 minuter. I enstaka fall avslutades intervjuer-
na utifrån en bedömning att intervjuguiden hade genomlysts, men i många 
fall satte tyvärr lektioner och andra intervjuer ramen för intervjuns omfång. 
Bland intervjuerna med fordonselever återfinns flera av de kortare inter-
vjuerna.  

Intervjuguiderna konstruerades efter observationsstudien och omfattade 
teman såsom skola, undervisning och arbetsmarknad (bilaga 2). De första tre 
av dessa teman har emellertid varit de mest centrala för analysen i forsk-
ningsprojektet. Eleverna ombads också samtliga i den senare delen av inter-
vjun att reflektera kring frågor om genus, olika utbildningssammanhang 
(grund- och gymnasieskola och olika gymnasieprogram och gymnasiesko-
lor), liksom om intervjusituationen. Två överväganden hade betydelse för att 
studiens explicita genustematik introducerades först en bit in i intervjun. För 
det första studiens metodologiska ansats. Jag har strävat efter att belysa olika 
aspekter av de identifikationer och andra meningsskapanden som användes 
bland eleverna och därför inte velat påtvinga forskningsdeltagarna kategori-
seringar. Detta var också något som diskuterades i en av intervjuerna i an-
slutning till en av deltagarnas reflektion kring intervjusituationen: 

Fredrik Nej, jag tänkte mer att om det sitter en kille [intervjuare] här så kan-
ske det blir mer som att vi snackar nästan bara hur jag tycker om tjejerna: ”Så 
här är det, så borde det vara”. Jag kanske inte har någon uppfattning om tje-
jerna egentligen. (ASK62 Mm.) Men pratar jag med en tjej, man blandar lik-

                               
62 Initialerna ASK (Anne-Sofie Kalat) åsyftar mig som intervjuare och används genomgående 
i avhandlingen, mitt byte av efternamn till trots.  



 97

som. Jag kan inte bara sitta här och trycka ned tjejerna liksom och säga massa 
fel saker om vad jag tror. Det blir mer rätt i diskussionerna, i intervjuerna. 
(ASK Det är ju bra att det inte …) När en kille är så att … Om jag ska sitta 
och prata med en tjej om vad jag tror att det är [blir det mer rätt]. Så finns det 
en kille [intervjuare] där som bara ”Ja! Okej! Ja! Ja!” så att det snackar jag 
[om] med någon [bekräftas], så blir det helt fel. 
ASK Så ”pratar man vidare men inte …” [klargör innehållet]? 
Fredrik Ja, så kan du ställa följdfrågor som att ”Men varför tror du att det är 
så?” istället för att ”Okej! Ja! Ja!” och så fortsätter han bara utan att liksom, 
jag kanske [ohörbart] 
ASK Det där är det svåra liksom tycker jag med att intervjua. Att man … Det 
är lätt att man tar saker förgivna som man kanske [inte vet]. (Fredrik Ja!) 
Som man fortfarande kanske tänker helt olika kring, har förutfattade me-
ningar också om de [man] intervjuar. (Fredrik Ja.) 

Ett andra övervägande handlade om att studier av meningsskapanden och 
praktiker som analytiskt kan belysas med genusbegreppet inte nödvändigtvis 
studeras enklast genom explicita frågor på detta tema (Martin 2003). Begrip-
liggöranden kring unga män och kvinnor fanns i alla intervjuer med som en 
del av förståelser om hur skolan och det sociala livet i klassen fungerade, 
men när explicita frågor om unga män och maskulinitet ställdes blev många 
av eleverna osäkra eller villrådiga. När exempelvis Nils skulle försöka be-
skriva hur en ung man förväntades vara kämpade han med formuleringarna, 
trots att han i intervjun som helhet vid flertalet tillfällen reflekterade och för-
höll sig till detta: 

Nils En kille bör vara … Han bör väl vara ganska… (skratt) Han bör väl vara 
ganska kaxig liksom. Eller är. ”Jämfört med tjejer?” (ASK Mm.) Om man ska 
jämföra så: ganska kaxig. Lite så här… Men om man aldrig har sett en kille, 
det är liksom så här: sportig, eller liksom så här större, starkare, än tjejer. 
Snabbare och allt så där. Oj det här var ganska svårt. Större, har jag sagt det? 
(ASK Ja.) Jag har sagt det. (Skratt) Men gud … 
ASK [Skämtsamt] ”Lite större!” (Båda skrattar)  
Nils (Eh) Han bör vara snäll, bör han faktiskt vara. Glad. En kille … Det 
känns så fult att sitta och beskriva en kille, det känns så ”bögigt”. (Båda 
skrattar) 
ASK Vaddå ”bögigt”? 
Nils Ja men det gör ju det. Det är nästan så här ”Idealkillen bör va snäll och 
gosig” så här… (Skrattet fortsätter.) 

 
Hans tveksamhet skulle kunna analyseras som en konsekvens av att Nils 
upplevde själva samtalsämnet som obekvämt även om stämningen under 
denna del av intervjun liksom i dess helhet var uppsluppen. Han konstatera-
de skämtsamt att hans reflektioner också skulle kunna göras begripliga som 
ett samtal där en homosexuell man beskriver sin idealpartner (jfr begreppet 
keying, i Goffman 1974). Samtidigt finns goda argument för att analysen bör 
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kompletteras med ytterligare tolkningar. De skratt som präglar denna pas-
sage analyserar jag som uttryck för att ämnet uppfattades, av både honom 
och mig, som vanskligt och skratten fungerade på så vis som ett sätt att 
minska laddningen kring problematiska beskrivningar. Detta är ett mönster 
som återkommer i merparten av intervjuerna (Nyström kommande). Skratt 
behövde således inte förstås som ett uttryck för glädje eller att något fram-
stod som humoristiskt utan även osäkerhet och en ”vilja” att minska styrkan 
i de påståenden som formulerades. Svårigheten att formulera sig om masku-
linitetsnormer skulle likaså kunna förstås som en konsekvens av att dessa 
sällan är entydiga utan situationsberoende och varierar i olika sociala grup-
per, samtidigt som tillgängliga scheman om jämställdhet och genus fram-
förallt varit inriktade på att problematisera femininitet (Öhrn 2002). Mot 
bakgrund av dessa två metodologiska överväganden är min uppfattning att 
intervjuguidernas fokus på frågor om utbildningsval och skolvardagen var ett 
klokt beslut som också fungerade väl i praktiken. Så långt finns det likheter 
mellan intervjumetoderna, men gruppintervjuerna skilde sig också i flera av-
seenden från de individuella.  

Gruppintervjuer 
Syftet med gruppintervjuerna var dels att undersöka hur föreställningar om 
genus och skola producerades i olika grupper av elever dels att studera de 
processer i vilka identiteter gjordes förståeliga i intervjusituationen (Alasuu-
tari 1995; Munday 2006). Formella intervjuer med en grupp av deltagare har 
också kommit att utgöra en allt vanligare metod inom den sociologiska 
forskningen (Hollander 2004). Det ökande intresset har delvis haft att göra 
med de fördelar som dessa är associerade med i termer av att undersöka so-
ciala processer och kollektiva identitetsskapanden. Som påpekas ovan och av 
andra forskare (t.ex. Munday 2006) har dock inte alltid dessa kvaliteter an-
vänts i analyser av materialet. I denna studie har jag studerat såväl innehåll 
som processer. 

Som intervjuare strävade jag efter att med frågor initiera samtal som öpp-
nade för diskussioner i gruppen kring vilka förväntningar och handlingsmön-
ster som de uppfattade fanns bland elever och lärare. Eleverna ombads, som 
tidigare diskuterats, att reflektera kring frågorna i generella termer. Många 
valde emellertid att ta personliga exempel trots detta. Analysen av grupp-
intervjuerna fokuserar dock inte på vad enskilda individerna egentligen tyck-
te, tänkte eller gjorde utan tonvikten ligger istället på kollektivens förhand-
lingar av identiteter, deras meningsskapanden kring interaktioner i skolan 
och de framträdandestrategier som användes i intervjusituationen (jfr Hol-
lander 2004).  

Beslutet att överlämna gruppsammansättningen till eleverna fattades på 
metodologisk och etisk grund, eftersom utgångspunkten var att intervjugrup-
perna i så hög grad som möjligt skulle vara sociala grupper (se nedan; A.-S. 
Nyström kommande). Jag följde på så vis den vidareutveckling av så kallade 
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fokusgruppintervjuer som sociologen Jennie Munday (2006) beskrivit. Grup-
per om två till fyra elever bildades därför i samtliga fall av eleverna själva. 
Detta organiserades huvudsakligen på så vis att jag inför gruppintervjuerna 
överlämnade en lista med möjliga tidpunkter för intervjuer och uppmanade 
eleverna att bilda grupper samt notera passande tidpunkter. I enstaka fall 
skedde detta mer spontant och organiserades i korridoren och liknande. Då 
större delen av eleverna i båda klasserna tecknade sig för gruppintervjuer 
blev heller inte frågan om urval aktuell. I och med att jag funnits med under 
hösten kom gruppsammansättningarna inte heller som överraskningar för 
mig utan motsvarade grupper som redan existerade.  

Individuella intervjuer 
Kontakten inför de individuella intervjuerna togs i samband med gruppinter-
vjuerna, genom mejl och på raster. Även om temat i stort var detsamma för 
de individuella intervjuerna som för gruppintervjuerna var syftet att få en 
djupare förståelse av individen, den enskilda elevens personliga bakgrund, 
erfarenheter och syn på sociala kategorier, utbildning och arbete men också 
elevens förståelse av klassens interaktioner. Så här reflekterade Mikael kring 
min avslutande fråga kring intervjun som sådan: 

Mikael Det var någonting nytt. Lite annorlunda frågor än vad man brukar få 
ställda till sig i undersökningar och liknande. (ASK På vilket sätt?) Vanligen 
är fokus på mig, som här kunde fokus vara på 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 framgår av citatet hade inte samtliga elever som intervjuades enskilt 
deltagit i gruppintervjuer. Mikael argumenterade här för att en enskild inter-
vju gav större utrymme för att diskutera vissa teman, vilket också användes 
som ett argument av de andra två eleverna som intervjuades enskilt men som 
tackade nej till att delta i gruppintervjuer. Nio elever deltog dock i två inter-
vjuer. Fördelarna med att de individuella intervjuerna genomfördes efter 
gruppintervjuerna var flera. Gruppintervjuerna fungerade som ett stöd i ur-
valet av elever till de individuella intervjuerna och gav stoff som kunde föl-
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 i jämnåriggrupperna. Grunden för detta liksom andra etiska över-
väganden berörs i avsnittet som följer (se även Nyström kommande). 
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Etiska dilemman och överväganden 
Att delta i ett forskningsprojekt kan medföra olika slags risker, som be-
roende på studiens art och design kan vara kvalitativt och kvantitativt olika 
(Nyström kommande). I ett sociologiskt forskningsprojekt som detta handlar 
riskerna främst om sociala och psykologiska sådana, medan de fysiska ris-
kerna kan vara påtagliga i en medicinsk studie. Det är med syfte att minska 
forskningsdeltagares utsatthet som tidigare etikregler från Humanistisk-
samhällsvetenskapliga forskningsrådet (1999) utformats och numera även 
prövningen av de regionala etikprövningsnämnderna genomförs. Bedöm-
ningen av vilka projekt som kan godkännas sätter fingret på riskbegreppets 
kärnpunkt, vilken handlar om att pröva de potentiella skador som kan upp-
komma i strävan efter att uppnå någon slags vinst (Zinn & Taylor-Gooby 
2006). I forskningssammanhang står risken för forskningsdeltagare i centrum 
medan vinsten vanligen bedöms vara samhällelig. Vad som är en risk kan 
emellertid både undersökas som en objektiv och en subjektiv sannolikhet.  
Det senare bedöms utifrån hur graden och arten av risk uppfattas av aktörer-
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 prövning av det inte varit aktuellt. Däremot har de etikreg-
ler som tidigare nämnts beaktats, det vill säga informationskravet, samtyck-
eskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Detta har exempelvis 
inneburit att samtliga personer som inrymts i urvalet informerats och haft 
möjlighet att med utgångspunkt från den muntliga och skriftliga informa-
tionen haft möjlighet att avböja eller tacka ja till att delta. Mot bakgrund av 
att den första delen av fältarbetet bestod av en observationsstudie i skolklas-
ser, finns anledning att understryka att de fåtal elever som inte ville delta 
informerades om att några anteckningar om dem inte gjordes. Detta innebar 
att de uteslöts från fältanteckningarna men också uteslöts i den mån de om-
nämndes av andra deltagare, exempelvis i intervjuer med andra elever i klas-
sen. Det finns emellertid inget allmänt recept på hur en kvalitativ studie kan 
utformas för att på förhand försäkra sig om att deltagare inte utsätts för onö-
diga risker. Istället måste de frågeställningar som vägleder studien tas i beak-
tande liksom de strukturer som präglar det specifika sammanhanget. Den 
senare aspekten är delvis något som forskaren kan få kunskap om först under 
själva fältarbetet.  

Jag har närmare analyserat de aspekter som rör psykologiska och sociala 
risker med utgångspunkt från det teoretiska perspektiv på identitet som pre-
senterades i föregående kapitel.63 Detta innebär att jag särskilt undersökt den 
risk som forskningsdeltagande kan innebära när det gäller att framstå på ett 

                               
63 De etiska överväganden jag tagit i beaktan i studien redogörs mer utförligt för i antologibid-
raget ”Forskningsdeltagande som risk” (Nyström kommande). 
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sätt som skiljer sig från den egna självförståelsen eller på annat sätt uppfattas 
som negativt i de sociala sammanhang man vill ingå i eller är utelämnad till. 
Psykiska och sociala risker är relaterade till interaktionerna med andra per-
soner i forskningssituationen eller de situationer som forskningen kan tänkas 
bidra till. I en studie som denna är det därmed inte enbart forskaren eller 
framtida läsare som utgör forskningsdeltagarnas publik. Min bedömning är 
istället, med utgångspunkt från deltagarnas reflektioner kring detta, att när-
varon av andra forskningsdeltagare (som publik) är de som bidrar till situa-
tioner som upplevs inbegripa de största riskerna. Det är därmed utifrån dessa 
skilda publiker som etiska överväganden behöver göras.  

En konsekvens av detta är att observationsmaterialet i studien har kommit 
att tonas ned i presentationen. Detta har i hög grad att göra 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 (Nyström kommande). Utifrån ett sociologiskt perspektiv 
kunde detta ses som något positiv eftersom det möjliggjorde studier av ”na-
turliga” interaktioner (t.ex. Wickes & Emmison 2007), men utifrån ett etiskt 
perspektiv framstod det som problematiskt. Det kändes som att tjuvlyssna 
eftersom deltagarna inte föreföll medvetna om att jag hörde och såg och 
därmed heller inte använde framträdandestrategier i relation till mig som 
forskare. Intervjumaterialet framstod utifrån detta perspektiv som mindre 
problematiskt då situationen mer tydligt var definierad som en forskningssi-
tuation snarare än som en vardaglig skolsituation. Min lösning på detta etis-
ka dilemma var att använda observationsdelen av studien för att etablera ett 
förtroende som ledde till bättre kvalitet i intervjustudien och som ett sätt att 
få bättre verktyg för analysen av intervjuerna då det fanns möjlighet att jäm-
föra min egen bild av interaktionerna i undervisningssituationerna med del-
tagarnas.  

Ett annat dilemma som framstod som centralt hade att göra med avväg-
ningar mellan vad jag skulle benämna som spänningen mellan att som fors-
kare orientera sig mot empati respektive vara kritiskt granskande (jfr Frosh 
m.fl. 2002). Jag förstår detta dilemma som i hög grad sprunget ur skilda teo-
retiska utgångspunkter och knutet till att få människor antingen är enbart 
privilegierade eller enbart underordnade (Pease 2010). Barn- och ungdoms-
sociologins utgångspunkter kan ställas mot kritiska studier av män och mas-
kuliniteter. Den förra inriktningen betonar ungas underordning och vikten av 
att som forskare i möjligaste mån utmana den ojämlika relationen mellan 
forskningsdeltagare och forskare (för en diskussion, Fernqvist 2011), har den 
senare istället betonat vikten av att utmana mäns privilegierade identiteter 
(Hearn 1998). En viktig utgångspunkt för designen av denna studie har varit 
att inte utesluta unga kvinnor eller unga med annan social bakgrund för att 
på så sätt ge förutsättningar att belysa privilegierade unga mäns identitets-
processer utifrån ett mer komplext perspektiv. Med detta har konflikter mel-
lan forskningsdeltagare blivit mer påtagliga i materialet, inte minst vad gäll-
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de deltagarnas kritiska granskningar av varandras värderingar och handling-
ar. Konflikterna mellan elever i skolklasserna var något som jag behövde 
förhålla mig till i såväl fältstudien som presentationen av analysen. En vägle-
dande utgångspunkt har för mig varit att under fältarbetet visa respekt för 
ungdomarnas meningsskapanden för att på så sätt skapa bästa möjliga förut-
sättningar att ge en komplex bild. I analysen och tolkningarna av desamma 
har det dock varit viktigt att inte förbise den betydelse som dominansrelatio-
ner hade för identitetsprocesserna. Samtidigt har min strävan varit att kunna 
redogöra för detta på ett så pass komplext sätt att den kritiska blicken inte 
riktas mot enskilda individer utan ser till de strukturer som hade betydelse 
för interaktionerna elever emellan.         

Mötet med fältet 
För att begränsa påverkan under materialinsamlingen väljer vissa etnografer 
att studera enskilda människor eller sociala grupper utan att öppet ge insyn i 
den pågående forskningen (Hammersley & Atkinson 1995). I denna studie 
har jag inte dolt min närvaro eftersom det dels avsevärt skulle ha försvårat 
min tillgång till forskningsdeltagare dels medfört allvarliga etiska problem. 
Men ett öppet förhållningssätt aktualiserar i än högre grad frågan om access, 
om än utifrån en annan aspekt, och är avgörande eftersom själva tillträdet 
utgör grundförutsättningen för insamlandet av empiri. Stängda dörrar till 
sociala likväl som fysiska rum innebär otvivelaktigt ingen forskning (Gurney 
1991; Hammersley & Atkinson 1995; Emond 2005; D. Lee 1997). I detta 
avseende är forskaren utelämnad till generositet, intresse och tillit hos de 
individer man möter på fältet.  

Skolvärlden är i Sverige en förhållandevis öppen institution på så sätt att 
utbytet med andra samhälleliga institutioner är både påbjudet och frekvent. 
Utvecklingsplaner, statistik och utvärderingar för såväl skolor som kommu-
ner är likaså lättillgängliga för allmänheten. Trots detta har forskare erfarit 
att det varit svårt att bli insläppta i klassrum (t.ex. Lundgren 2000). För att 
förankra studien kontaktade jag därför förvaltningschefen för gymnasieut-
bildningen, därefter rektorerna för de två skolor jag såg som intressanta för 
studien. Dessa var positiva och rektorerna lämnade i sin tur över förfrågan 
till de lärarlag som undervisade elever vid respektive gymnasieprogram. 
Lärarna på Naturgymnasiet uttryckte ingen särskild oro över studien utan 
flera tycktes snarare nyfikna på hur de själva bidrog i skapandet av genusre-
lationer64. Detta innebar att det fanns en skillnad mellan den riskbedömning 
som gjordes i de olika lärargrupperna. På fordonselevernas skola berättade 
några av lärarna i samband med min projektpresentation om tidigare negati-
va erfarenheter av forskare på skolan. Flera av dem uttryckte ett obehag och 
                               
64 Detta var dock frågeställningar som låg utanför studien och därmed inte kunde besvaras. 
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framförallt en oro för att de själva och deras elever skulle bli exponerade för 
granskning och presenteras på negativt sätt. Studiens syfte uppfattades vis-
serligen inte som särskilt problematiskt eller riskabelt, men det fanns en 
misstanke om att en annan agenda kunde döljas bakom denna. Ett lärarlag på 
vardera skolan gav mig trots detta chansen att delta under lektionstid.65  De 
urvalskriterier som initialt ställts upp behövde därmed inte revideras.  

Lättheten att få access ser jag som en konsekvens av att min studie berör 
en frågeställning som redan aktualiserats och kändes angelägen vid skolorna. 
På så vis fungerade debatten om utbildningsprestationer som en slags dörr-
öppnare. De villkor som skolorna ställde upp var också att de i gengäld ville 
ta del av den avslutade studien som en föreläsning. Studiens deltagare är 
dock varken rektorer eller lärare utan elever.  

Access 
Mitt första möte med eleverna i de bägge klasserna var under deras klass-
rådstimme. Detta var i samband med att informationsbrevet lämnades ut till 
eleverna och de fick en muntlig presentation av projektet: 

När jag delar ut bladet där eleverna ska fylla i huruvida de vill ingå i studien 
eller ej, kommer den första muntliga responsen. ”Får man fylla i den här re-
dan nu?” undrar en av killarna längst bak, ”Annars kommer jag att tappa bort 
den.” Jag svarar att jag kan ta med nya lappar så de behöver inte komma ihåg 
den såsom de måste med kopieringskortet. Men kontentan blir ändå att 27 av 
eleverna lämnar in lapparna under loppet av några minuter, även om jag för-
söker flagga för att de kan ta sig tid att fundera. (Fältanteckningar, NV1a) 

Tanken hade inledningsvis varit att eleverna skulle ges möjlighet att fundera 
under en veckas tid, men i båda klasserna ville den övervägande delen av 
eleverna lämna sitt svar omgående vilket jag accepterade.  

Den formella nivån är dock inte tillräcklig. Erfarenheter från fältstudier 
visar att forskares närvaro accepterats i olika hög grad väl ute i fält. Många 
studier har visat att de farhågor och föreställningar som forskaren ibland bär 
med sig inför mötet med forskningsdeltagarna långt ifrån alltid infrias. Kate-
gorin ”unga män” tillskrivs ofta bristande reflexivitet eller oförmåga och 
ovilja att diskutera frågor om känslor (Frosh m.fl. 2002; Pattman & Bhana 
2005; Mac an Ghaill 1994). Så här reflekterar Frosh med kollegor (2002, 
s. 23) om andras och egna förväntningar:  

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

                               
65 Men det kan påpekas att även om jag möttes av jakande svar i varje instans, så sträckte sig 
processen från första kontakt till definitivt första datum för möte med fältet över flera måna-
der. Organisationsförändringar inom skolorna liksom arbetsanhopningar kan anges som några 
skäl 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 också i detta sammanhang passa på att hänvisa till kapitel sex i vilket 
verbalitet diskuteras som ett av de mest värderade kännetecknen för att en 
ung man ska tillskrivas status. Därutöver kan konstateras att deltagarna van-
ligen uppvisade en stor förmåga till reflexivitet, vilket framgår av det inter-
vjumaterial som presenteras. 

Utsikten att bli studerad kan också vara lockande, en chans att få sin hi-
storia berättad eller en möjlighet att bli synlig inför världen (Jonsson 2007). 
En av fordonseleverna i studien diskuterade också författande som en stra-
tegi för att väcka nyfikenhet och intresse bland lärare och elever: 

ASK Om du hade fått gett mig råd innan jag skulle in och presentera mig för 
(Simon Mm.) på Fordonsprogrammet, (Simon Mm.) vad skulle du ha gett 
mig för råd då? 
Simon Oj. (Eh) Present… Ja, kanske säga … Börja med namnet [och] varför 
du är här. (ASK Mm.) Och sedan kanske säga någonting som man har gjort 
tidigare – någonting som skulle slå väldigt hårt. 
ASK Vad kan det vara? 
Simon Ja, till exempel om du nu skulle ha skrivit en roman, eller nånting sånt 
där. (ASK Mm.) Skjutit in dig på det eller nånting sådant. Som att det ”Äh” 
det skulle inte vara nånting att du skrivit en stor roman, eller så, ”det har jag 
också gjort liksom”. (Eh) då skulle man ”Djäklar, tycker hon så om en sån 
stor grej” (ASK Ja.) Då blir du svårplacerad. Och då, ja, då skulle nog många 
fundera, väldigt mycket. (ASK Mm.) Så skulle jag i alla fall presenterat [mig]. 
(ASK Ja.) Fast jag skulle presenterat [självsäker röst] ”Hej, jag heter NN”, 
men så då blir dom ännu mer nyfikna. (ASK Ja.) Det kan ju inte vara så att 
du stör arbetet där på något sätt, ”Vem fan är det där?” som jag förstår att An-
ders [lärare], eller dom, [tänkte] så att det blir problem för att dom inte vet 
nånting om [det]. (ASK Mm.) Då kanske man istället berättar lite mer. (ASK 
Ah.) Men man … Ja, det beror helt på situationen hur man presenterar sig. 

Intresset för forskningsprojektet som bok var också något som kom upp i in-
tervjuerna. Samtidigt kan det också upplevas som ett hot att bli inskriven och 
använd i någon annans historia (se ovan). Däremot är det inte heller med 
nödvändighet så att närvaron av etnografen är av särskilt stor betydelse för 
forskningsdeltagarna. Denna likgiltighet ska dock inte förväxlas med fient-
lighet. Liksom Lahelma och Gordon (1997) diskuterar i relation till sin stu-
die av förstaårselever är det rimligt att också betrakta tidpunkten för mitt in-
träde i grupperna som betydelsefullt för att förstå elevernas avvaktande för-
hållningssätt till mig som forskare. Vid en tidpunkt då jag mötte forsknings-
deltagarna pågick en intensiv process i skolklasserna med etablering av 
betydligt mer centrala sociala relationer än till forskaren, inom jämnårig-
gruppen liksom i relation till lärare.     
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En viktig grundregel inom etnografin är att så långt som möjligt anpassa 
sig till situationen, smälta in och framstå som insider samtidigt som man bi-
behåller outsiderblicken: en slags ”dubbelagentstrategi” som Tedlock (2003, 
s. 170, min översättning) beskriver den. Målet är att både bli en del av grup-
pen och få möjlighet att observera, i denna fältstudie kom tonvikten att ligga 
på den senare. Liksom i övriga sociala situationer hör möjligheten att bli ac-
cepterad av en grupp ihop med frågor om förtroende och en känsla av igen-
känning. Forskaren eller observatören blir på så vis själv observerad vilket 
innebär att det är av vikt att på motsvarande sätt som i andra sociala grupper 
försöka vara lyhörd inför hur situationen definieras liksom vilka menings-
skapanden som erkänns och värderas (Goffman 1990b [1959]). Detta gäller 
naturligtvis även intervjusituationen även om den är mer begränsad i ut-
sträckning. Det leder i sin tur frågan om tillträde vidare till aspekter som rör 
likheter och skillnader mellan forskarens och forskningsdeltagarnas identite-
ter, vilka många gånger struktureras av klass-, ras/etnicitets-, ålders- och ge-
nuskategorier. Diskrepans kan innebära en svårighet att presentera sig själv 
som insider och därmed utgöra ett hinder för att få förtroende av forsknings-
deltagarna eller betraktas som en intressant samtalspartner. Tillskriven likhet 
underlättar ofta denna process.  

Att som vuxen kliva in i skolan som institution innebär ofta att genom 
förståelsen av de etablerade relationerna ungdom/vuxen och elev/lärare bli 
tillskriven identiteten som kandidat eller hjälplärare av såväl elever som 
lärare (Näsman 2005; jfr Lundgren 2000; Emond 2005). Vissa forskare har 
också dragit nytta av hjälplärarpositionen som en strategi att bli en naturlig 
del av klassrumssituationen. Då syftet med studien varit att undersöka unga 
mäns sociala och symboliska värld har jag strävat efter att få tillträde till si-
tuationer som av eleverna inte definieras som (lärar)övervakade. Att mina 
forskningsfrågor berör hur ålder kategoriseras och de sociala relationerna 
mellan elever och exempelvis lärare, 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) 

Sålunda undvek jag att under fältarbetet utföra de uppdrag som ”hjälplärare” 
jag ibland tilldelades av lärare, vilket innebar att jag aktivt valde bort att or-
ganisera eller upprätta ordning i undervisningssituationer (jfr Emond 2005; 
Granath 1996; Lundgren 2000; Davies 2003). Samtidigt var det mycket vär-
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defullt för mig att också bygga upp en relation till de undervisande lärarna. 
Min avsikt var att lärarna, men likaså eleverna, på så vis skulle känna sig 
trygga med min närvaro (jfr Lindblad & Sahlström 2001). Men det bör även 
påpekas att dessa relationer var viktiga för min egen känsla av trygghet och 
trivsel under fältarbetet.  

I NV1a uppfattar jag att mina avvägningar fungerade på så vis att jag upp-
fattades tillräckligt nära i ålder för att antas ha kunskap om dagens skola och 
ungdomars livssituation:  

ASK Skulle det spelat någon roll tror du om jag hade varit man? 
Nils Nej, jag vet inte. Det hade kanske spelat roll om du var ”en gammal kär-
ring” liksom, men … eller ”gammal gubbe” liksom, men … (.) 
ASK Alltså ”ålder är viktigt”? 
Nils Mm, ålder, tror jag är viktigt. 

--- 

Agnes Alltså om du hade varit sextio [år] då hade du inte fått nån respekt tror 
jag. Jag tror inte det. Faktiskt. För inte om det kommer in en liksom… en… 
Jag kan inte tänka en person … Eller alltså en så här lugn (eh) gammal tant 
som liksom (skratt), inte vet jag, jag tror det, alltså framförallt hos killarna 
tror jag inte att det hade gått så bra. (Moa Man hade kanske känt att…) Det 
hade inte känts så…  
Alva Det så här ”Vad gör du här?”  
Moa ”Du vet väl ingenting om det här, vad det här betyder?” 
Agnes Ja precis. Det hade typ varit långt avstånd, man tror inte att den är så 
insatt i man tänker lite så. Men dom borde ju veta mest av alla egentligen ef-
tersom dom har varit med så mycket, men (mm) … Men man tänker att dom 
har ju liksom … 
Moa ”Dom vet väl ingenting om skolan” liksom. 

Denna grupp av unga kvinnor, liksom flera andra forskningsdeltagare, till-
skrev mig en identitet som ung kvinna och använde i intervjun ett schema 
som gav ålderskategorin betydelse för att få förtroende och respekt bland 
eleverna. Därmed inte sagt att en vi-identitet skulle kunnat etableras mellan 
den ”äldre” forskaren och de olika grupperna. I FV1a uppfattade jag däremot 
att den klassidentitet jag tillskrevs kom att föra samman mig med lärare 
inom skolans teoretiska ämnen. Tilltalsnamnet ”Fröken” användes skämt-
samt av både fordonslärare och elever och vissa av eleverna var särskilt av-
vaktande inledningsvis. I en av intervjuerna uppfattade jag det också som att 
forskningsdeltagarna kände sig tvungna att försvara sig mot den motkultu-
rella identiteten som de förväntade eller upplevde sig bli tillskrivna (se 
kap. 8). I detta finns en tydlig parallell till Ambjörnssons (2004, s. 45) studie 
i vilken hon menar att de unga kvinnorna på barn- och fritidsprogrammet 
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ogärna ville ha ytterligare en ”myndighetsperson” snokande i det mest priva-
ta. I den naturvetenskapliga klassen upplevde jag däremot att jag snarare till-
skrevs en underordnad klassidentitet av vissa av de unga männen på det sätt 
de exempelvis avvisade ett eventuellt arbete som framtida forskare inom na-
turvetenskap eftersom det inte ansågs tillräckligt. Identiteten som kvinna for-
mulerades varken som entydigt positiv eller negativ i någon av klasserna.  

ASK Spelar det någon roll att … om jag hade varit man istället? 
Olle Nej. 
Linus Absolut inte.  

Betydelsen av forskarens kön diskuterades intensivt inom den tidiga kvinno-
forskningen och har även diskuterats bland forskare som studerar män och 
maskuliniteter, bland annat utifrån en ståndpunktsteoretisk position. Medan 
vissa forskare har menat att överordnad maskulinitet enbart kan studeras som 
man eftersom den produceras i homosociala grupper, har andra argumenterat 
för betydelsen av att studera maskulinitetskonstruktioner i olika interaktioner 
(Hearn 1998). Andra har även lyft fram att inplaceringen i ”kvinnofacket” 
kan utgöra en fördel, då kvinnor många gånger i högre grad tycks uppfattas 
som pålitliga och potentiella samtalspartners än vuxna män (Mac an Ghaill 
1994; Frosh m.fl. 2003). I intervjun med Fredrik kan man se det som att alla 
dessa aspekter på intervjusituationen berörs: 

ASK Hade det spelat någon roll om jag hade varit man tror du? 
Fredrik Ja. (eh) Jag tror att det är samma sak, det beror på mannens person-
lighet. Hade han varit, ja, en sån som du är men man: ”att inte ha nå speciella 
[åsikter]”. Nu vet jag inte [hur du ställer dig till feminism], men du har inte 
framfört några speciella åsikter om killar och tjejer. (ASK Mm.) Då tror jag 
att det hade gått precis lika bra. (.) Möjligtvis så kunde det ha varit lite svåra-
re. På nåt sätt känns det som att (.) det känns som om det är lättare att prata 
med tjejer ibland (.)  
ASK Såhär [i en intervjusituation] eller i [allmänhet]? 
Fredrik Ja överhuvudtaget mer såhär [enskilt]. I grupp är det lättare om man 
sitter med killar, därför att annars kan man uttala sig i nåt och så får man alla 
emot sig. (ASK (Skratt) Okej.) Kanske inte skulle hända mig, men det är lät-
tare att säga nånting. Många killar har lite mer samma åsikter. Så det tror jag. 
Så i grupp är det lättare med killar om det fortfarande hade varit en kille som 
intervjuade. Men (skratt) sedan finns det ju vissa killar som har väldigt speci-
ella idéer om just tjejer och feminism och sånt. Hade du varit en kille [inter-
vjuare] som hade sagt såna åsikter (skratt) då tror jag det hade varit rätt omöj-
ligt att nästan att föra fram mina synpunkter. (.) 
ASK Vad säger man om feminism då? 
Fredrik Nej, jag vet inte vad man säger men jag tänkte bara att [intervjuaren 
tänker/säger] ”kvinnans roll är …” När jag då ska försöka prata om killar och 
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tjejer så tycker han kanske att det är helt rätt att tjejerna är tysta, att killarna 
tar kommandot. Det är mer det som kan vara lite svårt. 

Jag tolkar Fredriks resonemang som att han upplevde att genusidentiteter 
fick större betydelse i gruppinteraktioner, en betydelse som han menade både 
kunde främja och försvåra samtalet. Han lyfte fram att likhet mellan (unga) 
mäns värderingar underlättade samtal om vissa områden vilka kunde uppfat-
tas som ”laddade” i kvinnors närvaro, men påtalade samtidigt att andra te-
man kunde vara problematiska att diskutera tillsammans med män. En intres-
sant betraktelse över betydelsen av forskarens identiteter görs i artikeln ”Fe-
male researchers in male-dominated settings” (Gurney 1991). Även om arti-
kelns författare visar på olika problem med att vara kvinna och etnograf i en 
mansdominerad kontext i korta eller längre studier – i form av sexism eller 
forskarens ofrivilliga synlighet i en maskulin kontext – så tycks kategorise-
ring i vissa fall vara en dörröppnare i termer av att kategorin kvinnor till-
skrivs kännetecken vilka tillåter män att prata ”känsliga ämnen” på ett sätt 
som inte känns hotande (Gurney 1991; jfr Frosh m.fl. 2002; Mac an Ghaill 
1994). Warren menar att männen i hennes studie var de som hon hade lättast 
att få kontakt med. Dörröppnare 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 tillträde till sociala rum som annars verkade vara stängda, både menta-
la och fysiska rum. Frågan om access berör således både frågeställningar om 
forskarens kontra forskningsdeltagarnas identiteter samt hur dessa är struktu-
rerade i termer av dominansrelationer. Dessa aspekter är också viktiga att ta 
med sig i det analytiska arbetet eftersom de kan ge värdefulla insikter i delta-
garnas meningsskapanden. 

Analys och framställning  
I detta avsnitt beskrivs såväl det analytiska tillvägagångssättet som hur den 
har redogjorts för som text. Materialet har analyserats på två skilda nivåer 
dels utifrån deltagarnas meningsskapanden om unga mäns identitetsskapan-
den inom utbildningsinstitutioner, dels utifrån deltagarnas identitetsför-
handlingar i intervjusituationen. Intervjumaterialet har på så sätt analyserats 
som meningsskapanden både om interaktioner och i interaktioner. Grupp-
intervjuerna har därför varit ett av studiens centrum då dessa studerats som 
interaktioner mellan unga där begripliggöranden om jämnåriginteraktioner 
förhandlats.  

Denna utgångspunkt innebär också att jag som forskare definierat mig 
som en mer eller mindre betydelsefull aktör i deltagarnas förståelseskapande 
processer vilket haft betydelse för tolkningen av de forskningsresultat som 
genererats. Detta återknyter delvis till den diskussion som berördes under av-
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snittet som behandlade etiska frågor. Min bedömning var att jag som forska-
re var en mindre viktig publik än andra forskningsdeltagare och lärare under 
interaktionerna i de vardagliga undervisningssituationerna jämfört med i in-
tervjusituationerna. 

Analysstrategier 
Då studien kom att riktas mot att belysa priviligierade unga män identitets-
processer har materialet i denna studie analyserats olika (se redogörelse i 
kap. 1). Jag kommer inte att motivera detta vägval ytterligare. Istället finns 
det anledning att lyfta fram att jag i analysen, liksom under fältarbetet, har 
lagt särskild tonvikt vid unga män som i grupperna lyftes fram som tongi-
vande och erhöll särskilt hög status. Detta får genomslag för hur empirin 
presenteras i analyskapitlen, där somliga blir mer synliga än andra. Det finns 
ytterligare anledning till att vissa deltagare kommit att bli mer framträdande i 
framställningen. Detta har att göra med hur tongivande deltagarna var i 
gruppintervjuerna liksom om de även intervjuades enskilt. Ett tredje skäl 
hade att göra med deltagarnas förmåga att sammanfatta gruppens diskussio-
ner liksom uttrycka sig på ett koncist eller målande sätt. Att vissa deltagare 
levererade fler sammanfattande reflektioner i gruppintervjuerna kan likaså 
förstås som en konsekvens av den roll de tagit och erbjudits i jämnårig-
interaktionerna. 

Analyser av interaktioner  
Med utgångspunkt från att studien syftar till att undersöka sociala processer, 
och inte enbart dess konsekvenser, har analysen av intervjumaterialet även 
riktats mot hur jag och intervjudeltagarna bekräftade eller avvisade varan-
dras meningsskapanden. Detta återknyter till den framträdandestrategi som 
Stets och Burk (1999) benämner interpersonell sufflering. Denna avser att 
beskriva hur personer använder omgivningens explicita eller implicita stöd-
janden eller ifrågasättanden som en feedback för att identifiera eventuella 
behov att justera identitetsframställningar. Det är i sammanhanget viktigt att 
poängtera att även frånvaro av bekräftelse liksom icke-handlingar många 
gånger har betydelse i det avseendet. Mot bakgrund av detta resonemang har 
gruppintervjuerna fått en särskild betydelse i analysen och i framställningen 
av den då de gav förutsättningar att studera interaktioner elever emellan (jfr 
Munday 2006). I det praktiska analysarbetet har det inneburit en lyhördhet 
för att eleverna, liksom jag själv, i olika grad hummade för att instämma 
eller bara visa att vi följde med i tankegångarna under intervjuerna. På så vis 
framträder de tillfällen då meningsskapanden utmanades, mer eller mindre 
explicit, och hur detta exempelvis fick konsekvenser som undvikanden från 
deltagarna. Vanligen fyllde vi annars i varandras meningar, eller gav jakande 
inlägg genom att ta vid där andra avslutade för att på så vis bekräfta identi-
tetsanspråk och begripliggöranden. I situationer när detta mönster bröts, mer 
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eller mindre frekvent mot någon i gruppen eller mer generellt, fanns även 
anledning att närmare undersöka vilka konsekvenser detta fick. Denna orien-
tering mot processer har resulterat i att jag valt att redovisa längre citat ur 
intervjumaterialet, då det inte enbart är vad som sägs som är intressant utan 
även hur det sägs.  

Kodning 
Hur såg då relationen mellan kodningen och tolkningar ut? Låt oss ta ett 
exempel från det empiriska materialet i denna studie. Fältanteckningarna 
från de deltagande observationerna visar att de unga männen i jämförelse 
med kvinnorna i NV1a ägnar en större del av lektionstiden till annat än skol-
arbete. Beroende på teoretisk utgångspunkt skulle man utifrån detta underlag 
kunna dra slutsatsen att lägre grad av självdisciplin eller motivation att un-
derordna sig utbildningssituationens regler utgjorde en aspekt av hur unga 
män socialiserades alternativt hur maskulinitet iscensattes i klassen. Dessa 
slutsatser är förenade med metodologiska problem (Hammersley 2001). Sy-
nar man materialet närmare framgår det att det inte handlade om alla unga 
män i klassen utan snarare om vissa individer eller en grupp unga män.  

En ytterligare svårighet består i att avgöra huruvida genusbegreppet bör 
knytas till denna praktik eller om det snarare bör förstås som indirekt relate-
rat. Låt oss, med en av naturelevernas reflektioner, undersöka alternativa 
tolkningar av unga män som pratar under lektionstid: 

Fredrik Det är några killar som sitter där och pratar, och så får det gå som 
det går på proven. Sen är det några som är stensäkra på det som läraren pratar 
om: ”Matten, okej, den kan jag. Jag behöver inte plugga någonting, då behö-
ver jag inte lyssna heller så bra”. Då är det så. Men tjejerna alltså, jag tycker 
de är ganska pratsamma. Vissa ändå. […] Men jag vet inte vad som har gjort 
att många av tjejerna i vår klass är väldigt ambitiösa. Jag tror det kan vara lite 
nervositet också. Egentligen är de inte ambitiösa men det är bättre att sitta 
tyst. Om man inte kan. Jag tror att de tänker taktiskt också: om man inte kan 
är det bättre att sitta tyst och inte räcka upp handen, än och prata och inte 
räcka upp handen. För då kan läraren liksom … [Han visar med handen att 
någon ska svara]. 

Fredrik öppnade här upp för en tolkning där självförtroende snarare än ge-
nusidentiteter utgjorde den röda tråden. Indirekt kan visserligen skillnader 
mellan de unga männens och kvinnornas självförtroende analyseras som en 
fråga om genusrelationer, men ”att prata fritid på lektioner” kan inte själv-
klart tolkas som en maskulinitetspraktik. Visserligen behöver vi nödvändigt-
vis inte acceptera denna förståelse som den enda möjliga, men många fors-
kare har påtalat det problematiska med att applicera teoretiska begrepp på ett 
material där genus (eller motsvarande kategoriseringar) ”saknas” i det avse-
endet att kategorin inte används i samtalet eller texten. Det är därför viktigt 
att undersöka hur kategori ”används”, ”görs relevant” eller ”refereras till” i 
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materialet, vilket inte alltid är enkelt utan knutet till en avvägning beträffan-
de i vilken grad som forskaren bör kontextualisera materialet (Stokoe & 
Smithson 2001).  

Jag har i analysen av materialet definierat den explicita användningen av 
exempelvis ”hon”, ”kille”, ”man”, ”manliga” och i vissa fall ”vi” när detta 
åsyftat en homosocial grupp som en referens till genus. Denna försiktiga 
hållning har till viss del att göra med den metodologiska utgångspunkt som 
studien vilar på. I detta avseende är validering av analysresultaten avhängiga 
huruvida begrepp kan härledas ur det empiriska materialet (Charmaz 2006). 
För att undvika spekulativa tolkningar av materialet har analysen av unga 
mäns identiteter och maskulinitetsformationer kodats utifrån individers 
handlingar och sociala kategoriseringar. Kodningen av maskulina kategorier 
har därför utgått från vad som av eleverna i klassen uppfattades som ”typiskt 
killar”, ”macho” eller ”tjejigt”, liksom åldersidentiteter har analyserats med 
utgångspunkt från vad de benämner som ”moget” eller ”typiskt högstadie-
elever” och så vidare (se ovan). I analysarbetet har också intervjuerna varit 
betydelsefulla för möjligheten att ta del av eleverna reflektioner kring olika 
kategoriseringar för att därigenom kunna fördjupa och nyansera tolkningen. 
Eleverna ombads därför att diskutera vissa utvalda händelser som jag upp-
märksammat under observationerna.  

För att få en bättre överblick av materialet och kunna utföra mer syste-
matiska tolkningar har materialet kodats och analyserat med analysprogram-
met Atlas.ti. Programmet är utvecklat för att vara ett stöd för forskare som 
har ett kvalitativt material. Efter att intervjuerna transkriberats kodades en-
skilda ord, rader eller hela stycken i programmet. Kodningen gjordes på två 
nivåer: dels tematiserades återkommande eller avvikande meningsskapanden 
kring elever och undervisning, dels associerades det till specifika analytiska 
begrepp. Programmet underlättade arbetet med att pröva i vilken grad det 
fanns stringens i kodningen och förenklade arbetet med att växla mellan 
materialet och min analys av det. 

I texten har följande symboler använts för att komplettera de skrivna or-
den, vilket inte enbart har som syfte att underlätta läsningen utan även lyfta 
fram aspekter av intervjuinteraktionen som inte annars framgår av den tran-
skriberade texten. [Ord] i klamrar avser mina förtydliganden beträffande ton-
läge, i situationen förgivettagna syftningar och används även för att fylla i 
utelämnade ord som har att göra med skillnaden mellan det talade och skriv-
na ordet. Det är även relevant att påpeka att de citerade intervjuinteraktio-
nerna balanserar mellan en talspråklig och skriftspråklig framställning: där 
”några” (”nå’ra”) och ”sånt” (”så’nt”) utgör exempel på olika vägval. Inter-
vjuerna analyseras visserligen som tal, men min bedömning är att detta inte 
görs på ett sådant sätt att utlämnandet av detaljerade uppgifter om hur orden 
uttalades eller dylikt försvårar för läsaren. Understrykning markerar be-
toning, (.) utmärker kortare paus och (..) en något längre sådan, även (skratt), 
bekräftelser (Mm.), hummanden (Hm.) och harklingar (Hrm.) har noterats. I 
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intervjucitaten har mina frågor, hummanden och andra inlägg kursiverats för 
att tydliggöra vad som är forskarens respektive deltagarnas bidrag i inter-
vjun. Syftet med detta har varit att underlätta läsarens möjlighet att bedöma 
på vilka grunder analyserna om och av interaktioner har gjorts. 

Framställningen 
Den skrivna presentationen av ett forskningsprojekt ska självklart visa dess 
kunskapsbidrag men även ge läsaren förutsättningar att bedöma på vilka 
grunder som analyser och tolkningar vilar. Forskaren har även ett ansvar för 
hur enskilda eller grupper av forskningsdeltagare framställs, vilket berördes 
kort i avsnittet som behandlade forskningsetik (Nyström kommande). Jag 
har diskuterat detta i termer av att framställningen kan skapa situationer där 
forskaren tillskriver individer och kollektiv identiteter som skiljer sig från 
deltagarnas identitetsanspråk. Med utgångspunkt från resonemangen i före-
gående kapitel kan en negativ diskrepans mellan den tillskrivna och erfarna 
identiteten förstås medföra såväl sociala som psykologiska risker (Stets & 
Burke 2003; Burke & Stets 1999; Bergman Blix 2010). Detta blir särskilt 
märkbart i en kvalitativ studie. De sociala riskerna var dock mindre än de 
kunde ha varit i denna studie då denna bok, liksom huvuddelen av andra 
analyser, publicerats efter det att eleverna lämnade gymnasieskolan. Delta-
garna var därmed inte längre beroende av elever och lärare i detta samman-
hang. Detta var även av särskild vikt mot bakgrund av de maktrelationer och 
konflikter som utgjorde en del av skolvardagen och var av intresse för ana-
lysen beroende på studiens frågeställningar. För att göra analysen av mate-
rialet rättvisa var det därför inte möjligt att genomgående bekräfta deltagar-
nas identitetsanspråk. De dilemman som framställningen aktualiserade i 
detta avseende bör likväl inte förstås som en konflikt mellan akademiska och 
etiska principer. Min bedömning är att det även hade varit oetiskt att inte 
belysa hur maktrelationer inom och mellan grupper upprätthölls och upplev-
des, även om sådana analyser kan förstås som negativa av vissa deltagare. 
Denna bedömning utgår både från de elever som underordnades i klassen 
och från betydelsen av att öka kunskapen om sådana sociala processer. Min 
strategi för att hantera dessa olika aspekter har varit att genom urval och val 
av metod göra det möjligt att i texten lyfta fram komplexiteten och de insti-
tutionella villkor som hade betydelse för deltagarnas interaktioner och iden-
titetsförhandlingar.  

En ytterligare viktig aspekt vad gäller framställningen har att göra med 
språkliga vägval. Varför unga män? Varför inte pojkar, manliga elever, killar 
eller rent av gossar? Det finns ett flertal skäl som gör det värt att stanna till 
och fundera över vad valet av vissa benämningar framför andra innebär. Be-
nämningar implicerar gränsdragningar för vad någon är eller inte är. De har 
betydelse för läsarens associationer och har utforskats utifrån många per-
spektiv. Av intresse för denna studie är bland annat forskning som behandlar 
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ålderskategoriseringar (t.ex. Thorne 2008; Alanen 2011) liksom självkate-
gorisering kontra forskarens kategorisering (t.ex. Ambjörnsson 2004; Skeggs 
1997). Då studien är lokaliserad till gymnasieskolan och interaktioner mellan 
gymnasieelever står i fokus har jag i denna studie valt benämningen ”unga 
män i gymnasieskolan”. Detta har varit ett sätt att markera att eleverna var-
ken var barn eller vuxna, men det har också varit en lite otymplig strategi för 
att undkomma genusmarkören som ryms i uttrycket ”manliga elever”. Med 
dessa val har jag undvikit vissa fallgropar men därigenom hamnat i andra. 
Beteckningen killar har exempelvis den fördelen att den kommit att omfatta 
ett stort åldersspann och svarar väl mot deltagarnas egen kategorisering. Att 
jag valt bort den har att göra med den språkliga stilnivån. Visserligen lämpar 
sig ”killar” långt bättre än det mer ålderdomliga ”gossar” men det utgör fort-
farande ett stilbrott i en akademisk text utanför den etnografiska traditionen. 

Reflexivitet 
Forskaren påverkar datainsamlingen och analysen. Det är därför av stor vikt 
att förhålla sig reflexivt till insamlad data. Den naturalistiska blicken vill jag 
därför avvisa som metodologisk utgångspunkt då det är att betrakta som en 
ouppnåelig dröm att kunna samla in ren och jungfrulig data som sedan tran-
skriberas enligt ett objektivt förfarande. Jag ställer mig i detta hänseende 
tvivlande till den naturalistiska etnologin och ursprungliga grundade teorin 
men också till postmodern tradition. Forskarens tillgång till kunskap om 
världen anser jag visserligen vara privilegierad, i de fall den underbyggs av 
systematik och explicita begreppsliggöranden. Däremot kan den omöjligen 
vara objektiv, vilket för fram reflexivitet som ett betydelsefullt verktyg i 
forskningsprocessen.  

Även om forskaren får mycket god kontakt med deltagarna innebär forsk-
ningsprocessen – fältarbetet och skrivandet – alltid ett förlopp präglat av 
selektion och tolkning. Själva observationerna innebar i sig ett kontinuerligt 
urval av fokus (se ovan) som till viss del samverkade med en pågående tolk-
ningsprocess som inbegrep analytiskt konstruerande av kategorier och förs-
tåelser. Valet av exempel i framställningar liksom urvalet av frågeställning 
eller deltagare och socialt sammanhang kan heller inte beskrivas som neut-
ralt. Såväl marxistiska som feministiska forskare har visat hur produktionen 
av kunskap också är nära förbunden med produktion och reproduktion av 
dominansrelationer. Min strävan har därför varit att genom forsknings-
processen förhålla mig reflexiv såväl i förhållande 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 innebär att jag visserligen strävat efter att undvika bias i 
forskningsprocessen, men att jag avvisar ett naivt förhållningssätt till pro-
duktionen av kunskap som riskerar att utesluta möjliga tolkningar och verka 
okritiskt inför dominansordningar såsom genus, klass och ålder (Emond 
2005; Ramazanoglu & Holland 2000). 

Studie av meningsskapanden: Avslutande reflektion 
På något sätt är det lättare, alla sociologiska ansatser till trots, att beskriva 
vad som ”är” snarare än de sociala processer som skapar detta ”varande”. 
Min avsikt har i denna studie varit att försöka åstadkomma det senare. Jag 
har i detta kapitel velat visa på vilka sätt som det har haft betydelse för studi-
ens design liksom för analysförfarandet och framställningen. 

Studie har syftat till att förstå hur individer och kollektiv kännetecknades, 
vilket värde som associerades med dessa beteckningar liksom de sociala 
processer genom vilka identiteter framstod som trovärdiga eller avvisades. 
En konsekvens som den teoretiska plattformen fått för analysarbetet är att 
det lagts vikt vid skillnadsskapanden. För att undersöka hur identiteter er-
fors, tillskrevs och förhandlades i interaktionerna var jag lika lyhörd för hur 
skillnad etablerades och gjordes förståelig, som för likhet. Detta kunde hand-
la om jämförelser där individer eller grupper i klassen fungerade som re-
ferenspunkt men även hur meningsskapanden knöts till olika sociala katego-
rier, såsom kön eller ålder. 

Även om jag i detta kapitel belyst aspekter av själva forskningsprocessen 
kan det avslutningsvis konstateras att denna bok kan läsas som framställ-
ningen av en slutprodukt. Resan – rörelsen mot denna slutprodukt – har varit 
lång och bitvis krokig, under vilken jag gång efter annan funnit, förkastat 
och omvärderat olika begreppsliga verktyg i relation till syfte, frågeställ-
ningar och material. Medan vissa begrepp har varit lätta att tycka om eller 
släppa taget om (t.ex. Bourdieus habitusbegrepp), har andra ”trängt sig på” 
trots mitt motstånd (t.ex. identitet), eller istället varit svåra att lägga bort. En 
bit in i forskningsprocessen blev det exempelvis tydligt att mitt intresse för 
stratifiering och dominansrelationer orienterade mig mot makrosociologiska 
teorier även om min avsikt varit en annan. För att undersöka de forsknings-
frågor jag ville ställa till materialet krävdes andra verktyg. Jag kom därför 
slutligen att ta min utgångspunkt i Jenkins (2004; 2000; 1998) identitetsteori. 
Det är således med detta i beaktande som jag vill att läsaren tar sig an bokens 
följande två delar. 

 



DEL II 
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5. Skolklassen som socialt sammanhang 

– Studiebegåvade elever måste få möjlighet till ökad stimulans. 
[…] Det finns en socialdemokratisk jantelag i skolpolitiken, där 
duktiga elever ska hållas tillbaka. Men det måste vi ändra på. Ing-
en elev ska behöva sitta och rulla tummarna i skolan av jämlik-
hetsskäl, förklarar Jan Björklund.66  

Ur Lova Olsson (2006) ”Begåvade elever kan få elitklasser”. 

De unga männens identiteter förhandlades inte i ett vakuum. För att förstå 
dominansrelationerna i jämnåriggrupperna och förutsättningarna att förhand-
la vissa identiteter men inte andra är det av betydelse att förstå de strukturer 
som ingrep i elevernas vardag (Mac an Ghaill 1994). Det är även med denna 
utgångspunkt jag menar att underprestationer bör analyseras. Vikten som 
läggs vid dessa strukturer handlar om att etablera en förståelse av hur de 
kollektiva och institutionella elevidentiteterna formulerades av deltagarna. 
Den förståelsen är även viktig för att ringa in med vilka resurser som de 
unga männen hade möjlighet att förhandla identiteter.67 Citatet ovan är ett 
eko från valhösten 2006 och representerar en av de utbildningspolitiska pro-
blemförståelser som var tongivande då eleverna började gymnasieskolan, på 
en samhällsnivå men också i NV1a. När jag i detta kapitel närmar mig frå-
gan om villkoren som strukturerade sammanhanget var den samtida politiska 
dagordningen ett av dessa villkor.  

För att presentera det sociala sammanhang som NV1a interagerade i vill 
jag belysa det både utifrån deltagarnas egna meningsskapanden och utifrån 
mer generella utbildningsstrukturer. Här knyts det aktörsorienterade perspek-
                               
66 Den vid tillfället kandiderande utbildningsministern citerad i Svenska Dagbladet. Björk-
lunds diskussion handlade om ett förslag om att erbjuda särskilt begåvade elever en högre och 
mer specialiserad gymnasieutbildning inom teoretiska ämnen. Förslaget är idag realiserat som 
försöksverksamhet (t.o.m. år 2014) och vad som i artikeln kallades ”elitklasser” har fått nam-
net ”spetsutbildningar” (Utbildningsdepartementet 2008). Detta innebär att ett tjugotal utvalda 
gymnasieskolor i landet har organiserat riksrekryterande profilklasser med färdighetsprov 
inom teoretiska ämnen. Bland de skolor som beviljats är Scienceprogrammet vid Europasko-
lan i Strängnäs ett exempel (Skolverket 2009a). När utbildningen efter första året utvärdera-
des, uppmärksammades snedrekryteringen som ett problem: ”spetseleverna hämtas från en 
homogen grupp, det handlar om elever med svensk bakgrund som har socioekonomiskt starka 
föräldrar” (Bartholdsson & H. S. Johansson 2010, s. 4). 
67 Jag vill påminna läsaren om att unga mäns identitetsprocesser visserligen utgör studiens 
centrum, men att det inte var enbart unga män eller naturvetarelever som ingick i densamma. 
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tivet samman med en strukturanalys. Detta är motiverat av de identitetsteore-
tiska och utbildningssociologiska resonemang som utgör studiens bas (jfr 
kap. 2 och 3). Övergripande utbildningsstrukturer tas inte för givet men fun-
gerar som en referensram och en möjlig tolkningsgrund för analysen av de 
strukturer som gavs mening och förhandlades på mikronivå (jfr R. Collins 
2004). Syftet med detta är att tackla svagheter som socialpsykologiska och 
etnometodologiska studiers sätt att beskriva mönster är förknippade med 
(Brickell 2006).  

Kapitlet inleds med att peka på några centrala aspekter av hur eleverna i 
NV1a identifierade den skolklass de utgjorde en del av. Med detta tecknas 
också en bild av interaktionsmönstret i NV1a. I kapitlets andra avsnitt ”Ut-
bildningsstrukturer” vidgas perspektivet till utbildningsinstitutionen. Det 
handlar om hur deltagarna motiverade valet av utbildningsväg, hur de be-
skrev Naturvetenskapliga programmet och Naturgymnasiet68 liksom under-
visningen i intervjuerna. Presentationen kompletteras med material från ob-
servationsstudien. Den avslutande delen av kapitlet, ”Ackumulerade resur-
ser”, har fokus på de ackumulerade resurser som strukturerade det sociala 
sammanhanget. Avsnittet berör sålunda både elevernas bakgrund och nu-
varande sammanhang liksom hur de föreställde sig framtiden, med utgångs-
punkt från enkät- och intervjumaterialet. Sammanfattningsvis avser kapitlet 
att beskriva den scen som ungdomarnas interaktioner utspelade sig på för att 
på så vis lägga en mer gedigen grund för kommande analyser.   

Presentation av en skolklass 
Jag mötte eleverna i NV1a några få veckor efter skolstarten. Elevidentiteter-
na var på väg att formeras i interaktionerna – en process där eleverna själva 
liksom deras lärare var delaktiga och mer eller mindre aktiva (jfr Lahelma & 
Gordon 1997). Samtidigt är det viktigt att understryka att klassen visserligen 
var ny som kollektiv men att alla elever däremot inte var nya för varandra 
som individer betraktat. En del av eleverna kände varandra sedan tidigare 
och än fler kände till varandra. Mer konkret innebar detta att vissa hade gått i 
samma klass (en längre eller kortare tid) eller i parallellklasser. Vissa spela-
de innebandy eller golf tillsammans medan andra hade gemensamma um-
gängeskretsar. Några av dessa gemenskaper försvagades under det år jag 
följde dem medan andra växte sig starkare samtidigt som nya etablerades.  

Lärares drömklass? 
Det kollektiv som NV1a utgjorde porträtterades på ett flertal sätt men knap-
past mer koncist än den treordiga sammanfattning som Olle och Nils gav i en 
                               
68 Pseudonym. 
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av intervjuerna: ”Tyst”, ”Trevlig”, ”Ambitiös”. Beskrivningen hade lika 
gärna kunnat komma från någon av klassens två mentorer. Dessa lärare, 
vilka båda undervisade inom den naturvetenskapliga domänen, gav vid ett 
flertal tillfällen snarlika beskrivningar av klassen både inför eleverna och 
inför mig. Den beskrivning som de citerade unga männen gav bekräftades 
därmed av de representanter för skolan som eleverna träffade mest regelbun-
det (i samband med lektioner, klassråd och utvecklingssamtal).  

Lärarnas omdömen var knappast oförtjänta. När jag i intervjuerna bad 
eleverna förtydliga vad de menade med ”höga betyg” gavs bland annat föl-
jande svar: 

Mikael MVG. 
ASK Rakt över? 
Mikael Jepp. 

--- 

Fredrik (Eh.) MVG. (Skratt.) 
ASK Rakt av? 
Fredrik Ja. (.) Förutom i, vissa ämnen så vet jag att … (.) Eller egentligen så 
är jag lite så… (Skratt.) Nej, MVG, bra betyg för mig är MVG. Rakt av. 

 
I flertalet av intervjuerna med eleverna i NV1a formulerades mycket höga 
mål. Klassen svarade därmed i många avseende på kriterier som korrespon-
derade väl med utbildningsinstitutionens mål. I en enskild intervju beskrev 
en av de unga kvinnorna diskrepansen mellan grundskoleklassen och det nu-
varande sammanhanget så här:  

My Det var så himla lätt att vara ”bäst i klassen” hela nian. Men nu är det 
inte alls lika lätt, alla är ju jätteduktiga här liksom. Och då blir det ju som 
[att] man blir inte så taggad av det och plus att jag har mycket mer på fritiden 
också kanske. […] Jag kan tänka mig det att det var många som var så här ”i 
topp” i nian, och sen som inte kan upprätthålla det nu. 

Det nya sammanhanget identifierades av My som mycket högpresterande 
med grundskolan som referenspunkt. Det finns anledning att peka på den 
identitetsförändring som My formulerade i intervjun, den individuella upple-
velsen av att ha ”degraderats” från grundskoleklassens mest högpresterande 
elev till att vara en i mängden i NV1a. Förändringen handlade sålunda inte 
om att hennes egen prestation sjunkit utan om förändring i relationen till 
omgivningens prestationer: den positiva skillnad som tidigare bekräftade 
hennes identitet som mycket högpresterande saknades i det nuvarande skol-
sammanhanget. Ett sätt att ändå vidmakthålla en elevidentitet som högpres-
terande är naturligtvis att förlägga jämförelsen till andra grupper eller före-
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ställda kollektiv (jfr Jenkins 2004). I denna klass fungerade exempelvis, som 
framgår senare i detta och senare kapitel, parallellklassen som en sådan refe-
renspunkt.  

En bidragande orsak till den höga prestationsnivån uppfattades vara ar-
betsmiljön: 

ASK Finns det något annat sätt att beskriva klassen då: ”Den är tyst och 
uppdelad” …? [Refererar till tidigare diskussion.] 
Agnes Men alltså det är ju därför vi är tysta, för att vi inte pratar så mycket 
mellan varandra [tjejer och killar]. Så att det är därför vi är tysta, så det häng-
er ihop. (ASK Mm.) 
Alva Och våra lärare sa att vi hade mycket bättre startprov därför, så jag vet 
inte. För att vi har bra arbetsmiljö, eller jag vet inte. 
Agnes Och det är ju bra, det är ju klart. (? Mm.) 
ASK Men sedan finns det [ju] också den här andra klassen: NV1b69 …  
Agnes … som är tvärtom! (Skratt i gruppen.)  
ASK Ja, det låter så. 
Alva Men som vi sa själva också, alltså – och som våra lärare säger – att vi 
får bättre i startproven också. Kanske för vi är tysta på lektionerna och vi tar 
in mer. 
Agnes Och sen har vi ju tråkigt (skratt i gruppen) också … 
Moa [Teatralisk röst.] ”Vi sitter där i vår ensamhet …”  
Helen Ja, men liksom det är ju typ ”Vi sitter … hela klassen sitter i klass-
rummet fem minuter innan lektionen börjar” och …  
Agnes … och det är lika på rasterna.  

De unga kvinnornas karaktärisering av klassen återknöt på många sätt till 
exemplet ovan, sammanhanget kännetecknades bland annat med ord som 
”tyst”, ”god arbetsmiljö” och ”bättre startprov”. I passagen anslogs likafullt 
en mörkare klang där klassen framställdes som tråkig snarare än trevlig. Vad 
som beskrevs som sociala problem i sammanhanget beskrevs därmed bidra 
till höga utbildningsprestationer. Identifikationen av klassen kontrasterades 
här mot en av parallellklasserna (NV1b), som identifierades som något 
mindre ambitiös och högpresterande men framförallt betydligt pratsammare. 
Tystnaden i denna gruppintervju artikulerades som positiv i relation till ut-
bildningsresultaten. Men det fanns även exempel där denna uppfattades stå i 
konflikt med den institutionaliserade elevidentiteten, där klassen beskrevs 
som alltför tyst även utifrån ett utbildningsorienterat perspektiv. Detta är 
teman som analyseras mer ingående i kapitel sju.  

Men det finns anledning att nyansera presentationen. I observationsstu-
dien fanns återkommande exempel på att eleverna ägnade sig åt annat än stu-

                               
69 Pseudonym. 
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dier under lektionstid, även om interna och externa identifikationer av NV1a 
pekade åt annat håll. Klassen framstod visserligen som både tyst och engage-
rad men inte fullkomligt orienterad efter lärarnas dagordning. Elevernas upp-
fattning om att det främst var några av de unga männen i klassen som ut-
märkte sig i detta avseende bekräftades av mina fältanteckningar. Men av 
detta är det likväl av flera skäl inte möjligt att dra slutsatsen att detta enbart 
var ett könsspecifikt mönster (jfr Hammersley 2001). Dels hade inte obser-
vationsstudien en kvantitativ utformning, dels lämnade den metod som an-
vändes utrymme för att misstolka elever som var ouppmärksamma på ett mer 
stillsamt och mindre iögonfallande sätt och på så vis kunde uppfattas vara 
koncentrerade (jfr Lindblad & Sahlström 2001).70 Eleverna själva var också 
tveksamma till att dra alltför starka växlar på nivåskillnader i engagemang 
mellan gruppen unga män respektive unga kvinnor i klassen.  

Könssegregerade grupper i en könsblandad klass 
Likafullt var klassen indelad i två olika gruppkonstellationer med avseende 
på kön. För att beskriva NV1a använde majoriteten av de intervjuade natur-
vetareleverna ordet ”uppdelad”, vilket just syftade på att de unga männen 
och kvinnorna interagerade i olika grupper vars gränser endast undantagsvis 
överskreds: 

ASK Hur skulle ni beskriva er klass då? (Skratt i gruppen.) 
Emma Ja, väldigt uppdelad. 
My Uppdelad. 
Julia Väldigt, väldigt uppdelad mellan tjejer och killar. 

I denna gruppintervju utgjorde uppdelningen det primära kännetecknandet 
av NV1a. Så var inte fallet i samtliga naturvetarintervjuer men mönstret var 
att detta var en återkommande beskrivning och att det hade betydelse för 
identitetsförhandlingarna i klassen. Elevernas redogörelser överensstämde 
väl med mina fältanteckningar: under den första terminen noterade jag en-
bart ett enstaka tillfälle där en av eleverna aktivt bröt det könsuppdelade 
mönstret. På gruppnivå kunde klassen med andra ord kategoriseras som 
könssegregerad. Likafullt vill jag påpeka att NV1a med marginal skulle ha 
klassificerats som en könsblandad klass i utbildningspolitiska analyser: de 
unga männen utgjorde ganska precis hälften av de drygt trettio eleverna. 
Mönstret svarar väl mot den nationella rekryteringen till Naturvetenskapliga 
programmet men skiljer sig från gymnasieutbildningar i gemen (jfr Nordisk 
Ministerrådet 2010; Delegationen för jämställdhet i skolan 2009; Lidegran 
m.fl. 2006). Betydelsen av denna struktur och hur den gjordes förståelig av 
                               
70 Dessa metodologiska problem är något som har uppmärksammats i studier med elevburna 
mikrofoner (Bergqvist 2001). 
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eleverna diskuteras mer ingående i kapitlet om hur identiteter förhandlades i 
klassen. 

Ett borgerligt sammanhang: Om partipolitiska identifikationer   
Introduktionen av klass NV1a avslutas med en diskussion om de partipoliti-
ska markörer som färgade identifikationerna av det sociala sammanhanget:  

Fabian Jag tror det har blivit [så] att [till] Naturgymnasiet, dit väljer många 
folk … många personer som tycker att både det sociala och skolan är viktigt. 
(..) (Olle Men det är ganska…) Det är nog många som är ganska aktiva inom 
politik och [ohörbart] såna saker. 
Olle Det är rätt många moderater i skolan.  

Naturgymnasiet framställdes i gruppintervjun vara en skola som samlade 
elever med ett politiskt engagemang och företrädelsevis ett borgerligt sådant. 
Olles konstaterande reflekterades i mina fältanteckningar och i andra inter-
vjuer:  

Agnes Ja, men det är väldigt stor skillnad, tycker jag, mot förra klassen [i 
grundskolan]. Där var det inte alls sådan här ”överklassen”, som ändå fanns 
… Jag menar, typ hälften av alla i klassen är moderater också. Inte för att det 
är något fel med det. (Skratt i gruppen.) Det är inte så jag menar bara inställ-
ningen och så (ASK Ja.) på något sätt. (Eh.) Så var det inte alls förut. (? Nej.) 
Alva Jag vet inte om det är hela skolan eller om det är bara vår klass som 
man är [moderater]? 
Moa Det är hela skolan, tycker jag.  
Agnes Jag tycker alla [lik]som är ”Jobbiga moderat…”. Alltså inte för att… 
Alltså dom är jobbiga moderater, alltså ”överklassmoderater”. Man behöver 
inte vara jobbig för att vara moderat, tycker jag.  
Alva Nej, men alltså dom är det. 
Agnes Mm. Dom liksom vänder det så på något sätt. Jag vet inte. 
Alva Jag är inte så insatt politiskt (Agnes Nej, jag är inte heller, det …) Jag 
vet bara att dom som jag tycker är jobbiga är moderater, jag retar mig på in-
ställningen [hos dem]. 

De unga kvinnorna knöt det borgerliga engagemanget explicit till gymnasie-
klassen. Till skillnad från eleverna i föregående intervju signalerade de med 
både tonläge 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 framställningen, där social överordning i 
kombination med denna politiska positionering värderades negativt. Det 
finns anledning att ta dessa meningsskapanden vidare. 

Att elevernas första termin i gymnasieskolan sammanföll med riksdags-
valet 2006 kan självklart ha förstärkt den betydelse som politiska positione-
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ringar hade för eleverna. Klassens första tid tillsammans präglades av ideolo-
giska diskussioner som strukturerades i relation till valkampanjande politiker 
på skolbesök samt ett medielandskap där borgerlig skolpolitik satte dagord-
ningen. ”Politikerveckan” som arrangerades av skolan innebar att varje klass 
under en timmes tid besöktes av en (vanligen yngre) representant från samt-
liga riksdagspartier:  

Moa Ingen annan vågade typ säga något, om nån av killarna tyckte annorlun-
da. 
Helen Men det var liksom: ”Är du inte moderat, då är du helt dum i huvu-
det!” ”Ja, hur kan man inte vara moderat?!” 
Moa Det är nog det som har gjort att vår klass blev lite konstig.  
Alva Alltså den där först veckan, att det var val.  

De helklassituationer som de unga kvinnorna refererade till präglades i hög 
grad av gränsdragningar mellan vänsterpolitik och högerpolitik – mellan 
”fel” politik och ”rätt” politik. Att klassen definierades som ”konstig” anspe-
lade i intervjun på såväl tystnaden som gruppstrukturerna som berörts ovan. 
Observationsstudien styrker också att de som dominerade dessa debatter 
utöver de besökande politikerna var några av de unga männen. Lärarnas del-
tagande varierade däremot från total frånvaro till att vara diskussionsledare 
med låg profil. En moderat och folkpartistisk förståelse av samhället och 
skolan etablerades därmed som en överordnad struktur bland annat genom 
att vänsterpolitiskt associerade ställningstaganden och personer explicit kriti-
serades och förlöjligades i interaktionerna.  

De mest påfallande kännetecknen för kollektivet var ett stort borgerligt 
partipolitiskt och utbildningsorienterat engagemang, hög motivation och låg 
ljudnivå samt könssegregerade gruppkonstellationer. Strukturerna både un-
derstöddes och problematiserades av elever i klassen, men de igenkändes 
och bestod genom deras första år på gymnasiet. Från introduktionen av skol-
klassens identitet går vi nu över till en analys av hur utbildningsinstitutionen 
kännetecknades.     

Utbildningsstrukturer 
Att börja gymnasiet och lämna grundskolan för en ny utbildningsinstitution, 
hade för många i studien varit förknippat med en förväntan om något helt 
nytt. Inom utbildningsforskningen har övergången till den frivilliga gymna-
sieskolan71 också pekats ut som ”en viktig statuspassage för unga männi-
skor” (Lahelma & Gordon 1997, s. 121, min översättning). Min avsikt här är 
att ringa in elevernas bild av utbildningen.  
                               
71 Det vill säga högre sekundär utbildning. 
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Att välja sitt utbildningssammanhang 
Även om möjligheten att välja utbildning i viss mån erbjudits eleverna (och 
deras föräldrar) redan under grundskolan öppnade gymnasievalet för mer 
framträdande specialisering där beslutet i högre grad låg i elevernas egna 
händer.   

Nils Ja, som vissa personer kan man se alltså direkt, om man har gått i sam-
ma klass – i samma klass i tre, fyra år blev det väl kanske – så kan man nog 
ganska direkt se att i vissa fall att: ”Han kommer gå på fordon, han kommer 
gå på natur”. Men rent generellt tror jag inte att man kan liksom, säga vilka 
som [väljer ett visst gymnasieprogram]. 
Fabian Ja, just [så]. Jag tror att personer som är måna om att … ja, hög sta-
tus, att dom vill liksom … dom tycker det sociala är viktigast, för dom [som] 
är helt säkra på att dom ska jobba med … ska man säga, dom ska bli… dom 
ska göra goda företag och bli … bli så … (.) (ASK Mm.) tjäna jättemycket 
pengar på …, dom ska komma på någon djäkla bra idé, dom kanske väljer att 
gå sam[hällsvetenskapligt program]. (? Mm.) Medan personer som kan tänka 
och skaffa en bra utbildning och sköta sig, bli så här … kanske går natur. 
Folk som bara ”Äh, jag pallar inte ett skit. Nu (.) nu tar jag det här och så tar 
jag ett jobb efter gymnasiet”… jag tror … (Nils … praktisk) praktisk inrikt-
ning, det är ju mer så. (ASK Mm.) Beror på vad man är ute efter. 

 
I denna gruppintervju diskuterades gymnasievalet som en specialisering som 
kunde förstås utifrån individens elevidentitet och värdering av social status 
men även utifrån hur de föreställde sig framtiden. Hur motiverade då elever-
na i NV1a sitt egna utbildningsval? Mikael beskrev sitt val som mycket 
svårt:  

Mikael Det var ett stort steg i mitt liv. (ASK Det var det?) [Valet] till gym-
nasiet, det var ”ett helvete”, tyckte jag. 
ASK På vilket sätt? 
Mikael Att välja bara. (ASK Ja.) Jag hade ingen aning vad jag skulle välja. 
Jag valde sista veckan bara. 
ASK Okej. Vad hade du … Hade du ringat in några alternativ? 
Mikael Jag hade ju några. Jag visste att jag skulle gå natur, men så var det 
vilken inriktning. (ASK Mm.) Och det var ju väldigt jobbigt vad man skulle 
välja. […] Men nu i efterhand är jag väldigt glad att jag valde Naturgymna-
siet. Jag tror inte jag är den personen som skulle ha trivts på Klassiska skolan. 
Om man ser till vad det är för typ av folk som går där. 

I citatet framgår att den uttryckta våndan inte hade handlat om gymnasiepro-
grammet utan främst om utbildningssammanhanget. Vad som vägledde hans 
val påminde på så vis om temat i andra intervjuer. Naturvetenskapliga pro-
grammet var för flertalet ett givet alternativ men det fanns en osäkerhet om i 
vilket sammanhang de skulle passa in och skulle kunna trivas i. Bland de 
elever som kände förtrogenhet med en viss skola användes sålunda möjlig-
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heten att välja inriktning som en strategi för att styra skolplaceringen vilket 
annars ej var möjligt:   

Julia Men det känns som om det är många som väljer bara en sådan SP-linje 
bara för att hamna på Naturgymnasiet och inte för att dom kanske är intresse-
rade av ekonomi eller så här. 
Maria Men alltså, jag gjorde faktiskt så. Jag valde natur-X [lokal inriktning] 
för att hamna på Naturgymnasiet. 
Julia Ja, men det gjorde jag med. (Skratt.) 
ASK Är det vanligt tror ni? (Maria Ja, [ohörbart].) ”Man väljer skola först 
och sen program”? 
Julia Ja, men det tycker inte jag är nåt fel, om man vill gå natur på en skola 
man trivs med. (Sara Ja, precis.)  

Marias inlägg var något av en bekännelse. Med denna förankrades gymna-
sieelevers valstrategier i en personlig diskussion där det framkom att åtmin-
stone två i gruppen främst hade guidats av sin positiva känsla för den specifi-
ka skolan. En sådan känsla var ibland grundad på de skolbesök som arrange-
rades i nian och i andra fall på rekommendationer från släkt och vänner. Vis-
sa i klassen hade dock Naturgymnasiet som andrahandsval. Men även om 
flertalet elever redan i slutet av grundskolan hade en självklar orientering 
mot att ”bli” naturvetarelever gällde detta inte alla. Detta är något som ex-
emplifieras i avsnittet om elevernas utbildningsrelevanta resurser. 

Ett brett program för ambitiösa och begåvade elever 
Vilka föreställningar hade då eleverna om gymnasieprogrammet de valt? En 
genomgripande bild var att det Naturvetenskapliga programmet förknippades 
med ambitiösa elever. Jag analyserar ”ambitiös” som en empirisk kategori 
med konnotationer till både hög motivation och högt engagemang. Pro-
grammet var visserligen inte det enda av det slaget då orienteringen mot 
höga utbildningskrav och prestationer också förknippades med två interna-
tionellt inriktade utbildningar där undervisningen helt eller delvis bedrevs på 
engelska (IB respektive SP-internationell).72 För vissa var dock kopplingen 
mellan ”ambitiösa elever” och Naturvetenskapliga programmet så pass stark 
att det framställdes som nästintill det enda tänkbara programmet för motive-
rade och engagerade grundskoleelever: 

Hannes Alltså är man ambitiös så tar man natur. 
ASK ”Punkt”, eller? 
Hannes Ja, nästan alltså. Om man inte är jätteointresserad av natur. 

                               
72 IB/IB-programmet är en etablerad förkortning på The International Baccalaureate Diploma 
Programme medan SP-internationell är en pseudonym för ett specialutformat SP-program. 
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I denna gruppintervju underströk Hannes den nära relationen genom beto-
ningen av att det inte enbart var ambitiösa elever med stort eller visst intresse 
för naturvetenskapliga ämnen som antogs söka inriktningen utan även såda-
na med visst ointresse för dessa ämnen. 

Nils Men natur, det var ganska självklart för mig att jag skulle gå på. Eller 
alltså det var ju (.) jag har ju absolut ingen aning om vad jag vill bli, det är 
lite därför och som jag går natur. Eller skulle gått natur eller sam. (ASK Mm.) 
Men (eh) jag kände liksom att jag fick ju MVG i kemi och fysik och… VG i 
matte. Men att jag var bäst på de ämnena och de var de mest intressanta. 

Utöver resonemangen kring begåvning och intresset för naturvetenskapliga 
ämnen kan vi ta fasta på Nils inledande diskussion kring att valet motivera-
des av att han saknade tydliga framtidsplaner. De som valde Naturvetenskap-
liga programmet förväntades vara ambitiösa och begåvade, menade delta-
garna. De unga männen (och kvinnorna) beskrev att de blev bemötta med 
respekt i sammanhang i och utanför skolan såväl bland jämnåriga som vux-
na. Deltagarnas identifikationer kan på så vis även relateras till den unika 
ställning som det Naturvetenskapliga programmet kommit att erövra på na-
tionell nivå. Studier visar att programmet rekryterar störst andel elever med 
privilegierad bakgrund och utmärker sig genom att eleverna uppvisar de 
högsta genomsnittliga resultaten och störst andel som påbörjar högre studier 
(Lidegran m.fl. 2006; Skolverket 2006a).73 Detta är något som också blivit 
alltmer centralt under den senare delen av 1900-talet och framåt då värdet av 
utbildningsframgång i allt högre grad kommit att betonas nationellt och in-
ternationellt. Ett återkommande mantra bland naturvetareleverna var också 
att de valt utbildningsprogrammet för att det var ett ”brett” program:  

ASK Det är flera av er som har sagt att ”Jag går natur för att det är bre-
dast”. Vad innebär det ”bredaste”? 
Isak Nja, alltså att … 
Philip  … att ”man har många dörrar öppna”. 
Isak Ja. Men handels- och businesslinjer och till och med liksom pilotlinjen, 
som har ingenting med natur att göra, dom kräver ju att man ska ha läst alltså 
fram till en viss mattekurs och fram till en viss fysikkurs. Så då, då blir det att 
man ju … då anpassar sig folk. (ASK Mm.) Och det går ju inte om man går 
sam. Det är klart det går om man väljer en massa extrakurser, men det är bara 
jobbigt. 

                               
73 Efter tre år har ungefär fyra elever av fem påbörjat en högskoleutbildning, vilket kan jämfö-
ras med genomsnittet två av fem unga män (Skolverket, 2006b). Två tredjedelar av alla 20-
åringar var 2008 behöriga att söka till högre utbildning. Övergångsfrekvensen varierar emel-
lertid mycket mellan olika kommuner (25-70 %) varför det kan vara av betydelse att påpeka 
att den kommun som studien var förlagd till tillhörde en av de med en av de högsta frekven-
serna i Sverige (Skolverket, 2006b). 



 126 

Att välja Naturvetenskapliga programmet gav dem så att säga möjlighet att 
påbörja de flesta av de högre utbildningarna utan krav på vidare komplette-
ring av gymnasiekurser. På så vis framstod programmet för många som en 
strategi för att senarelägga beslut som kunde komma att snäva in möjliga 
vägval, även om vissa också föreställde sig ett framtida arbetsliv inom det 
naturvetenskapliga området. Frågan om elevernas tankar om framtiden dis-
kuteras mer utförligt under rubriken ”Föreställda framtider” nedan. 

En grundskoleassocierad pedagogisk struktur 
Det finns självklart också anledning att undersöka hur sammanhanget struk-
turerades pedagogiskt. Innan elevernas perspektiv på undervisningen och 
lärar/elev-relationerna presenteras, vill jag först ge läsaren en mycket kort-
fattad introduktion till hur lärandesituationerna var organiserade. Beskriv-
ningen är baserad på observationerna under den första terminen. En av mina 
första reflektioner under fältarbetet var att detta sammanhang var som klippt 
och skuret för den bekväma etnografen. Till skillnad från andra skolklasser 
jag observerat i var NV1a:s undervisning i huvudsak förlagd till de rum som 
anvisades i schemat. Detta gav en förutsägbarhet beträffande var och när 
eleverna skulle befinna sig i skolan, vilket alls inte är en självklarhet i da-
gens skola (Lindblad & Sahlström 2001).74 Den undervisning som avvek från 
mönstret var främst i samband med upptakter av grupparbeten då de ibland 
hänvisades till skolans bibliotek eller när de i undantagsfall (exempelvis 
motiverat av att rummet var för varmt) erbjöds att arbeta i grupprum eller 
liknande. Under de flesta lektionstillfällen hade eleverna själva frihet att 
välja var i klassrummet de placerade sig. Det fanns också undantag till vilket 
vissa av språklektionerna hörde.  

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 skyddskläder som labbrockar och skyddsglasögon, men 
klassrummen som var avsedda för laborationer skilde sig inte avsevärt från 
övriga. Bland de hemuppgifter som eleverna tilldelades var likaså labbrap-
porter vanliga. På så vis skilde sig detta pedagogiska sammanhang från det i 
fordonsklassen där åtskillnaden mellan teoretiska och praktiska moment var 
mycket mer accentuerad såväl rumsligt och socialt.75   

                               
74 Undervisningstillfällen ställdes sällan in, vilket skilde sig från det sammanhang som for-
donseleverna befann sig i. I den senare var det inte ovanligt att eleverna (och jag själv) över-
raskades av inställda lektioner. 
75 I fordonshallarna drack elever och lärare kaffe gemensamt och uppdelningen av lektion och 
rast var inte särskilt markerad. Det pedagogiska kontraktet såg därmed mycket annorlunda ut. 
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Elevperspektiv på undervisningen 
Hur såg då eleverna på den pedagogiska utformningen? Som vi har sett ex-
empel på tidigare kunde det upplevas som ett väldigt stort steg att gå från 
grundskoleutbildningen till det Naturvetenskapliga programmet. I intervjun 
med My reflekterade hon över att den jämna nivån av mycket högpreste-
rande elever fick som konsekvens att hennes elevidentitet förändrades i ne-
gativ bemärkelse. I nästkommande kapitel beskrivs dock tempohöjningen 
som betydligt lägre än den hade förväntats vara. Detta var emellertid enbart 
ett av flera sätt att beskriva skillnaden mellan grund- och gymnasieskola:   

Nils Nu är det mer seriöst liksom. Det är ju … Skolkar man så, det är ju lik-
som bara man själv som förlorar på det liksom och så där. Skolkade man på 
högstadiet så missade man ju nästan ingenting. Så nu är det mycket mer seri-
öst, nu måste man (.) planera mer själv och ta mer ansvar för studierna, än 
vad man behövde göra i högstadiet. Det var mera glid. 
ASK Är det en fördel eller nackdel? 
Nils Jag tror det är alltså en fördel. Det blir roligare att gå i skolan om man 
satsar på studierna, tror jag. Istället för att bara känna att man är tvungen att 
gå dit. 

Nils beskrev gymnasieutbildningen som mer ”seriös” och pekade då på att 
kraven var högre ställda och att detta innebar ett ökat krav på ansvarstagande 
och självdisciplin. Detta var dock en bild som inte delades av alla, åtminsto-
ne inte i samma grad:  

Hugo Gymnasiet var en besvikelse, tycker jag. Jag trodde det skulle vara en 
rejäl tempohöjning och … 
Fabian … att man skulle få ha lite (egen) disciplin och … 
Hugo Ja, allt skulle vara annorlunda. Men det är liksom exakt samma sak: 
det är bänkar, det är samma tavla, det är exakt samma medel i undervis-
ningen, nästan samma böcker. 
Olle Jag tror att det skulle kunna vara lite mer som universitet, att man fick 
välja om man skulle gå på lektionerna. 

I flera av intervjuerna uttrycktes en frustration över att steget från grundsko-
lan till gymnasieskolan inte varit tillräckligt stort och att deras förväntningar 
inte hade motsvarats under det första året. De unga männen samlades här i 
en klagan över att gymnasieutbildningen var alltför ”grundskolelik”.76 Min 
tolkning är att detta ställningstagande också fungerade som ett sätt att signa-
lera kunskap om utbildningssystemet och begåvning. Vi kan ur citatet sam-

                               
76 Ett sätt att analysera den frustration som uttrycks ovan är att med Devine (2002, s. 309) tol-
ka den som en ovilja att underordna sig sådana ”disciplineringstekniker” som i alltför hög 
grad associerades med grundskoletiden. Likaså kunde detta förstås som en problematisering 
av den slags disciplinering som reglerades av lärare snarare än dem själva. 
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manställa en mängd aspekter som användes för att känneteckna den pedago-
giska överensstämmelsen: tempot, rummet, didaktiken och disciplineringen 
av elever som upprätthålls av schemat. Denna välkända ”grundskolepedago-
giska” struktur var också något som diskuterades i termer av status bland de 
unga kvinnorna: 

Siri [N]är man hör [elever på] andra skolor prata om oss, det är lite så där att 
”Vi [på Naturgymnasiet] är lite mer kvar …” ja ”… på högstadienivå” eller 
vad man nu ska säga. [Vänd till gruppen.] Visst håller du med? (Maja och 
Siri Mm.)  
ASK Vad innebär det: ”att vara [på högstadienivå]”? 
Maja [Tittar på Siri.] Inte lika hög nivå, eller?  
Siri Det är att vi inte får lika många [elever i klassen] kanske … (Skratt.) 
(Thea Ja, precis.) ASK Okej.) [Ohörbart samtal i gruppen] Inte som på Uni-
versitetsgymnasiet där det var som en ny grej, liksom att man blir [indelade i 
klasser om 40 elever] … (Ah.) Det är helt annorlunda än på högstadiet, men 
det kanske inte är det här. 

Den mer traditionella pedagogiken i Naturgymnasiet kontrasterades här mot 
vad som uppfattades som en mer universitetsinspirerad pedagogik, det vill 
säga större klasser, föreläsningar och seminarier istället lektioner, som några 
av de unga kvinnorna påpekade. Universitetsgymnasiet, som nämndes här, 
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. Två av intervjugrupperna med unga kvinnor framställde 
den gymnasieskolan som den mest prestigefulla i staden.  

När nya pedagogiska grepp efterfrågades var det dock inte sådana som lä-
rarkandidaterna prövade:  

Fabian … Och så tycker jag att det är otroligt dåligt med alla lärarkandidater 
som kommer med nya dumma influenser från sin utbildning. (ASK Mm?) 
Vad? (ASK Exempel! (Skratt)) Om jag ska ge exempel så tycker jag att allting 
i svenska och engelska: det ska vara massa lekar och det ska vara massa spel 
och det ska vara massa låtsas och det ska inte vara nånting om att man ska re-
flektera över det man lär sig. (ASK Mm.) Så det är liksom stor lättnad när 
Ingrid [ordinarie svensklärare] har lektion, för då känner man att ”Äntligen!” 
Det kanske kan bli nånting som man inte känner är onödigt.” Och förmodli-
gen så presterar jag långt under hälften av min kapacitet bara för alla dom där 
lärarkandidaterna. (ASK Mm.) och det är synd. (ASK Mm.) I ett sådant ämne 
såsom matte, skulle man inte behöva göra så mycket om han inte kom med 
mattelekar rätt vad det var. Men ett sånt ämne som svenska där det är mycket 
läraren som håller i undervisningen. 
ASK Den andra [matematiken] är mer bokstyrd? 
Fabian Precis. (.) Och just det där med bokstyrning, det är väl det enda jag 
skulle ha emot matten, för det (ämnet) tycker jag annars funkar väldigt, väl-
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digt bra här. […] Jag trivs ju jättebra här i övrigt. Tycker det är en bra skola 
och trevliga lärare, dock inte helt bra ur undervisningssynpunkt. 

De negativa aspekter som Fabian här associerade med lärarutbildningen var 
som synes förknippade med lekar och spel. Dessa pedagogiska kännetecken 
skulle kunna tolkas som ålderskategoriseringar som definierades som felpla-
cerade i det gymnasiala sammanhanget. Möjligen kunde dessa ”undantags-
tillstånd” betraktas som än mer lika de tidiga grundskoleårens pedagogiska 
strukturer. De ordinarie lärarnas arbetssätt betraktades i ljuset av detta som 
mer positivt, även om enstaka av dem också bedrev läroboksstyrd undervis-
ning. Den undervisningsstruktur som efterfrågades handlade om en mer indi-
vidualiserad och universitetslik ”vuxen” pedagogik. 

Lärar/elev-relationerna 
Den pedagogiska strukturen inbegriper även normaliserade och dominerande 
elev/lärar-relationer. Överlag beskrevs dessa som mer positiva än under 
grundskolan. De unga männen talade framförallt om ett mer rättvist och bra 
bemötande:  

Nils Jag tycker att vi har nästan bara bra lärare. 
Olle Det håller jag med om. 

Fabians utvärdering som avslutade passagen ovan skulle också kunna tas 
som exempel på detta. I detta avseende skiljde de sig inte från fordonselever-
na i studien, de skilda utbildningssituationerna till trots:  

Andreas Tycker lärarna är fan så mycket bättre också [än i grundskolan]. 
(Tomas Jo.) Här respekterar dom en, för här liksom känns det som att dom 
tycker att man är lite mer vuxen. (Viktor Mm.) 
Tomas X-skolan var det ju som om man var tre år fan ibland. Vissa lärare, 
inte alla. […] Det är skillnad på fordonslärarna och kärnämneslärarna. 
(ASK På vilket sätt?) Dom är ju annorlunda. Det är som att fordonslärarna är 
mera avslappnade och som liksom, ja, nästan som kompisar. Liksom som 
man kan snacka med [dom] ändå så där, (Andreas Mm.) bara om allt möjligt. 
Det är det inte med kärnämneslärarna. Dom är mer som … Det känns som 
dom är lite striktare, om man säger så. (Viktor Men de är bra tycker jag.) Ja, 
det … det säger jag ingenting om. Dom är ju bra, det är annorlunda bara. 

Den åtskillnaden som gjordes mellan lärarna i yrkesämnen och i teoretiska 
ämnen av fordonseleverna, saknades av naturliga skäl i naturvetarklassen. 
Däremot påminde beskrivningen av fordonslärarna den som gavs av mate-
matikläraren i NV1a:  

Fredrik Jag tycker personligen att en lärare inte får bli (.) jättebra kompis 
med eleverna. (Hannes Nej.) Den [läraren] får vara snäll mot dom [eleverna] 
och kunna prata med dom, men det får inte vara så att den blir [bra kompis]. 
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För blir den bra kompis med någon … (ASK Mm.) En lärare ska aldrig gå så 
långt liksom att dom blir bästa vänner. (Skratt.) 
Hannes Mm. Fast vi har en lärare som är så nästan [är som en kompis], fast 
han (.) han … han pratar liksom med alla. Han lär känna dem, men inte för 
mycket. Jag tycker han är skitbra, då ser han hur mycket vi kan nästan (ASK 
Mm.) på att snacka, och liksom, när man behöver hjälp. Det är i matte. (ASK 
Mm.) När man behöver hjälp liksom, när han pratar med en, då förstår han 
hur mycket man förstår. (ASK Okej.) Han liksom snappar upp det.  
ASK Så: ”När han går runt och pratar så pratar han – det inte bara socialt, 
men det är lite socialt – och sedan är det lite matte”, eller? 
Fredrik Ja. Alltså [han] är ju … Jag tror … [Jag är] ganska säker på att dom 
flesta i klassen tycker han är vår bästa lärare. (Sebastian Ja.) Men det är just 
för att han är trevlig, men inte på ett [ohörbart] och han är snäll. Men det går 
inte för långt, (ASK Mm.) så att han inte så här bästa kompis med någon. För 
han, han är nästan ”idealläraren”. 

Den mest socialt tillgängliga läraren beskrevs i gruppintervjun som den mest 
uppskattade och den som förkroppsligade ”idealläraren”, även om passagen 
inleddes med en problematisering av kompisliknande relationer till lärare. 
Återkommande beskrevs denna lärare i intervjuerna som snäll och trevlig. 
Matematikläraren gav dem frihet att disponera lektionerna som de ville och 
tog sig tid att prata om frågor utanför matematikens kursplan.  

Sara På matten så är det väldigt mycket prat eftersom han inte vågar säga till. 
Ellen Han vågar (skratt) men jag tror inte att han bryr sig så mycket. 
(Sara Nej! (Bekräftande skratt)). Han tycker ”Man får väl ta sitt eget ansvar”. 
(.) Ja. Men på matten så är det mycket så här ”vissa jobbar och vissa gör inte 
det”. Det är några som så här går ut och köper nånting att fika, eller så 
(Sara Mm.) och så kommer man tillbaks. […] Men då måste man verkligen 
ta sitt eget ansvar, och det är ju det som gymnasiet handlar om: (Sara Mm.) 
”Att man ska ta sitt eget ansvar”. 

Han bedömdes därmed svara mot de önskemål som vissa deltagare formule-
rade, genom att eleverna under dessa lektioner inte underordnades lärarens 
beslut om när de skulle arbeta, med vad och under vilka former. Den slags 
elevidentitet som matematiklärarens interaktioner uppmanade till var sådana 
som av vissa förknippades med att vara ”gymnasieelev”. Den utsuddade 
gränsen mellan den institutionella elev- och läraridentiteten uppskattades 
dock inte av alla:  

Emma Typ helt onödigt för matte: typ han går runt i klassen och typ är deras 
[kompis]. 
Julia [Läraren] tittar på deras studentbilder från nian. (Skratt.) 
Emma Ja, eller hur?! [Ändrar rösten] ”Åh, vilka coola. Jag vill köpa!” [Tyst 
och snabb röst.] Man bara ”Fy, fan!” Det är helt … Är det någon som är falsk 
så är det han [en av de unga männen], men man kan inte bli högre status än 
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han i [matematik]lärarens ögon. (ASK Ja?) Vilket allt [i ämnet egentligen] 
handlar om matteövningar liksom.  
Julia Det tror jag också, att vissa lärare är mycket mer lättflörtade liksom, 
(skratt), eller vad man ska säga (Emma Mm.) än andra. Alltså vissa har ju 
liksom, ja, liksom … liksom … Jag vet inte men … Hur ska man säga? Att de 
… ”Vissa kan ta in det [smickret] lättare. De är liksom (Emma Mer mottag-
liga för smicker.) Ja. Och det känns som om det ofta är lärare som är lite slap-
pare och (ASK Mm.) lite så här, ja, ofta går med på det eleverna vill 
(ASK Mm.) och inte håller fast vid sin sak. 

I likhet med gruppintervjun ovan problematiserade de unga kvinnorna alltför 
kompisliknande lärar/elev-relationer, men drog utifrån detta en annan slut-
sats i det konkreta fallet. Utifrån deras perspektiv överskred matematiklära-
ren den institutionaliserade läraridentiteten med konsekvensen att kvaliteten 
och likvärdigheten i utbildningen åsidosattes. I mina observationer framstår 
det också som att de informella samtalen främst fördes med unga män i 
NV1a. I intervjun ovan förknippades lärare som uppvisade alltför stor ly-
hördhet gentemot (vissa) elevers önskemål med pedagoger som saknade eg-
na ambitiösa mål. De unga kvinnornas utlåtande stod sålunda i bjärt kontrast 
mot männens, vilket även innefattade frågan om likvärdighet. 

Medan vissa efterlyste ytterligare ansvar och möjlighet att påverka sin lä-
randesituation, förordade andra fler gränsdragningar och sanktioner från lä-
rarnas sida. Den lärare vars arbetssätt påminde mest om det senare, framhölls 
likväl inte som en förebild av någon elev i klass NV1a. Det missnöje som 
fanns formulerades dock främst i termer av att denna lärare uppfattades som 
föraktfull och orättvis: 

Mikael Han är otrevlig. Jag tycker han är överlägsen, han känner sig så över-
lägsen. 

--- 

Julia Men jag kan känna lite typ ibland att Sture … att han är lite så här att 
han går på killarna lite. 

Diskussionen anknyter till ett andra tema som var associerat till huruvida 
lärarna beskrevs som bra eller dåliga, nämligen i vilken grad de ansågs be-
handla eleverna rättvist. I intervjumaterialet diskuterades enbart två av lärar-
na i negativa ordalag och bland de unga männen enbart läraren som nämns 
ovan. Orättfärdigt bemötande var något som uppfattades påverka elevernas 
engagemang i flera avseenden (se kap. 7). I jämförelse med grundskoletiden 
då flera av de unga männen ansåg att de (oförskyllt) blev behandlade som 
”bråkiga pojkar” (jfr Öhrn 1993), beskrevs dock gymnasielärarna överlag 
som mer rättvisa. Det finns anledning att återvända till båda dessa teman i 
senare kapitel. 
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Ackumulerade resurser 
I kapitels första del gavs exempel på att vissa av de unga männen i klassen 
kategoriserades som ”överklass” och i den föregående ringades utbildningen 
in som en inriktning för högpresterande elever. I detta sista avsnitt är det 
därför värt att resa frågan om strukturella mönster beträffande elevernas re-
surser. Detta beskrivs utifrån deltagarnas kulturella, sociala och etniska bak-
grund, deras föregående och nuvarande utbildningssammanhang och slutli-
gen utifrån deras framtidsplaner. Det sociala sammanhanget undersöks på så 
vis utifrån de individuella resurser som deltagarna förde med sig in i sam-
manhanget men tyngdpunkten läggs vid att beskriva de ackumulerade resur-
serna inom skolklassen (se t.ex. Gustafsson & Yang-Hansen 2009). 

Elevernas ärvda och förvärvade 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 
föräldrar fanns som stöd i skolarbetet: 

ASK Brukar du fråga dom [föräldrarna]? 
Linus Absolut. När jag har matteprov, fysikprov, eller något. Så det är bra att 
pappa kan sånt. (ASK Mm.) Så då får jag ofta hjälp. Och mamma kan kemi 
och sånt, biologi. (ASK Mm.) Så dom brukar bry sig. (ASK Det låter rätt 
skönt?!) Ja. Det är jättebra. Om det är nånting man inte kan, så kan man fråga 
dom.  
ASK Ja. (.) Men är det mer så att dom kan ge tips och så? (Linus Vad menar 
du?) Jag tänker (.) alltså kring arbeten och sådana saker. 
Linus Alltså när jag skriver svenska och sånt, då brukar jag inte det. Det 
skriver jag alltid själv (ASK Mm.) och svenska, engelska och sådant. Men om 
jag … Man skriver ju inte riktigt uppsatser i matematik, så att där gör jag all-
ting själv. Det är väl mer att dom kan läsa igenom och se om det är nåt så där 
språkfel, men … man har ju datorn och så, (ASK Ja.) den rättar ju.  

--- 

Nils Det är ju svårt för dom [föräldrarna] att hjälpa mig om dom inte är så in-
riktade på det själv. (ASK Mm.) Det är ju många i klassen som … Det är ju 
någonting med natur, att de flesta föräldrar till naturbarn [naturvetarelever] är 
naturvetare och själva matematiker och så där. Det är många som kan matte, 
liksom, som har läst matte E och så där. Men det är inte alls fallet med mina 
föräldrar. Min morsa gick ju någon slags sam-linje tror jag och min farsa gick 
nån slags tvåårig utbildning på gymnasiet. (ASK Mm.) Så ingen av dom har 
ju läst natur – dom kan inte hjälpa mig. 

Det som var speciellt med Naturvetenskapliga programmet enligt Nils, var 
att elevernas föräldrar ofta var välutbildade inom det naturvetenskapliga 
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området. Linus redogörelse utgjorde ett exempel på detta. Hans föräldrar 
hade möjlighet att bidra med stöd inom flera ämnen. Tillgängligheten till 
dator var inte nödvändigtvis något som skilde mellan dessa unga män men 
däremot var det inte en självklarhet för alla fordonselever, som deras lärare 
konstaterade. Min analys bekräftar den beskrivning som Nils gav och att 
hans bakgrund var mindre typisk i klass NV1a. Detta framgår av tabellen 
nedan, som bygger på den begränsade enkät som deltagarna i de båda skol-
klasserna besvarade (se bilaga 4). Sammanställningen beskriver elevernas 
bakgrund med avseende på föräldrarnas position på arbetsmarknaden, utbild-
ningsnivå och etniska bakgrund. Den första kolumnen har konstruerats uti-
från angivna yrkesuppgifter för föräldrarna, vilka därefter klassificerats med 
utgångspunkt från socioekonomisk indelning och slutligen aggregerats till 
tre kategorier på basis av föräldern med högst position på arbetsmarknaden. 

Tabell 1: Elevers bakgrund (antal deltagare) med avseende på förälder med högst 
utbildningsnivå, högst position på arbetsmarknaden samt svensk respektive utländsk 
bakgrund.  

 Utbildningsnivå* 
 

Position på arbets-
marknaden** 

Etnisk bak-
grund*** 

Låg Med. Hög Mkt 
hög Låg Med. Hög Sv. Utl. 

NV 
(N=28)  4 2 22  7 19 28 0 

FP  
(N=10)  6 4  1 8 1 10 0 

* Låg utbildningsnivå: förgymnasial utbildning; medellång utbildningsnivå: gym-
nasial utbildningsnivå; hög utbildningsnivå: eftergymnasial utbildning <3 år; mycket 
hög utbildningsnivå: eftergymnasial utbildning >3 år. 
** Låg position: icke-facklärda och facklärda arbetare; mellanposition: lägre tjäns-
temän och tjänstemän på mellannivå; hög position: högre tjänstemän och företagare 
(utom egenföretagare).  
*** Svensk bakgrund: födda i Sverige och en eller två föräldrar födda i Sverige; 
utländsk bakgrund: eleven eller båda föräldrarna födda utomlands. 

Kulturella resurser: utbildningsnivå och skola 
I analyser av utbildningsstratifiering brukar elevernas förtrogenhet med ut-
bildningsinstitutionens organisation och kultur lyftas fram som framträdande 
resurser, vanligen operationaliserade i kvantitativa studier utifrån föräldrar-
nas utbildningsnivå (se kap. 2; t.ex. Josefsson & Unemo 2003; Gustafsson & 
Yang-Hansen 2009; t.ex. Lidegran 2009). Ett exempel på vad stora resurser 
kunde möjliggöra hittar vi i en av de unga naturvetarmännens beskrivning 
om hans väg till NV1a:  
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Först hade jag Idrottsprogrammet som jag ville gå. […] Då kom jag på en sån 
reservlista där. Och så att (.) om jag hade fortsatt så hade jag ju kommit in, 
det hade inte varit några problem. […] Men jag ville inte gå på den där sko-
lan och där valde jag nog rätt. Men (eh) sen så var det nog IB[-programmet] 
(ASK Mm.) som jag kom in på. (ASK Mm.) Det var massa sådana här intag-
ningstest, och sådant. Men då … Jag sa ”nej” till det. Typ för att det var att … 
Just att det var så hårt på den linjen. Inte villig att offra (ASK Mm.) så myck-
et. (Skratt.). Så kom jag in här och … Eller jag kom inte in här utan jag kom 
in på X [namn på gymnasieskola] först men, så överklagade vi innan skolan 
började och så kom jag in här.  

Hans resonemang var därmed inte enbart en berättelse om osäkerheten kring 
programvalet. Den kan lika väl analyseras som indikation på resursrikedom, 
med avseende på kunskap om utbildningsorganisationen, konkurrensförut-
sättningar och möjligheter att påverka beslut (jfr Sandell 2007). 

Bland naturvetareleverna hade huvuddelen av föräldrarna en hög utbild-
ning. Tjugofyra naturvetarelever av de tjugoåtta som besvarade enkäten upp-
gav att deras mödrar hade påbörjat en eftergymnasial utbildning, motsvaran-
de siffra för fäderna var tjugotvå stycken. Av dessa uppgav nitton elever att 
deras mödrar hade avslutat en högre utbildning om mer än tre år, samma 
antal som uppgav att deras fäder hade motsvarande utbildningsnivå. Enbart 
tre elever uppgav att båda föräldrarna högst hade en gymnasial utbildning. 
Vad innebär detta ur ett nationellt perspektiv? Ett första svar är att klassam-
mansättningen återspeglade en generell struktur i rekryteringen till Naturve-
tenskapliga programmet, som i dagsläget utgör en exceptionell utbildnings-
väg i detta avseende (Lidegran m.fl. 2006). Om vi istället jämför klassen 
med gymnasieelever i allmänhet och tänker oss att föräldrarnas utbild-
ningsnivå hade motsvarat jämnårigpopulationen skulle enbart fem elever i 
klassen ha haft en förälder med en längre högskoleutbildning (jfr Lidegran 
2009, s. 251, tabell 6). Även i den universitetsstad där studien var förlagd 
framstår detta som ett sammanhang med ansenlig aggregering av utbild-
ningsrelevanta resurser. 

Mot bakgrund av att valet av gymnasieskola kan analyseras som en möj-
lighet att förvärva kulturella resurser är det lämpligt att även undersöka den 
prestige som Naturgymnasiet tillskrevs i stadens utbildningslandskap:  

Fredrik Det väger ju mer än att vara elev på Yrkesskolan alltså. (ASK Mm.) 
Hannes Alltså det är en respekterad skola. (ASK Mm.) 
Fredrik Det är väl Klassiska gymnasiet, Naturgymnasiet och Universitets-
gymnasiet som är liksom … Dom är mer … Ja, som jag uppfattat det – dom 
är lite mer status på något sätt. 
ASK Mm. Hur märks det? 
Fredrik Dom är väl lite populärare, så det blir (.) betygsintagning på dem un-
gefär. 
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Utbildningshierarkin gjordes i denna passage förståelig med utgångspunkt 
från om eleverna som antogs hade höga betyg eller inte. Bland naturvetar-
eleverna noterades även att deras skolplacering bemöttes med respekt: 

Emma Jag har alltid tyckt att man pratar om Yrkesgymnasiet som en mycket 
slappare skola. Alltså den är typ … 
My Ja. Och andra skolor också. Att den här [skolan] är väldigt … När jag sa 
att jag skulle gå på Naturgymnasiet sa alla liksom: [Ändrar rösten till en 
”trevlig vuxenröst”] ”Men det är ju en bra och etablerad skola!”  
ASK Både vuxna och jämnåriga? 
My Ja. (Emma Ja.) Eller mest vuxna för det är ju kanske dom som har koll. 
(.) Eller tror jag att dom har. (Gruppen småskrattar.) 

Vi ser här att de unga kvinnorna tolkade de vuxnas bedömning som att ut-
bildningen uppfattades hålla hög kvalitet och dessutom inte var nystartad. I 
andra intervjuer nämndes även närvaron av yrkesförberedande utbildningar 
ha betydelse. Flera deltagare lade dock in en brasklapp om att deras värde-
ring inte nödvändigtvis överensstämde med den som elever på andra skolor 
gjorde.  

Socioekonomiska resurser: bostadsområde, skola och konsumtion 
I denna studie är det även av intresse att undersöka deltagarnas klassbak-
grund. Dels är detta resurser som i kvantitativa nationella och internationella 
studier bedöms ha betydelse för elevers utbildningsprestationer och framtids-
planer dels är det av betydelse för de analyser av identitet som presenteras i 
kommande kapitel. Av tabellen framgår att lejonparten av naturvetarelever-
nas mödrar och fäder var anställda inom ett högre tjänstemannayrke och att 
detta stod i kontrast till fordonselevernas föräldrar. Om vi jämför det lokala 
med det nationella mönstret mellan gymnasieprogram framträder däremot 
inga påtagliga avvikelser. Unga som går Naturvetenskapliga programmet har 
vanligen föräldrar med en fördelaktig position på arbetsmarknaden (Lideg-
ran m.fl. 2006). Naturvetarelevernas överordnade sociala bakgrund anades 
även på andra sätt och utöver de klassbaserade identifikationer som referera-
des i introduktionen. Nils konstaterade till exempel att: ”Sedan är vi jätte-
många från Villakvarteren77. Ja, det är typ halva klassen eller något”. Utifrån 
detta kan vi förmoda att flertalet naturvetarelever levde i bostadsområden för 
mer välsituerade familjer med stora ekonomiska resurser. Men det var även 
något som gjordes relevant i termer av utbildningsval, exempelvis av denna 
fordonselev: 

Viktor Men det är väl mer dom utstötta, tror jag, som kommer till Yrkes-
gymnasiet78. Ja. Och … ja … (.) 

                               
77 Pseudonym för områdesnamn som används genom hela boken. 
78 Pseudonym för fordonselevernas gymnasieskola. 
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ASK Men spelar skolan någon roll i det här? 
Viktor Vad man lär sig i skolan, eller? 
ASK Ja, egentligen var det massa frågor i en. Börja med en, med nåt! 
Viktor Ja, men om du är … Ja, det var en bra fråga. Ja, du förväntas gå en 
speciell linje i skolan. […] Jag tror typ på Universitetsgymnasiet är det fortfa-
rande inte dom här riktiga statuskillarna, som går typ på Universitetsgymna-
siet och sånt. Det är väl mer människor som flyter in i mängden (ASK Mm.) 
för att dom inte ska bli utstötta. Men liksom ändå har pluggat stenhårt för 
dom vet vad dom vill bli eller … 
ASK Dom här ”Villakvarteret-grabbarna” – som du pratade tidigare om då 
– (Viktor Mm.) vart hamnar de? 
Viktor Dom hamnar nog på Naturgymnasiet och på sam-linjer och … Ja. Jag 
tror det är många som börjar på Klassiska gymnasiet också.  

Relationen mellan elevers status, deras socioekonomiska bakgrund (bostads-
område) och utbildningsstratifiering stod här i fokus. Enligt Viktors beskriv-
ning var det främst Naturgymnasiet och Klassiska skolan som rekryterade 
elever med ärvda resurser, medan Universitetsgymnasiet snarare associera-
des med elever som var som alla andra men förvärvat utbildningsresurser ge-
nom högt engagemang79. Bland stadens dryga tjugo gymnasieskolor var det 
återigen samma tre som av deltagarna uppgavs samla resursstarka elever. 
Klass NV1a passade väl in på Viktors beskrivning då en stor andel av elever-
na bodde i Villakvarteret. I NV1a fanns det även en viss medvetenhet om 
betydelsen av ojämnt fördelade resurser i relation till utbildningsstrukturer: 

ASK Alltså, kan man prata [om] status mellan gymnasieskolor? Finns det 
rangordning mellan [skolorna]: ”Den där är finast och …”? 
Maja Dom radade upp det i tidningen i alla fall. Typ, så här vilka … ungefär 
vilka klasser, hur rika familjerna var som … 
Siri Ja, men så där … (Thea Ja.) Det finns väl ganska mycket sånt. 
Maja Då tror jag att Klassiska gymnasiet och Naturgymnasiet låg bäst, 
(Thea Ja.) kan jag tänka mig … (Maja Mm.) Och sen lite mindre skolor lig-
ger väl rätt långt ned? (Thea Ja.) Typ, så här Z-gymnasiet. (Siri Mm.) 
Thea Universitetsgymnasiet väl också, ligger ganska högt upp? 
Maja Ja. (Siri Mm.) Det tror jag.  

Som svar på min fråga om huruvida det var möjligt att tala om statusrelatio-
ner mellan skolorna så hänvisade Maja till en tidningsartikel som redogjort 
för den sociala stratifieringen mellan skolor med avseende på elevers klass-
bakgrund. Detta knöts sedan samman med den rangordning som de själva 

                               
79 Utifrån ett utbildningssociologiskt perspektiv är jag dock tveksam till Viktors framställning 
av Universitetsgymnasiets elever som ordinära. Jag skulle snarare vilja beskriva skolans re-
kryteringsbas som en kulturell elit, där en betydande del av föräldrarna har en högre univer-
sitetsexamen och innehade positioner inom universitetet.  
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var förtrogna med och andra deltagares förståelse av hierarkierna mellan 
stadens gymnasieskolor.  

Det finns mot bakgrund av tidigare uppgifter även anledning att utgå från 
att naturvetareleverna levde i familjer med en fördelaktig inkomst. Avvikan-
de (frikostiga) konsumtionsvanor var något som uppmärksammades i klas-
sen: 

Agnes Jag menar, jag blev så förvånad att alla killar kan äta lunch varenda 
dag på stan. Det måste kosta hur mycket som helst! Jag fattar inte att dom 
kan det. Att dom liksom… 
Alva Dom måste få mer pengar än sitt [studie]bidrag. 
Agnes Jo, verkligen! Definitivt! 
Moa Bidraget räcker ju inte till något sånt där. Dom måste få tillgång till sina 
såna där … 
Agnes Jag menar, dom går på bufféer och allting. (Moa … matkonton? [mat-
kuponger?]). 
Alva För det är ju kul, för typ en dag: Anton bara ”Nej, jag äter i skolan”. 
Och dom bara ”Gud, vad du är snål, Anton!” Jag så här: ”Va?!” (Skratt i 
gruppen) Hur kan det vara så? 
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.) För att det känns lite obehagligt 
för mig. I fall jag … I och för sig, dom kanske har ett extrajobb eller nånting, 
men … (Agnes Eller, jag vet inte …) 
Moa Vart kommer det ifrån?! (Skratt.) 

De unga kvinnorna var märkbart provocerade av att några av de unga män-
nen hade förutsättningar att själva betala sin lunch istället för att äta den som 
serverades gratis i skolan. I passagen underströks också de ekonomiska re-
sursernas betydelse för de unga männens samvaro, med exemplet Anton. En 
genomgående frågeställning i passagen var hur denna konsumtion alls var 
möjlig vilket bidrog till att framställa den som avvikande – som överkon-
sumtion. I relation till detta tema kan tilläggas att även exklusiva kläder var 
något som det lades vikt vid bland de unga männen i naturvetarklassen. 
Bland fordonseleverna var detta något som framstod som felaktiga ekono-
miska och kulturella prioriteringar bland elever på högskoleförberedande 
program. Märkeskläder beskrevs i fordonsklassen som ovidkommande eller 
var mycket negativt konnoterade. Frågan diskuteras mer i följande kapitel 
om maskulinitetskonstruktioner.  

Etniska resurser: födelseland och skola 
Elevers etniska bakgrund har diskuterats som en mer ambivalent förklarings-
kategori i relation till utbildningsstratifiering (se kap. 2; jfr Skolverket 
2004a). Etnicitetskategoriseringar har betydelse i skolan och för elevers 
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identitetsförhandlingar (t.ex. Jonsson 2007; Phoenix 2004; Frosh m.fl. 2002; 
Archer 2003). Avsikten är här att visa på några utmärkande drag i det lokala 
sammanhanget.    

Klass NV1a skilde sig från riksgenomsnittet i avseende på etniska resur-
ser. Till skillnad från gymnasieskolan respektive Naturvetenskapliga pro-
grammet överlag så hade ingen av eleverna i klassen egen migrationsbak-
grund och enbart två hade en förälder som var född i annat land. I detta av-
seende fanns heller ingen skillnad mellan naturvetar- och fordonsklassen. 
Deltagarna hade därmed överlag en privilegierad etnisk bakgrund utifrån 
kategoriseringar av ”vithet” och nation. Som tidigare påpekats utgör svensk 
kontra utländsk bakgrund en otillfredsställande måttstock på etniska resurser, 
inte minst då den senare kategorin är så heterogen. Det kan därför tilläggas 
att de fyra deltagarna i de två skolklasserna som hade utländsk bakgrund åt-
minstone hade en förälder som var född i ett utomeuropeiskt land.  

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

Hannes Ja, det finns några stycken typ, fem stycken på två klasser – invan-
drare [alltså]. NV-Z [och] SP, där är det högst [andel] typ. Inte riktigt högst 
… 
Fredrik Ja, det finns väl några få. I vår klass finns … Ja … (Hannes Då är 
det …) Ja … Nej, jag tycker inte att han … han … Nej. (.) 
ASK Han känns inte som invandrare?  
Fredrik Nej, det … (.) det är också en sak … (ASK Mm.)  
Sebastian Men han har ju typ umgåtts med … 
Fredrik Han pratar ju bättre svenska än vad vissa svenskar gör. (ASK Mm.) 
Hannes Men han har ju svensk mamma också. 
Fredrik Ja, då blir man ju [svensk]. 

Passagen är intressant utifrån flertalet aspekter. En första sådan har att göra 
med att enbart en av de två eleverna identifierades som en möjlig ”etnisk 
Andra” och att denna utmanades både på basis av kategoriseringar av nation 
och kulturella resurser (språk). Vad som likaså framgår av citatet var att den 
egna naturvetarinriktningen definierades som svensk-dominerad till skillnad 
från andra utbildningar som sågs som tillhörande normen. Detta var även ka-
tegoriseringar som gjordes relevanta för hierarkisering mellan grundskolor-
na: 

Olle Jag skulle vilja säga [att] det är mer [skillnader i] högstadieskola[n som 
är påtagliga] när det gäller status. Det är typ såhär: ”Går du på Förortssko-
lan80 eller Innerstadsskolan81?” (ASK Att dom är extrema [exempel]?) Ja, det 
är extrema fall nästan. 

                               
80 Pseudonym. 
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Olle beskrev statusskillnader genom att ställa två av stadens grundskolor mot 
varandra. Som pseudonymerna implicerade handlade detta om en fristående 
grundskola i innerstaden och en kommunal skola som låg i en stadsdel som 
identifierades med stort socialt och etniskt utanförskap (Stigendal 2002). 
Dessa grundskolor svarade på så vis väl mot det rasifierade landskap som 
Lundström (2007) beskriver i sin avhandling. I anslutning till detta finns 
också anledning att återknyta till de grundskolesammanhang som deltagarna 
själva nyligen lämnat:  

Fredrik Vår [grundskole]klass var nästan snäppet för lugn tyckte dom andra 
klasserna. (ASK Mm.) Inte för att liksom att [ohörbart] någonting, men vår 
klass var väldigt många [från] Villakvarteren. Och inga invandrare i stort sett, 
det var tre stycken, i dom andra kunde det vara fifty-fifty. Det kanske låter 
lite hemskt men, det var så det var.  
Hannes [I] min skola [Innerstadsskolan] var det inga invandrare alls, det var 
250 elever på den skolan. 

I ovanstående diskussion blev etnicitet och klass centrala kategorier när 
Fredrik försökte förstå hur det kom sig att vissa grundskoleklasser var mer 
engagerade än andra. Han markerade att beskrivningen framstod som pro-
blematisk och förhöll sig reflexivt till denna, men det var samtidigt utifrån 
dessa kategoriseringar han upplevde strukturerna. Det är även viktigt att no-
tera att elevernas kategorisering av svenskar respektive invandrare inte nöd-
vändigtvis överensstämde med den som vanligen används för sammanställ-
ningar i Skolverkets statistik. Men för att återknyta till enkätmaterialet kan 
jag sammanfattningsvis konstatera att det i naturvetarklassen fanns elever 
med erfarenhet såväl från den grundskola som hade lägst status i staden som 
från den med allra högst (enligt Olles ranking). Mot bakgrund av de köns-
uppdelade interaktionsmönster som präglade klassen finns anledning att 
tillägga att bland de unga männen övervägde erfarenheter från skolor som 
tillskrevs hög status: Några av eleverna kom från en grundskola som rekryte-
rade elever både från ett av stadens utanförskapsområden och från välsitue-
rade villaområden. Däremot hade ingen av dem gått i en grundskola som 
kännetecknades med (negativa) etniska förtecken eller tillskrevs riktigt låg 
status. 

Föreställda framtider 
En mindre konventionell resurs som diskuterats både i relation till aktörs-
orienterade perspektiv och utifrån samhälleliga dominansrelationer har att 
göra med elevers tankar om framtiden. Detta är inte minst relevant med tan-
ke på att värdet av utbildning har att göra med dess betydelse som ett verk-
tyg vilket utifrån ett individperspektiv kan användas för att nå framtida mål, 

                                                                                                                             
81 Pseudonym. 
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även om nationers och regioners välstånd möjligen stått än mer i centrum för 
dessa diskussioner (Ball & Larsson 1989b). Som tidigare diskuterats har 
ungas föreställningar om framtiden (t.ex. yrkesval) i olika avseenden bety-
delse för deras drivkraft i lärandeprocessen och meningsskapanden kring 
utbildningsprestationer (t.ex. Ball m.fl. 1999; Kember m.fl. 2008). Detta 
kunde sålunda förstås som scheman som kunde underlätta men även försvåra 
förvärvandet av resurser genom utbildningen. Låt oss därför sammanfatta 
den vikt som lades vid gymnasieutbildningen i klass NV1a i relation till hur 
eleverna föreställde sig framtiden.  

Osäkra och säkra målbilder 
Arbetslivet framstod för de flesta naturvetarelever som ganska avlägset. Fle-
ra uttryckte i intervjuerna en mycket stor osäkerhet inför framtida utbild-
ningsvägar och yrkesval. Var tredje naturvetarelev uppgav exempelvis i en-
käten att de inte visste vad de ville arbeta med i framtiden. Detta bidrog till 
en osäkerhet kring vilken betydelse deras nuvarande utbildning skulle kunna 
ha framöver: 

Dom viktigaste [kunskaperna] är svenska, engelska, matte – och det är ju 
kärnämnena – och sen så tror jag att det är (.) fysiken. Vissa [delar] och då är 
det mest hastighet. För vem egentligen … Om jag inte skulle jobba med fy-
sik, när har jag nytta av att veta hur ljuset bryts i vatten till exempel? Det 
känns … Eller det kanske är viktigt om jag ska bli fotograf på något ställe 
också, jag vet inte. Men det känns som om mycket som man lär sig, är ovik-
tigt egentligen, om man skulle tänka i en … (.) Men det som gör att det är 
viktigt är att man inte vet vad man vill bli, om jag skulle veta redan från föd-
seln vad jag skulle kunna bli och tro stenhårt på det, då skulle jag känna att 
mycket undervisning är meningslöst. Men nu vet jag inte vad jag vill bli.  

Osäkerheten inför framtiden öppnade för en mängd alternativa betydelser 
som de (potentiellt och faktiskt) förvärvade kulturella resurserna skulle kun-
na komma att få. Utifrån denna unga mans perspektiv innebar detta att fler 
kunskapsområden framstod som (potentiellt) meningsfulla med konsekven-
sen att också motivationen breddades.82 Detta resonemang kan jämföras med 
ett ur en av de andra enskilda intervjuerna, i detta fall en ung man med läkar-
yrket som specifikt mål:  

Jag tror att om man kan logik, matte och kemi och grunderna i biologi 
(ASK Mm.) så tror jag att man kan klara [läkar]utbildningen bra. (ASK Mm.) 
Och därefter så tror jag att det är mycket eget tänkande, att det handlar om att 
kunna lösa problem. (ASK Mm.) För att jag tror inte man behöver särskilda 
biologikunskaper, bara för att det handlar mycket om biologi. Det får man 
lära sig på utbildningen (ASK Mm.) vare sig man liksom vill eller inte. Det 
kommer automatiskt. Massa anatomi och sånt där. Och … ja, jag tror helt en-

                               
82 I FP1a fanns istället diskussioner som öppnade för att elever på yrkesprogram vanligen var 
mer seriösa eftersom utbildningarna så tydligt hade relevans för det närliggande arbetslivet. 
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kelt inte att det är så. Egentligen tror jag inte att man behöver så himla myck-
et kunskaper från gymnasiet. Det är mer betygen som är viktiga. Men jag tror 
att alla ämnen på hög nivå är svåra … alla naturvetenskapliga ämnen är svåra 
om man inte kan matte bra. 

I denna intervju ringades analytiska färdigheter och vissa specifika ämnes-
kunskaper in som relevanta, till skillnad från i den föregående. Detta till trots 
lyftes ändå betygen fram som den mest avgörande resursen som kunde för-
värvas under gymnasieutbildningen.   

Bland de specifika yrkesmål som naturvetareleverna formulerade krävde 
flertalet längre eftergymnasial utbildning och förutsatte kursbetyg som van-
ligen inte ingick i andra program. Bland de yrken som nämndes hittar vi 
läkare, civilingenjör, marinbiolog, forskare inom det naturvetenskapliga 
området men också jurist och arkitekt. Flertalet av de förberedande vida-
reutbildningarna krävde inte enbart höga betyg utan toppbetyg, vilket också 
naturvetareleverna visade en medvetenhet om. ”Annars får man läsa i Dan-
mark” konstaterade Moa i en av gruppintervjuerna och åsyftade då att det 
också fanns vissa alternativa vägar om betygspoängen inte räckte. I den en-
skilda intervjun nedan var Fabian inne på samma resonemang:    

Fabian Jag ser det här som tre stycken år som jag bara måste passera med 
betyg som räcker för att komma in på den utbildning jag vill sedan. 
(ASK Mm.) (Eh.) Ja, vad det [gymnasietiden] är spelar inte så stor roll bara 
jag klarar målsättningen till att göra det. Jag vill läsa till läkare sedan. Eller 
ja, det är väl vad jag vill börja med i alla fall. Sen kanske jag vill forska ett 
tag och jag tycker att det passar mig bättre. Men jag vill i alla fall börja med 
den utbildningen.  
ASK Och fortsätta med forskning i så fall? (Fabian Ja, precis.) Vad behöver 
du för [utbildningsresultat]? 
Fabian Jag behöver max [MVG] i allt, om jag inte flyttar till nåt annat land. 
(ASK Ja.) Om jag inte flyttar till Danmark för där kan man komma in på lite 
lägre. Men jag tror att högskoleprovet ligger närmare för mig, än att sätta full 
pott [MVG] i alla ämnen. Jag tror att jag ligger nästan på det högsta nu utan 
någon vidare ansträngning egentligen. Men det är vissa ämnen där jag inte 
har nån riktigt koll på var jag ligger. 

Hans redogörelse är inte minst intressant utifrån den förtrogenhet och kun-
skap om utbildningssystemet som han uppvisade. Beskrivningen omfattade 
flera vägar till målet. Vi kan jämföra detta med Isaks berättelse om gymna-
sievalet tidigare i kapitlet.  

Bland de elever vars målbilder var mindre självklara fördes ett liknande 
resonemang som i det inledande citatet. Höga betyg och valet av ett gymna-
sieprogram med höga och breda mål beskrevs som en strategi för att inte be-
gränsa framtida möjligheter. Flera menade också att det Naturvetenskapliga 
programmets bredd och det ordinarie kursutbudets status inom högskole-
institutionen kunde kompensera den brist på kontroll som avsaknaden av 



 142 

framtidsplaner innebar. Men oavsett tydliga eller oklara mål ingick högre 
utbildning i naturvetarelevernas planer: 

ASK Finns det någon naturare som inte är på väg till universitetet?  
Sebastian Nej.  
Hannes Nej, inte naturelev. 
Fredrik Du har ingen framtid … Alltså det … 
ASK ”… det finns inga jobb”, så eller? (Fredrik Det finns …) 
Hannes Det finns mekanikerlinjer på gymnasiet. (ASK Mm.) 
Fredrik Då ska du ju gå dom om du tänker bli [mekaniker]. 
Hannes Jag tror inte att det finns nån som tänker hoppa av liksom. 
Fredrik Nej, det tror inte jag heller.  
ASK ”[Som naturvetarelev],  då går man vidare”? 
Sebastian Ja. 

Vad som underströks i denna diskussion var att naturvetarelever, till skillnad 
från de som valt ”mekanikerlinjer” (d.v.s. Fordonsprogrammet) behövde 
högre utbildning för att komma in på arbetsmarknaden. Lägg märke till att 
Hannes formulerade sina förväntningar på övergången från gymnasieskolan 
till universitetet i termer av att ingen (i klassen?) förväntades ”hoppa av”. 
Genom detta ordval framgår antagandets styrka. I ovanstående exempel 
framstod vidareutbildning som nästa steg och därefter arbetslivet. I andra 
intervjuer kilades utlandsresor in däremellan.  

Högskoleorienterade strategier – gymnasieutbildningen som resurs   
Passagen ovan fortsatte med ett resonemang där utbildningens instrumentella 
värde stod i centrum:  

Fredrik Men jag bara [tänkte på], du sa det här om ”Om man tänker på fram-
tiden …?” Jag tror just [det] med [betygs]poäng … (ASK Mm.) Det är det 
som gör att jag kanske skulle fortsätta med spanskan. Att jag skulle samla på 
mig så mycket poäng, som möjligt, och sen välja bort … stryka bort ämnena 
som jag är dålig på. (ASK Mm.) Det är så … så tänker många. Dom kanske 
inte tänker på ”Matte E har jag jättenytta av i framtiden.” (ASK Mm.) utan 
”Jag måste läsa det här, då kanske jag kan nånting så att jag kan räkna bort 
religionen som jag kanske är värdelös på”. Så att det är liksom såna … ”sam-
la poäng”.   

Fredrik beskrev naturvetarelevers motivation som i hög grad driven av att 
förbättra sina konkurrensmöjligheter [höjda betygspoäng] i antagningen till 
högre utbildning. Detta formulerades som mer avgörande än om kunskapen 
förväntades bli användbar [nyttan av matematik E] eller om utbildningens 
egenvärde upplevdes som begränsat [icke-intresse av spanska]. Med Espino-
zas (2007) terminologi skulle detta kunna sammanfattas som att motiva-
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tionen primärt orienterades efter föreliggande eller förväntade krav vid till-
trädet till högre studier. Detta överordnades betydelsen av gymnasieutbild-
ningen som en resurs för att erövra ett slutbetyg och goda resultat i en fram-
tida utbildning. På så vis framträder nyanser inom det instrumentella per-
spektivet på utbildning. 

Jag menar också att de omfattande individuella resurserna som flertalet 
naturvetarelever hade tillgång till hade betydelse för vilka strategier som 
framstod som tillgängliga. För att sätta detta i perspektiv vill jag därför citera 
en av fordonselever från en enskild intervju: 

Simon Alltså genom att välja gymnasieprogram så lyser det igenom gans… 
eller väldigt mycket. (ASK Okej.) Så här natur och naturnatur – och vad fan 
det heter – sådana här ”blaj”, där är det mycket läsa. (ASK Mm.) Dom är ju 
oftast väldigt skolintresserade eller vill jobba för ett bra betyg. (ASK Mm.) 
Jag ser det snarare så här: ”Att jag lyser igenom bättre här”. Hade jag valt en 
sån linje (ASK Mm.) då hade jag kanske bara haft G, ja, VG max. (ASK Mm.) 
För att det är större konkurrens där. Här är det inte lika stor konkurrens.  
(ASK Mm.)  Då det är lite därför också som jag valde det här också: fordon. 
Så att det är kanske inte [dom] smartaste att gå här (på fordon) eller världens 
motiverade inom kärnämnen … (ASK Mm.) Men då tänkte jag så att: ”Jag 
kan ju vara den som blir det!”. Den lite mer: ”Killen i klassen!” ”Spjutspetsen 
(ASK Mm.) i kärnämnen!” Och det har funkat, det har ju visat resultat. 

Simon var en av två elever i FP1a som diskuterade utbildningsvalet med ut-
gångspunkt från att han därmed, med sina (begränsade) resurser, skulle ha 
bättre förutsättningar att nå höga betyg på Fordonsprogrammet än Naturve-
tenskapliga programmet. Mot bakgrund av att han föreställde sig att fordons-
elever var mindre begåvade, motiverade och engagerade förväntade han sig 
kunna skapa bättre förutsättningar att konkurrera om den utbildningsplats 
han hade som mål. Simons konklusion var likaså att dessa avvägningar varit 
framgångsrika. Den (antagna) skevhet som Simon berörde kommenterades 
även av vissa naturvetarelever: 

Nils … Jag tror att det är svårare att få ett MVG i den skolan [Universitets-
gymnasiet], så att säga. Även fast det inte ska vara [så], även fast lärarna sä-
ger att det inte ska göra det [spela nån roll] så är det [så att] lämnar man in 
uppsatser så kanske man får VG där och MVG här liksom. Så det blir väl så i 
alla fall fastän det inte borde vara så. Det är svårare att få bra betyg där. 
ASK Är det en fördel att gå här då [på Naturgymnasiet]?  
Nils Ja, alltså (.) studiemässigt. Jag tror man läser ungefär lika mycket 
(ASK Mm.) men man får [ohörbart]. Så det är väl bara ett plus att man får 
bättre betyg här.  

Nils argumenterade för att lärares bedömning av individuella utbildningspre-
stationer var beroende av omgivande strukturer, motsatta intentioner till 
trots. I hans fall var dock inte Universitetsgymnasiet förstahandsvalet och 
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eventuella konkurrensmässiga fördelar därmed inte heller vägledande för 
hans avvägningar inför gymnasieutbildningen. Ett sätt att analysera deltagar-
nas utbildningsstrategier är att undersöka dem utifrån relationen mellan ”be-
dömningen” av de individuella resurserna och de föreställda ackumulerade 
resurserna inom olika gymnasieprogram. Noteras bör att min slutsats om 
vikten av att ta hänsyn till ojämnt fördelade utbildningsresurser i analysen 
inte utgår från att ungas utbildningsval bottnade i rationellt kalkylerade be-
dömningar baserade på resursanalyser (jfr Brannen & Nilsen 2007). Samti-
digt vill jag understryka att begreppet ”strategier” möjligen leder till fel asso-
ciationer. Jag tolkar inte tidigare exempel där det instrumentella perspektivet 
lyfts fram som enbart ”strategiska” och ”rationella” val (jfr Ball m.fl. 1999; 
Murphy & Alexander 2000; Sandell 2007). De måste också förstås som re-
trospektiva meningsskapanden för att ge dem mening i intervjusituationen, 
men i en sådan analys är det värt att ta fasta på perspektivets tillgänglighet 
och legitimitet.  

Samtidigt fanns det tillfällen då utbildningens instrumentella värde drogs 
till sin spets. Nedan följer en diskussion som hämtats från en av grupp-
intervjuerna i NV1a:  

ASK Men hur är det överhuvudtaget på gymnasiet, hur mycket tänker man 
framåt? Framtiden? 
Fabian Jag tänker bara framåt. Tänker att: ”Nu [är] värdelöst.” Tycker jag. 
Nu … nu är det väl mer: ”Gör jag det här så har jag bra möjligheter sedan, nu 
är man i skolan.” (ASK Mm.) 
Nils Det här [gymnasieskolan] är vänteår inför universitetet liksom. (Fabian 
Ja, det är år …)  
Olle Tre dryga år. 

I detta ordbyte fråntogs gymnasieutbildningen allt värde utom det instrumen-
tella och den gavs enbart mening som en transport mot högre studier. Detta 
schema var dock inte lika stark genomgående i denna intervju och inte heller 
i andra, vilket med tydlighet framgår av det material som presenteras i publi-
kationen som helhet.  

Yrkesorienterade strategier – utbildningsresurser och sociala resurser 
I detta avsnitt om elevernas föreställda framtider har frågor om den högre ut-
bildningens betydelse för naturvetarelever behandlats liksom vilken roll som 
gymnasieutbildningen uppfattades spela i sammanhanget. I denna sista del 
tar jag istället fasta på förståelser av konkurrensen på arbetsmarknaden, det 
vill säga vilka yrkesorienterade resurser som lyftes fram i det sociala sam-
manhanget: 

ASK Spelar det någon roll på vilket universitet man har gått, tror ni? 
Nils Ja. 
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Olle Ja, väldigt stor. Det beror ju på var du får ditt första jobb. Du kan ju 
bygga upp dig ganska fort [göra karriär] men (.) jag tror ändå att (.) har du 
gått på Harvard så får du ju såna jobb som såna som har jobbat i tio år kanske 
skulle ha fått liksom. 
Fabian Ja, dom som har klarat av nånting jättebra på Oxford eller Harvard, 
(Olle Mm, precis.) då är det ju bättre än att ha gått på Luleå [tekniska univer-
sitet] eller Falu folkhögskola. (Olle skratt.) Det är ju självklart. Sånt spelar ju 
[roll]. Men … (.) men bland de stora universiteten i Sverige så tror jag inte att 
det är så stor skillnad. 

Vägen till arbetslivet formulerades även här gå genom högre studier. Däre-
mot beskrevs värdet av examina vara olika beroende på utbildningsinstitutio-
nens prestige på arbetsmarknaden (Espinoza 2007; Josefsson & Unemo 
2003). Det instrumentella värdet av utbildning uppfattades därmed som 
ojämlikt. Återigen ser vi prov på en stor kunskap om utbildningsvärlden som 
i detta fall sträckte sig utanför landets gränser (jfr Börjesson 2005). Min 
tolkning är att inte alla elever NV1a förde med sig sådana resurser, men att 
de i jämnårigdiskussionerna hade möjlighet att förvärva sådana. I interaktio-
nerna med andra kunde därmed synen på vilka möjligheter som fanns att till-
gå vidgas, men kanske också snävas in med avseende på vilka alternativ som 
uppfattades som lämpliga och värdefulla.  

Tonvikten i detta avsnitt har legat på betydelsen av betygspoängen från 
gymnasieskolan för att konkurrera om utbildningsplatser och i kapitlet som 
helhet på utbildning som en resurs. Det fanns likväl unga män i klassen som 
ifrågasatte denna förståelse:  

ASK Men för att få det där jobbet som både är kul och välbetalt, vad behöver 
man då?[Refererar till tidigare diskussion.] 
Philip Det finns olika vägar dit. Man behöver nog kontakter (Hugo Ja.) lik-
som färdigheter, känns det som … 
Isak Det är ju sådär vet jag … 
Carl Lite social kompetens, kanske kan vara en fördel sådär. 
Isak Jag menar om man säger såhär, om man har … ”Du har MVG, du är så-
här jätteduktig, men du har liksom glömt bort det där sociala, du har inga 
kontakter.” Då är det svårt att få jobb fortfarande liksom. Men om du har VG 
i snitt kanske och är social och har massor med kontakter, då får du ju jobb 
mycket lättare alltså. (Gruppen och ASK Mm.) Då får du ju ett jobb liksom. 
(? Mm.) Och då … Alltså det kan vara välbetalt, liksom. (? Mm.) 
Carl Du får bättre än dom som har MVG i alla ämnen. Och X-tidningen83 el-
ler nån tidning eller nåt [rapporterade], jag tror, att det är nittio procent av alla 
jobb som inte såhär går genom arbetsförmedlingen eller nåt typ, men såhär 
via kontakter. (Isak Mm.) ”Kompis [till] kompis”. 
Isak Jo. ”Ja, jag känner den där killen och han är otroligt duktig på det där” 
liksom. Och då är det ju inte som: ”Vad har … vad har han för examen och 

                               
83 Namn på dagstidning. 
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vad gör han?” Det är ju mest att fråga vad han har för examen. Du frågar ju 
inte om såhär ”Var han kursetta?” (ASK Mm.) Tror jag. 

I denna passage utmanades relevansen av att vara extremt högpresterande till 
förmån för betydelsen av sociala resurser. Vad som underströks var vikten av 
att etablera ett kontaktnät. Fortfarande uttrycktes utbildning vara ett viktigt 
instrument men långt ifrån ett tillräckligt sådant. Perspektivet underbyggdes 
med hänvisning till undersökningar redovisade i nyhetsmedia. Gruppens 
diskussion kunde också tolkas som en utmaning av den institutionella natur-
vetaridentiteten som beskrivits i detta kapitel. Detta är ett resonemang som 
utvecklas vidare i bokens följande delar.   

Institutionell elevidentitet: Avslutande reflektion 
I detta kapitel har jag velat beskriva NV1a som ett specifikt socialt samman-
hang inom ramen för en lokal utbildningsinstitution. För att göra detta har 
jag också i viss utsträckning lyft in material från en motsvarande studie i en 
fordonsklass och använt nationella studier för att sätta in sammanhanget i ett 
vidare perspektiv. Ofta har jag gjort detta för att kontrastera men ibland även 
för att peka på likheter. Genom kapitlet har jag uppmärksammat den bety-
delse som begåvning, höga utbildningsprestationer och engagemang hade för 
de unga männens kollektiva identitet liksom för den utbildningsinstitution de 
sökt sig till. Klassen liksom Naturgymnasiet och Naturvetenskapliga pro-
grammet utmärktes av ett högt engagemang och en stor motivation där andra 
klasser men också andra skolor och gymnasieprogram liksom universitetet 
användes som referenspunkter. Jag analyserar detta som elevernas institutio-
nella identitet som gjordes meningsfull bland annat genom identifikationer 
med studenter på högre utbildning och disidentifikationer med lågpresteran-
de elever och yrkesförberedande sammanhang.  

Klass NV1a levde med andra ord i hög grad upp till de institutionalisera-
de ideal som upprätthölls av representanter för skolan, lokalt men också på 
ett nationellt plan. Kanske kan man till och med säga att tysta och engagera-
de elevgrupper utgjorde den idealbild mot vilken skolor och skolsystemet 
ansågs fallera. Klassrumsinteraktionen i NV1a stod i skarp kontrast mot den 
bullriga miljö och ”antipluggkultur” som den (då kandiderande/nu sittande 
utbildningsministern) framställde som karaktäristisk för svensk skola (Ut-
bildningsdepartementet & Integrations- och jämställdhetsdepartementet 
2008). Allra mest påtagligt var glappet beträffande beskrivningarna av ”un-
derpresterande” och ”stökiga” unga män och de ambitiösa och (huvudsakli-
gen) tysta unga männen i klassen. Med detta vill jag inte framhålla att arbets-
miljön i klassen med nödvändighet drastiskt avvek från andra gymnasiesam-
manhang i Sverige men att den skilde sig avsevärt från samtalet om hur unga 
män är och hur de bidrar till miljön i skolan. 
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Ändå fanns en ambivalens när det gäller om de kunde identifieras som en 
”drömklass” utifrån ett utbildningsperspektiv. Som flertalet uppmärksamma-
de uppfattades klassen vara alltför lite aktiv när de inbjöds till diskussioner i 
undervisningen. Likaså framstod den könssegregerade interaktionen som 
problematisk i detta avseende. Båda dessa aspekter var också något som 
lyftes fram som en nackdel av flertalet elever utifrån ett socialt perspektiv. Vi 
kan i relation till detta hänvisa till starka utbildningspolitiska scheman inom 
vilka vikten av elevaktivitet och jämställdhet understryks. I såväl observa-
tions- som intervjumaterialet använde naturvetareleverna samtida debatter 
och nyhetsmedia för att beskriva sin egen och den nationella utbildningsin-
stitutionen. De elever som deltog i politiska diskussioner legitimerade sina 
positioner explicit med nationella utbildningspolitiska analyser. Här domine-
rade det instrumentella perspektivet på utbildning liksom vikten av konkur-
rens och individuell begåvning, även om det fanns ett flertal elever som mer 
eller mindre öppet utmanade detta perspektiv. Det är därför knappast lång-
sökt att relatera de dominerande meningsskapanden om utbildning i klassen 
till de neoliberala strömningar som har sagts prägla europeisk utbildningspo-
litik (kap. 2; Nóvoa 2007; Phoenix 2004). Möjligen hade sådana scheman 
kunnat få betydelse även utan den valprocess som eleverna inkluderades i, 
men troligt är att partipolitiken kom att bli mer betydelsefull som känneteck-
en för de unga männens och kvinnornas individuella och kollektiva identite-
ter än vad som annars skulle ha varit fallet. Inte minst eftersom valet sam-
manföll med en period då eleverna befann sig i ett skede där nya identiteter 
etablerades, vad som har beskrivits som en sårbar period i exempelvis La-
helma och Gordons (1997) artikel ”First day in secondary school”. Min tolk-
ning är likväl att tidpunkten inte i sig var avgörande.84  

En annan viktig dimension som jag har velat lyfta i detta kapitel har varit 
de ackumulerade resurser som var utmärkande för klassen. Som vi har sett ti-
digare skilde sig eleverna i NV1a knappast från den genomsnittliga naturve-
tareleven, åtminstone inte såtillvida att de hade en mindre privilegierad bak-
grund. Eleverna i denna studie var situerade i ett utbildningssammanhang 
som tillskrevs mycket hög social status, både på basis av utbildningsprogram 
och skola (Lidegran m.fl. 2006; Sandell 2007). Flera av de unga männen i 
båda skolklasserna relaterade sitt gymnasieval till detta, även om det hade 
motiverat två skilda ställningstaganden. I naturvetarelevernas fall innebar det 
att de interagerade i ett sammanhang där andelen unga från högre tjänste-
mannahem var mycket påtaglig och där omgivningen bedömde utbildnings-
institutionen som en bland stadens bästa och mest prestigefyllda.  

Knappast förvånande utgjorde inte arbetslivet det första delmålet efter 
gymnasieskolan för naturvetareleverna. Då merparten orienterade sig anting-
en mot attraktiva universitetsutbildningar som vanligen krävde toppbetyg 
eller ville hålla sådana möjligheter öppna, var även deras betygsmål mycket 
                               
84 I den fordonsklass som ingick i studien såg mönstret exempelvis helt annorlunda ut. 
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högt ställda. I detta avseende skilde sig klassen påtagligt från flertalet for-
donselever som ingick i studien. Medan betygsresultat uppfattades som en 
utbildningsrelaterad resurs av naturvetareleverna, diskuterade eleverna i for-
donsklassen främst betygspoängen som ett sätt att intyga goda yrkeskunska-
per och förmåga till disciplinering. Den analys som ligger till grund för den 
analysen ligger dock utanför den som presenterats inom ramen för denna 
bok. 

Om vi återkopplar till forskningen om jämlik utbildning kan vi konstatera 
att det fanns flera strukturella faktorer som av olika skäl kunde förväntas 
gynna eleverna i NV1a. Beskrivningen bör dock inte tolkas som att de unga 
männen (som individer och grupp) var determinerade att nå goda utbild-
ningsresultat och att komma nå överordnade positioner på en framtida ar-
betsmarknad. Detta måste istället undersökas i relation till om de gjordes 
användbara eller skulle komma att bli användbara i framtiden. Men det är 
utifrån denna grund som de unga männens förhandlingar kring utbildning, 
utbildningsresultat och motivation senare kommer att analyseras. Den bild 
som tecknats syftade likaså till att utgöra ett underlag för analyser av elever-
nas identifikationsprocesser och meningsskapanden kring dominerande och 
underordnade unga män i skolan.  
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6. Maskulinitetskonstruktioner och resurser 

Jag är inte dum, jag är inte nonchalant och jag är inte dryg. Jag 
gillar bara inte att anstränga mig i onödan. Jag gillar inte att an-
stränga mig för ändamål jag finner ointressanta. 

Mina föräldrar tjatar på mig, mina vänner kämpar för sina betyg 
och jag… jag gör egentligen bara det jag känner för. Det finns 
dock en liten faktor som inte passar in i den avslappnade livsfilo-
sofi jag lever efter: Jag har MVG i alla ämnen. 

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

I föregående kapitel undersöktes deltagarnas framställningar av den utbild-
ningsinriktning och skola de valt. Det handlade inte minst om etablerade 
föreställningar om naturvetarelever som upprätthölls i samhället i stort och i 
det lokala sammanhanget – den institutionella identiteten. I de interna och 
externa bilder som dominerade bland deltagarna framställdes utbildnings-
sammanhanget som nära och positivt relaterat till höga utbildningsprestatio-
ner. De kännetecken som deltagarna framförallt associerade med kategorin 
naturvetarelever överensstämde väl med den idealelev som framträder på 
den utbildningspolitiska arenan (Hempel-Jorgensen 2009): en motiverad och 
engagerad elev med tillräckliga resurser att nå upp till de högsta nationella 
utbildningsmålen. Inte minst etableras denna bild genom hur problematiska 
elever begripliggörs exempelvis när ”underpresterande unga män” diskute-
rats. I vilken mån överensstämde eller bröt dessa föreställningar om naturve-
tareleven mot de dominerande och underordnade maskulinitetskonstruktio-
ner som deltagarna upprätthöll? Om vi återknyter till det inledande proble-
met med ”underpresterande unga män” och hur det formulerats inom pojk-
orienterade problemanalyser och vissa feministiska sådana, väcks en miss-
tanke om att den institutionella identiteten saknar legitimitet i förhållande till 
unga mäns förståelse av maskulinitet.  

Detta kapitel handlar främst om de kännetecken som knöts till domine-
rande kontra till underordnade eller till marginaliserade unga män (Connell 
& Messerschmidt 2005; Connell 2000; 1987). Frågorna som analysen avser 
att besvara är vilka maskulinitetskonstruktioner som upprätthölls respektive 
avvisades i NV1a som socialt sammanhang samt hur maskulinitet gjordes 
förståeligt. Syftet med att undersöka detta är att se vilken betydelse som 
institutionaliserade meningsskapanden har för individuella och kollektiva 
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identitetsanspråk och möjligheterna att få dessa bekräftade (jfr Connell & 
Messerschmidt 2005). Detta innebär att jag strävar efter att belysa de sche-
man genom vilka exempelvis vissa handlingar, värderingar och känslor kon-
stituerades som kännetecken för högt eller lågt värderad maskulinitet liksom 
femininitet. Jag vill redan nu påpeka att de kännetecken som knöts till högt 
värderade maskuliniteter analyseras som resurser. Analyserna i kapitlet, lik-
som det föregående, fungerar därför även som en förståelseram i de senare 
analyserna som har fokus på de processer i vilka identiteter förhandlades och 
nyanserades. 

Kapitlet inleds med en överblick över deltagarnas perspektiv på 
kön/genus i avsnittet ”Förståelser mellan biologi och sociala strukturer”. 
Därefter följer ”Överordnade unga män” som behandlar deltagarnas me-
ningsskapanden kring makt- och statusrelationer sorterat under fem teman. I 
det tredje avsnittet ”Normala och negativt avvikande unga män” analyseras 
underordning och gränsdragningar för avvikelse i utbildningsrelaterade 
sammanhang. Nästföljande avsnitt ”Mellan status och stigma” undersöker i 
vilken mån som högt värderade identiteter uppfattades som tillgängliga re-
spektive som lågt värderade identiteter som bedömdes vara ett hot. I det 
avslutande avsnittet ”Perspektivskiften” diskuteras deltagarnas nyanseringar 
av meningsskapanden kring maskulinitet med tonvikt på särskiljanden mel-
lan olika sociala relationer och sammanhang.     

Kön som genomgripande interaktionsstruktur 
I den tidigare presentationen av klass NV1a konstaterades att den visserligen 
kvalificerade sig som en könsblandad klass men att ”blandningen” inte av-
speglades i interaktionerna, snarare det omvända. Detta behöver i sig inte in-
nebära att den kvantitativt jämna fördelningen mellan unga män och kvinnor 
var betydelselös. Klassen interagerade i huvudsak i två stora grupper under 
raster och i undervisningssammanhang: de unga männen umgicks som en 
grupp och de unga kvinnor som en annan. Jag vill understryka att de unga 
männen därmed inte utgjorde ett abstrakt kollektiv utan en grupp som upp-
fyllde samtliga kriterier som Jenkins (2000) tar upp, inklusive att de defi-
nierade sig själva som ett ”vi” och att gruppen även konstituerades genom 
gemensamma praktiker utanför skolans väggar: 

Fabian Den [uppdelningen] har lett till en väldigt positiv sak, och det är att 
killarna i klassen har fått djävligt bra kontakt. (Gruppen Mm.) Det har blivit 
mycket stark sammanhållning (Olle Ja absolut!) så emellan [killarna]. Och 
om man dessutom skulle kunna kombinera det med att man liksom umgås 
med tjejerna också, så skulle det kunna … då kan det bli att alla känner alla 
till slut. (.) Annars är det ofta så att det är några tjejer [och] några killar som 
är en liten grupp, då skulle det förmodligen bli många små grupperingar istäl-
let, svårare att kombinera det. 
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ASK Är det två stora [grupper]? 
Olle Killarna har grym kontakt egentligen! (Gruppen Mm.) Alltså vi, typ, 
gör ju allt typ: spelar golf, festar, allting. Och det är ju liksom alla. Det är ju 
liksom klassgrejer. Utan det är ju inte liksom vissa som inte är med, eller… 
(Fabian Ja, alltså …) (Linus … nästan.) Ja, nästan i alla fall. 

Den täta gemenskapen mellan alla de unga männen framhölls och sågs som 
positiv framför en uppdelning i små grupper. Den huvudsakliga bilden som 
framträdde även i de andra intervjuerna var att majoriteten av de unga män-
nen i klassen utgjorde en enda grupp och strukturen stärktes genom de ge-
mensamma fritidsaktiviteterna. I intervjun nedan var det istället avståndet 
mellan de två könsbaserade grupperna som kännetecknades: 

Julia Man har ingenting att prata om och man gör ingenting gemensamt, 
än[nu], liksom med killarna.  
Emma Det skulle ju funka, de är ju inte så här värsta annorlunda mot för vi – 
skulle jag tro – killarna liksom. […] Ibland om man hamnar bredvid en kille, 
ibland … Jag satt bredvid en kille en gång. (Skratt i gruppen) För då blir det 
verkligen så att man tänker verkligen på det. För då ser man att alla som tjejer 
som sitter och pratar, alla killar sitter och pratar, och så sitter man [själv] bara 
[tyst]. Om det inte är en kille som man kan snacka lite med så där. Men alltså 
man ser det verkligen, hur uppdelat det är och det är så hemskt. 

Julia och Emma använde här uteblivna samtal och frånvaron av gemensam-
ma aktiviteter för att åskådliggöra att den som befann sig i den andra grup-
pens sociala ”territorium” ställdes utanför gemensamhetsskapande praktiker. 
Kön utgjorde sålunda en central strukturerande kategori i detta sociala sam-
manhang och var till följd av detta betydelsefull i analysen av de unga män-
nens identitetsförhandlingar. Detta innebar dock inte att kön eller den befint-
liga interaktionsstrukturen alltid gavs mening som en naturlig eller ofrån-
komlig ordning. Emmas kommentar var i detta fall representativ för ett fler-
tal andra i klassen: ”Det skulle ju funka, de är ju inte så här värsta annorlun-
da mot för vi”. Eftersom valet av intervjucitaten ovan kan ge sken av att den-
na struktur enbart problematiserades av unga kvinnor finns anledning att på-
peka att så inte var fallet. Deltagarna återkom till att uppdelningen var märk-
lig, i jämförelse med tidigare erfarenheter men inte minst i relation till hur de 
föreställt sig gymnasietiden. En annan ordning framställdes sålunda som 
möjlig och ibland eftersträvansvärd. Min tolkning är att den feministiska 
problemförståelse som användes av vissa deltagare (se kap. 6 och 8) hade 
betydelse för detta. Uppdelningen mellan unga män och unga kvinnor, vad 
gällde exempelvis handlings- och värderingsmönster, framstod för dem som 
en produkt av sociokulturella strukturer genom vilka unga män överordna-
des. Strukturen bedömdes därmed inte vara en ”neutral” naturlig konsekvens 
av könstillhörighet utan uppfattades som negativ och onormal. 
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Generella strukturer i ljuset av avgränsade överskridanden 
Då strukturen i skolan framställdes som avvikande var det bland annat ge-
nom hur den framstod i kontrasten mot tidigare sociala sammanhang: 

Agnes Men för att jag kände en del killar [i NV1a] från början, så att jag … 
att jag … Men man har inte mycket mer än pratat med varann [nu]. Överhu-
vudtaget. 

 
… eller i jämförelse med interaktioner på fritiden: 

Fredrik Jo, det är lite intressant för att vi har haft några [tillfällen], då killar-
na har festat och så har tjejerna varit med också. (ASK Mm.) Och sen så när 
man kommer på måndag, så är det som att: ”Nej, (skratt) vi har inte sett var-
ann i helgen!” (Skratt) […] Jag har träffat flera på stan också, då är det … då 
känner man varandra hur bra som helst. Det är just i … Det är just i skolan 
som det blir den här. 

I Fredriks resonemang blev måndagens ”stela” möte en symbol för när dis-
krepansen mellan de olika sammanhangen blev särskilt laddad, vilket också 
underströk det avvikande och problematiska med den generella sociala struk-
turen. Samma tema återkommer i gruppintervjun nedan: 

My  … Och när man har varit med dom [de unga männen] på fritiden också 
tänker man ”Nu kan det verkligen bara inte vara [så igen] …”  
Julia ”Nu tänker jag se till att det inte blir så på måndag!” (Skratt i gruppen) 
My ”Nu har vi ju verkligen umgåtts utan att det blivit stelt, nu kan det bara 
inte bli så på måndag igen.” Men det blir det ju. (ASK Ja.) 
Emma Men det är nåt sånt med skolan, bara man kommer in så blir det så 
här. (.) Ja, jag vet inte.  

Det kan noteras att måndagen även här blev en symbol för den ofullbordade 
förändringen. Åtminstone för vissa av eleverna fanns det utanför skoltid ut-
rymme för interaktionsmönster där könskategorin framstod som mindre be-
tydelsefull, men som trots motsatta intentioner inte förändrade gruppstruktu-
rerna i skolan. Liknande undantagstillstånd kunde dock skapas i vissa under-
visningssammanhang, vilket det resonerades om i gruppintervjuerna nedan:   

Helen Det är ju jättetråkigt [med könsuppdelningen], tycker jag i alla fall. 
Alva Ja, verkligen! Man kan prata med varann men inte mycket mer. För … 
Helen Men man kommer ingenstans. Det är liksom …  
Alva Det går bra om man är indelad i gruppuppgifter och sånt, (ASK Mm.) då 
går det ju jättebra att prata med varann och så. Men aldrig [att det] skulle bli 
att man sitter nästan med varann som vi gjorde igår. (Gruppen skrattar)  
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Även om eleverna inte alltid var positiva till lärares sätt att bryta interak-
tionsmönstren, menade åtminstone vissa att sådana initiativ ibland möjlig-
gjorde alternativa möten. Sådana lärarinitierade gränsöverskridanden handla-
de då främst om organiseringen av grupparbeten och i vissa fall placeringen i 
klassrummet. Samtidigt tycktes dessa positiva erfarenheter förbli undantag 
trots goda intentioner:  

Julia Men sen så efter ett grupparbete: ”Nu har jag snackat mycket med han, 
då kan jag snacka med honom efteråt.” Men då blir det helt knäpptyst ändå. 
My Det känns som att det kommer att bli mycket bättre efter ett grupparbete, 
men det blir det inte liksom.  
Julia Man tycker verkligen att det borde [bli annorlunda] efter ett grupparbe-
te. Att man känner liksom för varann, att nu har den pratat lite och nu så här. 
(Emma Mm.) Nu vill … kan man hålla igång konversationen. Men det sker 
inte.  

Återigen framställdes det vara oproblematiskt att överskrida strukturen i spe-
cifika situationer. Grupparbeten beskrevs, i likhet med de tillfällen då de 
unga männen och kvinnorna träffades på fritiden, som okonstlade könsblan-
dade interaktioner.  Även i detta exempel gavs diskrepansen mellan två olika 
samtalsmönster mening så att det framhölls hur genomgripande uppdelning-
en mellan unga män och kvinnor var i skolans sociala sammanhang som hel-
het. Mönstret bröts inte generellt i skolan. 

Förståelser av varför (o)ordningen upprätthölls 
Den generella strukturen – önskad och oönskad – gavs mening på ett flertal 
sätt av deltagarna. I detta avsnitt påbörjas en analys av de processer som 
hade betydelse för hur grupperna etablerades och hur det kom sig att gränsen 
dem emellan enbart bröts vid enstaka tillfällen.85 Ett första sätt att analysera 
strukturen tar fasta på det ointresse respektive den ovilja som formulerades:  

ASK Det är en ganska uppdelad klass, mellan tjejerna (Mikael Mm.) och kil-
larna. Tycker du att det påverkar dig på något vis? 
Mikael Nej, det tycker jag inte. 
ASK Det gör varken till eller [från]? 
Mikael Det spelar ingen roll för mig.  

Mikael var en av de unga män som i intervjuerna framställde strukturen som 
oproblematisk. Detta var något som inte bekom honom. Andra menade istäl-
let att de aktivt undvek att skapa relationer med unga kvinnor i klassen:  

                               
85 Denna tråd följs upp även senare i kapitlet. 
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Olle Jag tror det är mer för att det är gymnasium alltså. Jag vet inte. Man bryr 
sig inte, man har alltså … man träffar tjejer på andra ställen (.) än i skolan. 
Plus att man vill inte komma i kontakt med tjejerna, eller ju… I alla fall inte 
jag, jag vill alltså inte. Om man skulle råka strula med nån tjej kanske har 
man problem med det ett år liksom så, jag vet inte … 
ASK  …”Ska man gå i samma klass i tre år …”? [Förtydligar hans slutsats.] 
Olle Eller strula var kanske lite lågt, men (Gruppen skrattar) jag menar, typ 
att ha sex med nån och sedan bli ihop med nån och göra slut. Ah. (..) 
ASK Vad har ni andra för tankar kring [orsakerna]? 
Fabian Jag skulle tycka just det som Olle sa, på ett sätt stämmer det. Men jag 
tror att … ja att … ja, folk är för olika mig, många tjejer är helt olika mig. Jag 
känner inte att … Jag kan inte snacka med … Ja, alltså nån kanske men dom 
som grupp. (..) Svårt att förklara (.) Men jag stör mig på några.  
Nils Ja.  
Linus Mm.  
Olle Jag med. 

Gruppuppdelningen gavs i detta intervjucitat mening både i termer av hete-
rosexualitet och av olikhet. Unga kvinnor identifierades som antingen irrite-
rande och ointressanta alternativt (o)möjliga sexualpartners. För att kunna 
undvika problem i efterdyningarna av en sexuell relation, i ett sammanhang 
där möjligheten att välja interaktioner var kringskuren, var det säkrast att 
helt undvika sociala relationer med unga kvinnor. Föreställningar om sexua-
litet bidrog på så vis till att könskategorin framstod som en naturlig grund för 
särskiljandet. Olle argumenterade även för att incitamenten för att upprätta 
relationer med det ”motsatta könet” inom klassen var mindre då tillgänglig-
heten till sådana relationer ökade utanför skolan under denna period. Min 
analys är dock att dessa argument inte fullt ut bekräftades av övriga deltagare 
i gruppintervjun. Även om Fabian vagt styrkte perspektivet frångicks inter-
aktionsmönstret i intervjun genom den tystnad som tillfälligt uppstod. En 
maskulin identitet som kännetecknades av tillfälliga sexuella relationer tyck-
tes vara vansklig att förhandla i denna situation. Men om detta ska tolkas 
som att heterosexualitetsargumentet inte var gångbart i gruppen unga män 
eller om det snarare var intervjusituationen eller min position som kvinna 
som var betydelsefull är ovisst. Jag menar att det finns en öppning för sam-
tliga dessa tre tolkningar. Olles reflexiva omformulering att ”strula var kan-
ske lite lågt” skulle kunna rikta sig till två skilda publiker men också tyda på 
att ämnet framstod som opassande i den formella situation som intervjun 
innebar. Fabians alternativa förståelse av vad som motiverade de selektiva 
interaktionerna, det vill säga olikhetsargumentet, bekräftades desto starkare. 
Här var det denna specifika grupp av unga kvinnor, med undantag från nå-
gon enstaka, som pekades ut som negativt annorlunda och på så vis ointres-
santa att umgås med. Gruppen unga kvinnorna identifierades därmed som 
underordnade av de unga männen (om än inte alla). Det finns anledning att 



 155

fråga sig om detta var en bild som avspeglades i gruppen unga kvinnor. Frå-
gan är inte minst relevant om relationen mellan självbild och tillskriven iden-
titet förstås som betydelsefull:  

Maja Alltså på bilden [bildlektionen] var det en kille som pratade om att det 
vore så skönt om det var uppdelad gympa: kille och tjej. (Kort skratt) 
(Thea Ja.) Eller liksom att dom hellre ville det. 

--- 

Alva Det är ingen som tar initiativ. (Agnes Nej.)  Och dom som är framåt, 
dom – känns det som – dom människorna … 
Moa … vill inte umgås med resten av klassen. 
Alva Nej, jag vet inte, men typ [namn på unga män], dom är dom som är 
mest framåt. Överhuvudtaget. 
Agnes Jag skulle inte vilja … [umgås med dom]. (Skratt) 
Alva Inte jag heller, men ändå. (Skratt) 
Agnes Men jag menar dom [de dominerande unga männen]. 
Alva Dom lever i sin lilla värld, dom gör ju det.  
Moa [ohörbart] … då blir det en himla stor grej. Och sen … Förut var det ju 
mest att killarna för sig och tjejerna för sig. Och då om alla skulle [umgås] 
liksom, då blir det ju så … då blir det liksom hela klassen som [umgås]. Det 
blir väldigt mycket folk om alla ska umgås, [det] funkar ju inte riktigt. (He-
len Nej, det är ju det.)  Det … Ja, det är ju inte så att man kan plocka ut nån 
och bilda grupper. (Gruppen skrattar.) 

Vad som framgår i de två gruppintervjuerna är att detta också ingick i de 
unga kvinnornas förståelse av hur det kom sig att uppdelningen vidmakt-
hölls. I den första passagen berördes vissa unga mäns intresse av att skapa 
könssegregerad idrottsundervisning medan den andra diskuterade informella 
relationer. Den senare inleddes med att de unga kvinnorna problematiserade 
några av de dominerande männens avskärmning från övriga i klassen. Denna 
framställdes som illegitim mot bakgrund av att de tillsynes aktivt ville be-
gränsa sitt umgänge till ett exklusivt fåtal och gavs mening som kännetecken 
på överordning (jfr kap. 5 och 7). Utgångspunkten för kritiken utmanades till 
viss del av Moa som ifrågasatte förutsättningarna för att skapa en gemenskap 
i en grupp om trettio personer. Detta tema känner vi igen från Fabians reso-
nemang i den inledande delen av avsnittet. Jag vill dock uppmärksamma 
läsaren på den förståelse av ömsesidighet som Agnes introducerade i ome-
delbar anslutning till att uppdelningen artikulerades som en konsekvens av 
de unga männens ovilja. Detta menar jag skulle kunna tolkas som en subver-
siv handling, vilket jag återkommer till i avsnittet ”selektiv interaktion”. Ett 
alternativt sätt att utmana de unga männens aktiva selektion var att framställa 
den som illegitim med hjälp av ålderskategoriseringar:   
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My … Vi bjuder in dom [de unga männen] mer än vad dom bjuder in oss. 
ASK Tror ni att det är vanligt att det är så? 
My Nej. (Emma Det känns inte så.) Det känns lite så här ”Hur gamla är ni 
egentligen?” 
Julia Det är urkonstigt. (Emma Ja.) 
My I sjuan hade man kunnat förstått det.  
Julia Ja, och så finns det liksom … Ja, precis. 
Emma För det var lite så när man började sjuan. Ja, (skratt) men det är gans-
ka många år sen. På nåt sätt, om vi ändå har försökt så borde dom försöka 
tillbaka. För då känner man så här ”Jaha. Har ni inget intresse av att prata 
med oss eller nånting?”  
My Ja, jag kan tänka mig att dom liksom bara: ”Äh, dom kanske bara är bly-
ga och måste komma igång”, men alltså nu verkar … dom verkar ju (skratt) 
bara ointresserade. (Julia Ja.) Men det är också dom som är blyga och inte 
vågar. Men (.) ja … 

Här introducerade My en problemförståelse där könsstrukturerad interaktion 
naturliggjordes för yngre ”omogna” personer men framställdes som avvi-
kande och ett tecken på ointresse när den relaterades till jämnåriga. Hon 
kompletterade dock denna förståelse med att peka på att blyghet kunde göra 
enskilda unga mäns undvikanden begripliga. Detta skulle kunna tolkas som 
en legitimering av vissa unga mäns undvikanden men en utmaning av de 
självsäkra (dominerande) unga männens handlande.     

Som vi har sett prov på fanns sålunda ett missnöje bland de unga kvin-
norna med strukturen men detta gällde också flera män i klassen, även om 
ambivalensen var mer uppenbar i den senare gruppen. Trots detta upprätt-
hölls könssegregeringen under skoldagarna genom hela deras första år, vilket 
Fredrik med flera oförstående påpekade: 

Fredrik Jag kan inte förklara alls varför det är stelt mellan tjejer och killar 
fortfarande. (ASK Mm.) (.) Men, jag har absolut ingen aning. Jag förstår inte 
hur det kan ha blivit så. Jag tror det redan var första veckan som … (.) Ja, det 
är just det här … vissa tjejer är tysta. Så blev det ändå så att killarna var för 
sig och tjejerna var för sig från början. Det blev liksom splittring första veck-
orna. 

När Fredrik trots allt försökte göra denna uppdelning begriplig handlade det 
om att etablerade sociala strukturer var svåra att överskrida helt enkelt efter-
som de upprepats under en längre tid. Denna förklaring återkom också i in-
tervjuerna med unga kvinnor jämte de andra förklaringarna: 

Sara Ja, det är väldigt uppdelat, så här. Killarna är bara med killarna och tje-
jerna är bara med tjejerna. Det börjar bli bättre nu, än vad det var i början, för 
då var det liksom, då sa man inte ens ”Hej!” till varann.  
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ASK (Mm.) Var det både raster och på … i klassrummet? (? Mm.) Hur kan 
det ha blivit så tror ni? 
Sara Jag vet inte … 
Julia Alltså det började bara så och sen har det bara flutit på. (? Mm.) När ti-
den gick så var det ju svårt att börja ta kontakt och ”Tja, hur är det?!”. (Ma-
ria Ja, precis.) Vi har ju gått i samma klass i ett halvår, då känns det lite så 
här … 

--- 

Maja  … Det är om man själv skulle bara helt plötsligt gå och sätta sig bred-
vid nån bara (skratt i gruppen).  
Thea Det skulle kännas lite konstigt. (Siri Ja.)  
Maja För det är ju just att det har gått så lång tid också, då tror jag att det blir 
en större … (Siri Ja, blir det en grej.) en större sak också [att] helt plötsligt 
bryta mönstret liksom. (Thea Ja.) Då kommer alla … Alltså om nån skulle 
sätta sig bredvid en kille skulle alla ”(förvånad inandning)!” (Thea Eller 
hur?!) Julia, hon gick ju och satte sig bredvid Calle och Junken86 en gång … 
(Skratt i gruppen). 
ASK Och det blev veckans händelse?! 
Thea/Maja Ja.  

Båda dessa passager kan läsas som meningsskapanden om hur uppdelningen 
vidmakthölls som en konsekvens av en tidigt etablerad ordning. I motsats till 
tidigare förklaringar förlades här förklaringen utanför enskildas aktiva val, 
den handlade istället om att varje överskridande blev iögonfallande. För den 
som ville undvika obekväma situationer var detta därför inte ett önskvärt 
alternativ. Inte heller tycktes sådana strategier leda till att det skapades mind-
re ”stela” relationer utan enbart ”stela” relationer i annan typ av interaktio-
ner. Detta kan jämföras med analyserna som behandlade förståelser av de 
könsuppdelade interaktionerna i NV1a. När någon bröt mot ordningen – 
ofrivilligt eller frivilligt – så framträdde den än mer tydligt. Det är möjligt att 
dessa gränsuppehållande processer också stärktes genom att grupperna sär-
skildes på basis av kön, en naturliggjord och lätt iakttagbar förkroppsligad 
social kategorisering. Samtidigt framställdes interaktioner mellan unga män 
och kvinnor i många fall inte som märkligt i sig, snarare det omvända, men 
att bryta mot interaktionsmönstren innebar att skapa en avvikande situation 
och att identifieras som en gränsöverskridare. I ovanstående passage blev 
den avvikande placeringen i klassrummet ett exempel på diskrepansen mel-
lan den avslappnade interaktionen inom gruppen och detta undan-
tagstillstånd. I följande avsnitt kommer den generella strukturen istället att 
belysas i jämförelser med framgångsrika överskridanden.  

 
                               
86 Pseudonymer. 
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Förståelser mellan biologi och sociala strukturer 
För att rama in analysen vill jag inleda med att lyfta fram olika perspektiv 
utifrån vilka deltagare i NV1a gjorde maskuliniteter begripliga. I det första 
exemplet står kroppsrelaterade färdigheter i centrum. Intervjucitatet följer ef-
ter en diskussion där deltagarna argumenterat för att idrottslektionerna skulle 
fungera bättre om de var indelade i två grupper: unga män i en och de unga 
kvinnorna i en annan (se kap. 7). Motivet som de enades kring var att unga 
män var så pass mycket bättre i ämnet att det undergrävde förutsättningarna 
för gemensam undervisning. Däremot fanns olika uppfattningar om vad som 
låg till grund för dessa skillnader:  

Fabian Men det finns ingenting som säger – det har jag faktiskt läst ganska 
mycket om – att det finns ingenting som säger att killar har bättre bollkänsla 
från början, men eftersom uppfostran är ju så att killarna ofta är ute och spe-
lar fotboll och då får man ju en färdighet av att hantera bollar av olika de 
slag, för det första.  
Olle Så tjejer kan ha lika bra bollkontroll? 
Fabian Ja, från början i alla fall. 
Linus Från det man är ett år, eller vadå? (Fabian Alltså …) Ja, men sedan 
finns det ju tjejer som har tränat i (.) tjugo år, och dom är ändå inte lika bra 
som killar som har tränat i tjugo år. 
Olle Det är fortfarande liksom ”sparka-spring”. 
Fabian Ja, men har… men har dom suttit när de var två år gamla och kastat 
en boll mot en vägg, liksom? Nej, dom har lekt med… 
Linus Det har väl inte alla killar heller gjort, alltså det… 
Fabian Ja, men dom som får bra bollkänsla dom har nog lekt med bollar från 
tidig ålder, tror jag. [I] alla fall vad … Jag har ju inte [studerat det själv] det 
var bara vad jag [läst]. 

Dragkampen om hur unga kvinnors underlägsenhet kunde göras begriplig 
handlade om en konflikt mellan ett socialt respektive ett biologiskt perspek-
tiv: var bollkänsla något som tränades upp eller är det i grunden en medfödd 
begåvning? För att underbygga sin argumentationslinje använde Fabian refe-
renser till publicerade analyser (oklart om journalistiska eller akademiska 
sådana) där mönstret förklarats ha sin grund i sociala strukturer. Denna ana-
lys utmanades av Linus och Olle som menade att skillnaderna var så stora 
och generella att olika grad av övning inte räckte som förklaring utan måste 
kompletteras med biologiska faktorer. De frågor som ställdes till Fabian kan 
tolkas som krav på ytterligare underbyggnad om hur så omfattande skillna-
der skulle kunna förstås ha enbart sociala grunder.  

I citatet ovan stod meningsskapanden kring bollkänsla på spel men en 
motsvarande ambivalens mellan förklaringsmodellerna återfinns även senare 
i samma intervju, där temat var engagemang i skolarbetet: 
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Fabian Jag tror att det finns nån hormonbaserad skillnad som gör att killarna 
har svårare att (.) att göra nånting (.) superfokuserat, superkoncentrerat, 
(Olle Mm.), superlänge, utan att blanda in nåt annat. (? Mm.) (.) Eftersom, så 
har det vart med nästan alla killar man ser, har svårt att sitta ner, med en grej, 
tycker att det är lite tråkigt att jobba och (.) vara duktig och … Jättevanligt!  
Olle Jag kan inte … Jag har så djäkla svårt att koncentrera mig, jag försvin-
ner på en gång, så är det liksom så här (.) jag vet inte (.) tjejer kan väl ta det 
lugnt och chilla och gör sin uppgift tillräckligt (.) men det kan ju de flesta kil-
larna i vår klass också (.) (Suck) 

Rollfördelningen såg annorlunda ut i denna diskussion. Här var det istället 
Fabian som introducerade en biologisk tolkningsram och Olle som nyansera-
de densamma. Till skillnad från föregående passage understöddes förståelsen 
enbart med hänvisningar till egna erfarenheter och den innehöll inget öppet 
ifrågasättande. Olles självbetraktelse tog sin utgångspunkt i den förståelse-
ram som föreslagits men dess generaliserbarhet problematiserades därefter 
genom att prövas mot engagemangsgraden bland andra unga män i klassen.  

I andra delar av gruppintervjun inbegreps också logiskt tänkande i för-
ståelsen av vad som karaktäriserade unga män. Olle argumenterade bland an-
nat för att ”killar är mer smarta matematiskt och i logiskt tänkande”. Detta 
var något som återkom även i vissa individuella intervjuer. Linus menade 
exempelvis att ”han [en typisk ung man] i regel är starkare och (.) Ja, starka-
re och kanske bättre på logiska uppgifter och såna saker.” I linje med detta 
framställdes kognitiv begåvning – ”att vara smart” – huvudsakligen som ett 
konstant varande snarare än som något som utvecklades i interaktionen med 
andra. I de fall som unga män definierades som generellt mer kognitivt eller 
logiskt/matematiskt begåvade artikulerades detta sålunda med ett biologiskt 
schema. Andra, exempelvis Fredrik (individuell intervju), beskrev det visser-
ligen som ”en gåva”, men där den naturliga potentialen varierade mellan 
individer oberoende av kön. 

Flertalet kännetecken för unga män begripliggjordes däremot som sociala 
strukturer och deltagarna reflekterade kring att maskulina kännetecken vär-
derades i olika sammanhang eller traditioner (se t.ex. kap. 8). Ibland färgades 
dessa av feministiska scheman:   

Fredrik Men jag tror allt grundar sig på det mansdominerade samhället som 
har funnits så himla länge. Så det har liksom blivit så, att männen ska hålla på 
och fäktas, så blir det så att killar leker med svärd när dom är små. (ASK 
Mm.) Och så när bilarna först kom, då var det männen som körde och kvin-
norna liksom var passagerare, det har även lett att nu leker pojkar med bilar 
och tjejerna får liksom ta nåt annat. (ASK Mm.) 
Hannes Det blir så så länge männen inte gör nåt annat, ändrar sig, så liksom 
så kommer de fortfarande vara i ett fack. 

Denna passage som strukturerades av en socialisationstolkningsram (jfr 
Wernersson 2006; Francis & Skelton 2005) följde efter en problematisering 



 160 

av könsmönster beträffande utbildningsval till gymnasieskolan (jfr Skolver-
ket 2006a). Kritiken av skillnadsskapanden, att ordnas i olika ”fack”, var 
därmed betydelsebärande för deras resonemang liksom maktrelationer mel-
lan män och kvinnor. Gruppen etablerade därmed en förståelse av att roten 
till könsmönster hade att göra med patriarkala strukturer i samhället. Ett 
liknande resonemang hittar vi också i den individuella intervjun med Mikael 
som menade att det som ung man vanligen var viktigare att tillskrivas status 
av andra (unga) män utifrån att ”de [män] nu för tiden har mer makt”. 

 I en av de andra gruppintervjuerna präglades istället de unga männens 
meningsskapanden av en individualistisk tolkningsram, där variationen mel-
lan individer betonades och vikten av självständiga handlingar underströks. 
Detta var också något som hade betydelse för hur maskulinitet begriplig-
gjordes:   

Carl Men jag vet inte om det finns nån sån gemensam nämnare annars, så där 
[mellan unga män]. 
ASK Finns det olika typer av killar? 
Philip Det är klart att det finns olika typer. (Gruppen skrattar.) 
ASK Ja, det finns naturligtvis olika människor. Men om ni skulle… Kan man 
ringa in det: ”Här är liksom dom här som har den stilen” eller?  
Philip Till viss del kan man ju det, men det kommer alltid att skilja sig. 

Både Carl och Philip betonade, explicit och implicit, i intervjun att det över-
huvudtaget var problematiskt att tala om mönster av maskulina kännetecken 
eller identiteter. ”Det kommer alltid att skilja sig” konstaterade Philip efter 
att tidigare kritiskt kommenterat att ”i vissa kretsar så får man ju status ge-
nom att följa efter strömmen”. Detta är något som berörs vidare i avsnittet 
”Perspektivskiften”. Till skillnad från merparten av ovanstående exempel 
lades därmed tonvikten vid skillnader snarare än mellan sociala kategorier. 

Överordnade unga män: stor makt och hög status 
I detta avsnitt behandlas frågan om hur män som uppfattades som överord-
nade respektive tillskrevs status i det sociala sammanhanget kännetecknades. 
För att besvara denna analyseras deltagarnas meningsskapanden, vilka in-
kluderade såväl sociala som kognitiva och kroppsliga aspekter, med huvud-
saklig tonvikt på de unga männen i NV1a. Detta utgör det underlag utifrån 
vilket jag drar slutsatser om vilka maskuliniteter som värderades högt. Jag 
vill påminna om att begreppet makt särskiljs från status på så vis att det förra 
avser att beskriva graden av handlingsutrymme medan det senare istället 
handlar om en fråga om popularitet och positivt erkännande (R. Collins 
2004). Uppdelningen är således en analytisk sådan då de i praktiken många 
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gånger sammanföll och gav varandra mening, dock inte alltid. Inte minst 
hade åtskillnaden betydelse i denna studie då uppfattningen om status varie-
rade mellan jämnåriggrupperna, även om samma personer pekades ut som 
dominerande i det sociala sammanhanget.  

Självsäkerhet och ”autentisk” individualitet 
Jag vill inleda med att diskutera två kännetecken som i hög grad associera-
des både med dominerande unga män och med unga män som tillskrevs sta-
tus, nämligen självsäkerhet och individualitet:   

Carl Nej, men (..) [jag] tycker det är viktigt med självsäkerhet, inte följa efter 
strömmen. (Fnys) (Hugo Mm.) (.) 

--- 

Linus Jag tror nog också att [unga mäns] status har att göra med självför-
troende (Fabian Ja, (Nils Ja, Ja!) alltså garanterat.) och sporter också. 
Olle Men man får inte bli för självsäker. Man får inte bli självsäker. 

I båda intervjucitaten framställdes grunden för att tillskrivas hög status som 
ung man som att framstå som en självsäker och samtidigt autentisk individ. 
De unga män som definierades som självsäkra men där det uppfattades sakna 
grund för det kunde visserligen behålla en överordnad maktposition i inter-
aktioner men uppfattas som ”fjantiga”, som Fabian uttryckte det i samma 
intervju (se senare i samma kapitel). Vi kan jämföra med en av gruppinter-
vjuerna med de unga kvinnorna: 

ASK Vad har ni för olika erfarenhet vilka killar som har status och vilka som 
har mycket kompisar? Vilka är dom? 
Thea Men det kanske är dom som har mycket kompisar (Maja Ja.) och kan 
liksom … Eller jag vet inte. 
Maja Det kan nog gå liksom mycket hand i hand. Om man (Thea Ja.) har 
mycket kompisar så blir det att alla vill umgås med en. (Siri/Thea Ja.)  
ASK Vilka är det som får sån status eller får så mycket kompisar? 
Thea Alltså det är väl dom som kan … eller dom som pratar mycket och är 
liksom … (Maja Ja.) ja, jag vet inte … 
Maja … självsäkra och … (Thea Ah.) och överlägsna lite. (Thea Ja.) Då blir 
det så där att dom liksom lyssnar på honom, (Thea Ja.) att det är grupptrycket 
och så där, ja. 
Thea ”Att han [får] bestämma lite och så där”, ja. 
ASK Att ”vissa kan bestämma mycket mer (Thea/Maja Mm.) än andra”? 
Thea En del har mer kontroll (Maja Mm.) eller vad man ska säga över dom 
andra, (Maja Mm.) dom [andra] följer (skratt) lite grann. 
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Verbalitet, självsäkerhet och i viss mån överlägsenhet, framställdes i denna 
intervju som nära associerade med unga män som överordnades i grupper av 
unga män. Strukturen gjordes i hög grad förståelig i relation till förutsätt-
ningarna för att kunna leda och kontrollera en grupp. Från en diskussion om 
status gled sålunda detta över till att i hög grad handla om makt; från popula-
ritet till en fråga om vissa mäns förmåga att dominera andra och andra unga 
mäns underordning.  

Flera av de unga männen och kvinnorna formulerade därmed, som jag ve-
lat visa, en gräns mellan gott och överdrivet gott självförtroende. Detta stod 
inte i motsats till att självsäkerhet gjordes förståelig som ett maskulint kän-
netecken, men värderades inte genomgående som en positiv kvalitet. Detta 
formulerades exempelvis av Mikael i en individuell intervju som ”en balans-
gång” där vissa uppfattades ”ha för bra självförtroende”. Det är här värt att 
påminna om att Naturgymnasiet kännetecknades av ”många självsäkra 
[unga]”, som Agnes uttryckte det i en individuell intervju (se kap. 5). Ett 
annat kännetecken som knöts till det sammanhang som skolan utgjorde, lik-
som till autencitet och högt värderad maskulinitet, var en avslappnad stil: 

Isak Ja, men för att vara en gymnasieskola så är det djävligt lite stil på dom 
[elever] mesta alltså. 
Carl Ja, men det är ändå så här, en stil som alla har: lite laid-back. 
(ASK Mm.) Man kan vara sig själv här. Ja, kan man tänka sig. 
Isak Ja, men om man ser på typ Mediegymnasiet, den är ju helt sjukt mycket 
stilar liksom, alltså alternativa personer som går där. Men här är det, det är 
ganska (.) (Carl … vanligt folk, så.) Det är ingen som sticker ut. Det klart att 
det är några, men det är inte någon grupp som sticker ut. 

Som framgår av citatet definierades inte individualitet utifrån avvikande stil, 
snarare det omvända, då ”alternativa” unga uppfattades försöka vara något 
annat än sig själva. Istället framställdes autentisk individualitet som knutet 
till att i handlingar och klädval framstå som ”laid-back”. Att framstå som en 
avslappnad person associerades dessutom till en person med humor som 
bejakade umgänge framför arbete (se analys nedan). 

Isak Man måste ju alltså kunna (torrt skratt) vara självgående (torrt skratt) så 
att säga, man ska ju inte vara som en maskin.  
ASK ”… kopplad till läraren”, eller? (Isak Nej, eller …) Alltså när du säger 
”maskin”? 
Isak Nej, kopplad till sig själv, över huvud taget, eller en del till läraren eller 
till skolan helt och hållet: ”Du ska göra det här nu och då måste jag göra det 
på bästa sätt”. (ASK Mm.) Man måste ju vara lite sig själv också, tycker jag, 
kunna leva ut. 

Den negativa maskinmetaforen som Isak använde för att beskriva vissa unga 
mäns och kvinnors förhållningssätt till utbildningen handlade om att vara 
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fullständigt disciplinerad i skolarbetet. Denna inkluderade både intern och 
extern disciplinering. En elev som uppfattades fungerade som en maskin 
kunde vara ”kopplad till sig själv”, som Isak uttryckte det i den individuella 
intervjun. Problematiseringen hade sålunda inte att göra med vem som styrde 
”maskinen” utan att den beskrevs som icke-autentisk och livsfrånvänd. 

Verbalitet och ”social kompetens” 
Graden av självförtroende relaterades som tidigare anats, i hög grad till ver-
balitet och till vad som benämndes ”social kompetens”. Dessa två egenska-
per lyftes i många sammanhang fram som mycket centrala komponenter för 
att erövra status. Nedan reflekterade Fredrik kring hur det kom sig att några 
av de unga männen i klassen var mer dominerande än andra:  

Fredrik Prata med lärare, han är väldigt bra på att (skratt) få fram sin vilja 
och nästan kunna vända [vuxna och jämnåriga] personers vilja. (ASK … att 
”kunna argumentera”?) Ja, just. Det är ju liksom… Ja, även om han inte är 
min favorit så kan jag inte säga annat: han är bra på det. 
ASK […] Finns det fler än han som har status i klassen? 
Fredrik I så fall [namn]. Det är samma sak där: han har kontakter och han 
har … han är väldigt bra på att prata. Han är nästan ännu bättre på att prata. 

Att kunna argumentera och dessutom kunna visa upp ett stort socialt kon-
taktnät, menade Fredrik var en av anledningarna till att dessa hade stort in-
flytande och till viss del hög status i gruppen. Som framgår av citatet tiller-
kände också Fredrik motvilligt dessa unga män respekt utifrån att de var ”bra 
på att prata”. I en av gruppintervjuerna lyftes detta också fram som det allra 
viktigaste kriteriet för att tillskriva någon status: 

Philip Det är inte så viktigt hur smart en person är, det är annat som spelar 
roll. 
ASK Och det är (.) ”social kompetens”? [Återkopplar till tidigare diskussion.] 
Philip Ja, precis. 
Isak Så när det gäller det att ha betyg, det är ingenting som jag värdesätter i 
alla fall. Okej, om det är nån som har [betyget] IG, [men] springer du om-
kring runt VG, G liksom och uppåt, då liksom, då bryr man sig inte det min-
sta.  

I denna intervju avvisade de unga männen betydelsen av kognitiv begåvning, 
till skillnad från andra (se nedan), till förmån för ”social kompetens”. Utbild-
ningsprestationer definierades enbart som avgörande i negativ bemärkelse 
såtillvida att mycket låga betyg var svårförenliga med att tillskrivas hög sta-
tus i dessa unga mäns ögon. Som tidigare nämnts var förmågan att formulera 
sig och knyta kontakter något som inte enbart definierades som viktigt i rela-
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tion till umgänget bland jämnåriga utan även som förutsättningar för att nå 
framgång i arbetslivet. Jag vill här påminna om analyserna i föregående ka-
pitel där inkluderingen i en jämnåriggemenskap sågs som betydelsefull för 
att utveckla sin ”sociala kompetens” och på så vis kunna etablera ett kon-
taktnät för att öka sina chanser på en framtida arbetsmarknad. Frågan är om 
detta specifikt har med maskulinitet att göra. Svaret är inte självklart. Dessa 
värden kunde förstås som genusneutrala med tanke på frånvaron av explicita 
könskategoriseringar. Mot bakgrund av att ”social kompetens” gjordes be-
gripligt som en fråga om att ha ett socialt nätverk som möjliggjorde öppna 
dörrar till högstatusjobb, skulle detta kunna analyseras i termer av privilegie-
rad klassposition. Samtidigt finns anledning att uppmärksamma betydelsen 
av skillnaden mellan hur de unga männen och kvinnorna i klassen känne-
tecknades. I de fall som detta berördes i NV1a, bland såväl de unga naturve-
tarmännen som de unga naturvetarkvinnorna, var det vissa unga män i klas-
sen som bedömdes ha tillgång till sådana resurser. Utöver detta var det också 
inom gruppen unga män som sociala resurser betonades som särskilt värde-
fulla och prioriterade, något som jag återkommer till i kapitlets avslutande 
del.  

Tystnad och tal är betydelsefulla kännetecken i förståelsen av genusrela-
tioner i utbildningssammanhang. Pojkar och unga män framställs ofta som 
en pratsam och högljudd elevkategori i kontrast till tysta, lyhörda flickor och 
unga kvinnor.87 Den verbalitet som här stod i fokus hade både en kvantitativ 
och kvalitativ dimension. Det handlade inte enbart om att unga män som 
uppfattades dominera sammanhanget och höras mer än andra utan även om 
att de var mer skickliga retoriker. De hade förmågan att leda samtal och me-
ningsskapanden i sin egen riktning. I det inledande kapitlet tydliggjordes att 
det inte är ovanligt att unga män förväntas vara mindre språkligt begåvade 
eller kunniga och att inte ha lika stort intresse för språk. Ett sådant schema 
användes också i en av intervjuerna för att göra unga mäns strukturella un-
derprestation förståelig (se kap. 8). I NV1a tillmättes dock verbalitet och pre-
stationer knutna till ämnet svenska och engelska stor betydelse, samhälleligt 
välförankrade genusscheman och de transnationella utbildningsresultaten till 
trots, vilket kan förstås utifrån de strukturer som beskrivits ovan. Flera av de 
unga männen i klassen uppgav att dessa två ämnen, tillsammans med mate-
matik, var de högst värderade liksom de mest centrala ur ett instrumentellt 
                               
87 Talet ”2/3” har en viktig plats i ett av de dominerande jämställdhetsschemana i utbildnings-
sverige. Detta antas vara den andel av elevernas talutrymme som unga män vanligen till-
skansar sig eller får sig tilldelad i klassrummet. Antagandet om detta generaliserade könsmön-
stret tycks ha sitt ursprung i Hultman och Einarssons (1984) studie Godmorgon pojkar och 
flickor. Men att unga män som social kategori vanligen kännetecknas som pratsamma innebär 
inte att detta är en okontroversiell slutsats inom utbildningsforskningen (Hammersley 2001). 
Lämnar vi makronivån är det självklart så att mönstret inte återspeglas i varje specifikt lokalt 
sammanhang, även om dessa scheman likväl kan ha betydelse i för unga mäns identiteter för-
handlas och etableras. 
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perspektiv.88 Att uppfattas som språkligt kompetent i detta avseende var där-
med eftersträvansvärda kännetecken för unga män.  

Humor, vänlighet och ödmjukhet 
Med vägledning av de två inledande avsnitten kan det framstå som att de 
värderade maskulinitetskonstruktionerna huvudsakligen knöts till överord-
ning i termer av självhävdelse och verbal dominans. Det vill säga maskulina 
kännetecken som av bland annat Bob Pease (2010), forskare i kritiska studier 
av maskulinitet och socialt arbete, pekar ut som utmärkande för priviligiera-
de unga. Men humor och vänlighet utgjorde också andra viktiga aspekter 
som knöts till verbalitet och ”social kompetens”:  

Linus Ja, alltså (.) alltså en kille som liksom … som ser bra ut, och liksom 
jättesnygga kläder och … och (eh) men ändå så här skriver IG och har jät-
tedåliga betyg, tror jag vissa killar skulle se ned på och … men att andra kil-
lar skulle dyrka honom. Så jag tror att det är väldigt personligt. (ASK Okej.) 
(Mm.) Det kanske finns nånting som allmänt ger status och det är kanske om 
man är skön person, så att trevlig bara och snäll och rolig. 

Linus antydde i denna enskilda intervju att de dominerande maskulinitets-
konstruktionerna skilde betydligt mellan olika sociala sammanhang och 
grupper: fina kläder och låga betyg kunde både vara mycket högt och myck-
et lågt värderade. En gemensam nämnare som han däremot menade kunde 
finnas, hade att göra med förmågan att skapa en bra stämning i jämnårig-
gruppen. Vi kan jämföra med Philips konstaterande i en gruppintervju: 

Philip Det är ju otroligt frustrerande att jobba med folk som inte är roliga. 
Alltså som är trevliga och bara tråkiga. Det är ju otroligt jobbigt liksom. 
”Fan, vad är det där för människa” liksom. Så det vill man nog inte hålla på 
med så mycket till.  

Värdet av att umgås med jämnåriga som skapade bra stämning gavs av Phi-
lip mening som att dessa var roliga och underhållande i kontrast till att vara 
tråkig. Relationen mellan humor – ”having a laugh” – och maskulinitet har 
betonats även i en många andra studier (Frosh m.fl. 2002; Cameron 2002; 
Jonsson 2007) Andra deltagare underströk snarare att ödmjukhet och ett re-
spektfullt bemötande av andra var en förutsättning för att bidra till en god 
atmosfär och därmed också för att kunna tillskrivas status (jfr nedan och 
kap. 7). Detta gällde även om kommentarerna levererades i humorns kläde-
dräkt:   

                               
88 De unga männen i NV1a följde såtillvida den nationella utbildningspolitiska betoningen av 
svenska, engelska och matematik. Naturkunskapsämnen definierades visserligen som viktiga 
men inte i samma utsträckning. 
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Isak Ja, alltså han säger ganska dumma kommentarer liksom. Jag menar, han 
kan verkligen säga dumma saker och ibland så tror man ju knappt att ”Du kan 
ju inte vara seriös”. Men så säger han ändå det. Ja, han kan ju säga riktigt ela-
ka saker ibland, mot folk i klassen.  
ASK Men han har rätt hög status i alla fall, eller? 
Isak Nej, jag skulle inte säga att … Jag ser då ingen status i honom, över hu-
vud taget. Jag ser inte upp till folk som inte är ödmjuka.  

Ödmjukhet kontrasterades här mot explicit arrogans mot jämnåriga, vilket 
som sagt anknyter till ett flertal andra deltagares diskussioner om att till-
skrivningar av status var knutet till respektfullt och jämlikt bemötande. 
Sammanfattningsvis relaterades maskulinitet till att ha humor och ta sig ut-
rymme för att ha roligt, i motsats till att vara allvarsam och disciplinerad, 
men att detta kännetecken kunde laddas både som positivt och negativt bero-
ende på den respekt som visades mot andra. Återigen ser vi en uppdelning 
mellan makt- och statusrelationer i förståelsen av maskulinitet.  

Utseende och attraktion 
Två teman som i liten grad analyserats i denna studie är kropp och sexualitet. 
De har dock berörts tidigare i vissa intervjucitat. Linus beskrev exempelvis 
att ”en kille som liksom … som ser bra ut, och liksom jättesnygga kläder” 
tillskrevs mycket hög status av andra unga män i vissa jämnåriggrupper. 
Intervjufrågorna som handlade om statusrelationer kom även vid ett flertal 
tillfällen att leda in på diskussioner och reflektioner kring betydelsen av ut-
seende och att definieras som attraktiv:  

Mikael … Det känns som liksom huvudgrejerna nu för tiden: (ASK Mm.) 
Man ska se bra ut, ha dyra saker och stå högt i kurs hos en massa folk. […] 
[På] högstadiet då var det liksom den här utseendefixeringen, den var enorm 
kändes det som. (ASK Okej.) Det var stor [ohörbart] från skolan. Men som 
nu, mer mot gymnasiet, kändes det som att alla har mognat rätt mycket, så 
man bryr sig inte lika mycket [om utseendet]. (ASK Mm.) Visst det finns ju 
där, men det är inte samma fokus på det.  
ASK Vad är det för killar … – tjejers utseende pratar man ju rätt mycket om 
– men vad är det,[när det gäller] killar och utseende, vad är det som är vik-
tigt i det?   
Mikael Smal. (ASK Mm.) Stark. (ASK Mm.) Snygg. 

 
Mikael pekade ut utseendet som en viktig aspekt av vad som höjde en ung 
mans status i jämnåriggrupper, även om han särskilt förknippade detta med 
grundskoleelever. I hans fall knöts detta bland annat till en fråga om ekono-
miska resurser och framställdes som någonting negativt som gjordes förståe-
ligt genom meningsskapanden av mognad. De individer och kollektiv som 
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upphöjde sådana kännetecken underordnades därmed med hjälp av ålderska-
tegoriseringar.  

Den atletiska kroppen och att vara attraktiv i unga kvinnors ögon förknip-
pades i detta sociala sammanhang med dominerande maskulinitetskonstruk-
tioner. Här finns ett flertal paralleller i andra studier (Grogan & Rickards 
2002). Föreställningar om sexualitet hade såtillvida påfallande betydelse för 
möjligheten att förhandla en högt värderad maskulinitet. Betydelsen av att 
framträda som heterosexuell och uppfattas som attraktiv i unga kvinnors 
ögon kunde också beskrivas som ett grundläggande kännetecken. Detta sam-
manflätades även med framställningar av den egna kroppen: 

Fabian Grunden är liksom att få mycket tjejer. Då, då har man hög status. Då 
… det bevisar att man är bättre än andra, på nåt sätt. Enligt nån grundläg-
gande lag. […] Ja, (.) vad är det egentligen som uppfattas som manligt i den 
här åldern? Det vet inte jag, men det är väl … Men stor och stark, då har man 
väl kommit en bra bit på vägen?! […] Men sedan i övrigt så tror jag att (.) 
man kan nog bete sig lite hursomhelst om man uppfyller de här kriterierna, 
men då måste man klä sig vettigt också.  
ASK Och hur gör man det? 
Fabian ”Hur man klär sig vettigt?” 
ASK Mm, vad är det som gäller? 
Fabian Jag tror man har kläder som kostar pengar och som visar att man inte 
är … – ja, vad ska man säga – … (.) Nej, jag tror det är mycket viktigt att 
man har exklusiva kläder. Eller ja, det kan ju vara … man kan ju ha kläder 
som är ganska billiga också, bara dom är snygga och det duger (ASK Ja.) i 
förhållande till modet. 

Fabians beskrivning av maskulinitetskonstruktioner uttrycktes genom en 
distanserad betraktelse av statusrelationer, snarare än som en personlig vär-
dering av dem. I likhet med citatet ovan associerades det eftersträvansvärda 
utseendet med att orientera sig mot den etablerade strukturen och ha en god 
ekonomisk situation, med att följa ”modet” och ha ”exklusiva kläder”. Jag 
skulle i detta sammanhang vilja påminna om analysen av hur individualitet 
begripliggjordes genom att kontrasteras mot att avvika utseendemässigt, det 
vill säga som motsats till dem som identifierats vara ”alternativa”. Framhä-
vandet av ekonomiska resurser återkom också i andra intervjuer som något 
utmärkande för vissa maskulinitetsscheman:  

ASK Finns det nåt sätt att vara typiskt kille i skolan? 
Nils (Mm.) Ska det vara som positivt, eller? 
ASK Positivt, negativt, neutralt? 
Nils Ja, alltså. Negativt, det tror jag är så här… Alltså jag har inte lätt för att 
tycka om så här snobbiga killar så här, med så här världens finaste klocka, 
och så här… Skrytande killar, kanske man kan säga. Det är inte liksom klä-
derna som får mig att ”Åh, kolla vilken [skrytig] snubbe”, det är mer så här 
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om dom skryter om hur mycket pengar dom har. (ASK Mm.) Det är väl i och 
för sig en del av om dom har världens dyraste klocka och så här, såna grejer, 
det är väl så här [skrytsamt]. Så det är djävligt negativt för mig. (ASK Mm.) 
Och så om man dessutom kommer till skolan för att skita i allting, då är det 
ju liksom… Såna är ju… Jag tror aldrig jag skulle kunna vara kompis med en 
sån kille. (ASK Mm.) Faktiskt. Men så, nåt positivt med en kille i klassen, det 
är om han, om han är riktigt så här smart – du vet – och så hjälper han en 
också, om man behöver hjälp. Det, det tycker jag är djävligt skönt hos en kil-
le, om han kan göra det. (ASK Mm.) För smart är för det första djävligt posi-
tivt. Om man sen är hjälpsam, så är det extra positivt.  

I Nils kritiska diskussion om ”snobbiga” unga män framställdes värdesättan-
det av mycket pengar som något typiskt för många av de unga männen på 
Naturgymnasiet, men också som något mycket negativt. Intressant är inte 
minst hans ambivalens inför om dyra kläder och klockor skulle kunna räknas 
in i vad han problematiserade som skryt. De alternativa kännetecken som 
han lyfte fram för att redogöra för vilka unga män som kunde tillskrivas sta-
tus hade istället att göra med hjälpsamhet och kognitiv begåvning. Den sena-
re aspekten analyseras mer utförligt nedan.   

Höga prestationer utan ansträngning 
Jag vill i den sista delen av detta avsnitt rikta blicken mot utbildningsoriente-
rade kännetecken och inleda med en klargörande sammanfattning i en av 
gruppintervjuerna: 

Fredrik Det som ger mest respekt – eller vad man ska kalla det – det är om 
du får bra på prov, pluggar såhär halvmycket och även har fritid. (Han-
nes/ASK Mm.) Som en som behöver plugga dygnet runt och sen får bra: visst 
han är duktig men han kanske inte är så rolig. 

Det Fredrik pekade ut som centrala kännetecken för dominerande maskulini-
tetskonstruktioner handlade om att lyckas kombinera höga prestationer på 
prov med att ha gott om tid för gemenskap med jämnåriga. Detta var något 
som upprepades i andra delar av materialet, om än med olika tonvikt på om 
detta främst handlade om sociala sammanhang efter skoltid och på raster 
eller även under lektionstid89. Utbildningen framställdes också av flera unga 
män som ”hanterbar” eller ”lättare än förväntat”. De utmaningar som gym-
nasieutbildningen erbjöd beskrevs därmed som antingen för små eller lagom 
stora trots att den samtidigt definierades som en av de mest krävande. Unga 
män som uppfattades vara framgångsrika i skolan med en begränsad insats 
tillskrevs med andra ord ofta hög status. Det vill säga unga män som kunde 
uppvisa höga prestationer och ett begränsat utbildningsengagemang som 
lämnade utrymme för fritidsaktiviteter. För att påminna om tidigare resone-

                               
89 Vad som i nästkommande kapitel benämns lärandefrånvänd närvaro. 
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mang så använder jag begreppet engagemang för att benämna det faktiska 
arbetet (”pluggandet” m.m.) som lades ned på att nå utbildningsmålen (Huf-
ton m.fl. 2002).  

ASK Finns det nåt sätt att vara ambitiös och (.) och samtidigt ha hög 
status? Eller att det blir positivt? 
Isak Ja, men det är väl bara att … 
Philip … inte göra någon stor grej av det bara, utan bara lär sig allt man ska. 
(Isak Gilla läget.) (ASK Mm.) Fixar, skriver bra på proven liksom. 
Isak Sitter hemma och pluggar. 

Jag menar att samtalet skulle kunna sammanfattas med devisen ”Att lära, 
men inte ses lära”. Denna utgångspunkt hade på så vis stora likheter med re-
sultaten från den brittiska studie som presenteras i boken Young masculini-
ties (Frosh m.fl. 2002), där vissa av de unga män som intervjuats berättade 
att de undvek att visa eller på annat sätt röja för jämnåriga att de studerade 
hemma. Detta innebar att unga män som uppfattades leverera höga utbild-
ningsresultat utan engagemang sällan hade problem med att förena detta med 
en maskulin identitet. Samma mönster återfinns bland annat i brittiska studi-
er där även elever från mindre priviligierad bakgrund intervjuats (Frosh m.fl. 
2002; Jackson 2006). 

Det bör dock noteras att de unga männen och kvinnorna i båda klasserna 
gjorde en åtskillnad 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 
stöd av andra deltagare i intervjun, att ”dåliga betyg” och att vara dålig i 
skolan var något eftersträvansvärt bland pojkar och unga män i grundskolan. 
Men framförallt så underströks betydelsen av att som grundskoleelev och 
allra helst pojke inte visa sig för engagerad i skolarbetet. 

Värderade kännetecken: Sammanfattande reflektion 
Ovan har frågan om vilka unga män som uppfattades som dominerande eller 
tillskrevs status analyserats utifrån fem teman, vilka dock i hög grad även 
samspelade. Det som i sammanhanget kan sägas känneteckna erkänd eller 
högt värderad maskulinitet handlade exempelvis om betydelsen av att lyckas 
uppnå bra utbildningsresultat utan att uppfattas som ”socialt inkompetent” 
eller osäker och överdisciplinerad, det vill säga utan att behöva offra fritid 
och socialt umgänge (Kalat 2008). Detta är något som vi känner igen från 
tidigare svensk (Holm 2008) och internationell forskning (Jackson 1998; 
Frosh m.fl. 2002). Dock bör det noteras att det fanns en ambivalens när det 
gäller hur betydelsefullt värdet av höga eller mycket höga utbildningspresta-
tioner eller kognitiv begåvning var i detta avseende. Samtidigt kan konstate-
ras att det slags verbalitet som understöddes i hög grad handlade om förmåga 
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att artikulera sig väl och kunna argumentera, vilket knappast står i motsats 
till målen för dagens skola. Det inledande citatet ur Douglas Berglunds 
(2010) handbok för elever svarade på så vis mycket väl mot den domineran-
de maskulinitetskonstruktioner i studien, om än betydelsen av det sociala 
inte framträdde i just detta utsnitt. I hans beskrivning av vilka strategier som 
var effektiva för att förena lättja med högsta slutbetyg utgjorde också samma 
sorts verbala resurser som lyfts upp ovan, en grundläggande förutsättning.  

I ett första skede använde jag termen kontroll för att ringa in kvaliteter 
som hade med förmågan att kunna bemästra utmanande situationer. Att ha 
kontroll eller vara kontrollerad för tankarna till den borgerliga strama mas-
kulinitet där emotioner och utsvävningar saknar plats, vilket skulle kunnat 
svara väl mot den politiska orientering som präglade utbildningssamman-
hanget. Min tolkning är dock att detta för tankarna fel. Snarare framställdes, 
som diskuterats ovan, den överdrivna nitiskheten eller disciplineringen som 
en motbild till de överordnade maskuliniteterna. Att visa ängslan för att inte 
lyckas i skolarbetet var något som disassocierades med dominerande unga 
män och unga män i allmänhet. Detta var däremot något som i hög grad var 
förknippat med de unga kvinnorna i NV1a och även som ett generellt möns-
ter för unga kvinnor. 

Normala och negativt avvikande unga män 
När vi nu vänder blicken mot unga män som bedömdes falla utanför katego-
rin dominerande kan vi konstatera att här ryms både de som framstod som 
normala och som avvikande i negativ bemärkelse. Frågan är om det är rim-
ligt att räkna enbart unga män i den senare kategorin som underordnade. För 
att besvara frågan vill jag inleda med Fabians reflektioner i den individuella 
intervju där temat var unga män som identifierades som negativt avvikande:  

Fabian Samma sak [som rykten om att någon är ”bög”], dom killar som be-
traktas som lite mer (.) lite mer tjejiga eller [är] lite mindre … (.) 
ASK Vilka är det? Alltså hur är man om man är en ”tjejig” kille?  
Fabian [E]gentligen vill man bara säga så här: ”Man är mindre manlig” och 
så där, men det kan man inte. Det har inte med det [maskulinitetskänne-
tecken] att göra, för då skulle många falla direkt. Jag tror det mer har att göra 
med lite vad man har för åsikter, många gånger. Har man lite mer vänster-
vridna åsikter, är man lite mer försiktig till sättet, är man lite anonym och 
dessutom, när man väl liksom uttrycker sig, så gör man det i något läge som 
är lite opassande. Men har man väl visat vad man går för och har blivit accep-
terad i klassen (ASK Mm.) eller den gruppen man befinner sig i för tillfället, 
då tror jag att det är ganska lugnt att säga såna saker som annars skulle kunna 
spä på ett sånt [bög]rykte. Då tror jag att det är ganska lugnt, att säga såna sa-
ker som annars skulle kunna spä på ett sånt rykte. 
ASK Ja. Finns det annat som gör en [ung man] ”tjejig”? 
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Fabian [Puh]. Dansa på fritiden. Men det vet jag folk som betraktas som 
skitcoola som gör också. 
ASK Och då tänker du: ”Då är det kopplat till vilken status eller hur man 
är”? 
Fabian Precis. Har det en gång börjat så är det, många grejer som egentligen 
var för sig inte kan göra någon skada men som kan stjälpa en. 

För att beskriva gränsen mellan unga män som rymdes innanför normalitets-
gränsen och de som definierades som avvikande räckte det inte med att räk-
na upp motsatsen till de kännetecken som associerades till dominerande 
maskulinitetskonstruktioner, menade Fabian. Detta analyseras vidare nedan. 

Kännetecknanden av typiska unga män 
Normalitet utgör mot bakgrund av ovanstående resonemang en undanglidan-
de analytisk kategori. Den kan inbegripa en moralisk aspekt såtillvida att den 
tecknar det spann som sätter gränser för hur en ung man borde vara, men den 
kan även inbegripa en kvantitativ dimension som istället handlar om vilka 
genuskonstruktioner som ansågs vara vanligt förekommande bland unga 
män. Med utgångspunkt från Fabians tidigare resonemang, uppfattades en 
ung man vanligen som “normal” även om han inte visade prov på ledar-
skapsförmåga, eller inte var ”stor och stark och lite konservativ och [kunde] 
häva mycket öl”. Ett av de förslag till tolkningar som han gav handlade om 
hur olika negativa kännetecken samspelade och adderades till varandra. De 
konkreta positiva kännetecken som han nämnde var betydelsen av att försva-
ra ”rätt” politisk ståndpunkt för att framstå som en ”normal” kille i det sam-
manhang han befann sig i. Jag vill här påminna om de sociala strukturer som 
diskuterades i föregående kapitel, där klassen liksom skolan beskrevs som 
borgerligt orienterad. De allra flesta unga män nådde därmed enligt hans 
bedömning inte upp till vad som betraktades som maskulint, ändå betrakta-
des de som normala. De som däremot positionerade sig ”fel” politiskt, eller 
var för tysta och försiktiga riskerade att uppfattas som onormala och avvi-
kande på ett negativt sätt. Jag vill här 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 för att tillskrivandet av negativa identiteter får skilda 
betydelser för personer beroende på den enskildes respons, hur frekvent detta 
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sker i interaktioner och i vilken grad identifikationerna är institutionellt legi-
timerade. När någon kallas för ”pluggis” eller ”bög” måste därför detta ana-
lyseras på individ-, interaktions- och institutionsnivå för att kunna bedöma 
vilka konsekvenser detta kan få (jfr Ambjörnsson 2003; Jonsson 2007). Vad 
som är särskilt intressant att ta fasta på i Fabians resonemang är därför de 
kollektiva identifikationsprocesser som han pekade på, det vill säga betydel-
sen av att framstå som lojal med gruppen. Det är i ljuset av den kollektiva 
identitet som beskrivits ovan som risken för uteslutning förstås som knuten 
till att uttrycka ”vänstervridna åsikter”, då detta skulle kunna tolkas som ett 
brott mot gruppidentiteten för denna specifika gemenskap. Gränsdragningar-
na för normalt och avvikande framstår utifrån detta perspektiv som dynami-
ska, som en process, vilket svarar väl mot den teoretiska förståelse som ma-
terialet undersökts ifrån. Vikten av att framträda som maskulin och inte av-
vika från etablerade konstruktioner skulle då kunna betraktas som större i 
etableringsfasen av en grupp, medan detta hade mindre betydelse i ett senare 
skede för dem som etablerat en stark ställning inom gruppen (jfr Goffman 
1990b [1959]; Brown 2000; Hellman 2010). Detta är något som diskuteras 
mer ingående i kommande kapitel som handlar om säkra respektive vansk-
liga identitetsförhandlingar. 

Mot bakgrund av de två föregående avsnitten kan fysisk styrka och stor-
lek liksom ett lägre utbildningsengagemang utgöra kännetecken som använ-
des för att beskriva typiska unga män, men det finns anledning att komplet-
tera dessa analyser med att undersöka meningsskapanden i en intervju med 
en av de unga kvinnorna: 

Agnes Nej, men dels tror jag att tjejer är mycket mer öppna för varandra. 
Dom har mer behov av liksom att berätta så här. Killarna mer håller inne, 
dom ska gärna visa sig lite mer så här ”att dom klarar sig själv”. (ASK Mm.) 
Men tjejer är ju mer, dom är … berättar om sina problem för varandra och 
liksom ger råd och liksom … Mycket hålla med varandra, och känna liksom 
att ”Va skönt att det finns fler som känner som jag”. (ASK Mm.) Jag tror inte 
killar liksom gör det, man vill inte vara sårbar som kille. (.) Jag vet inte. 

Vad Agnes lyfte fram i denna passage handlade om skillnader mellan typiska 
unga män och kvinnor på basis av graden av självutlämnande i interak-
tionerna. Unga män beskrevs i högre grad låta bli att berätta om problem och 
svårigheter för andra och att försöka ”klara sig själva”. Lite längre fram i 
intervjun med Agnes utvecklas detta temat kring skillnader mellan att vara 
ett stöd för varandra eller att hävda sig själv:  

Agnes Killar är liksom tvärtom, de ska visa sig själv på nåt sätt, medan tjejer 
stöttar varann på nåt sätt. 
ASK (Mm.) Skulle du … Tycker du att det skulle vara en beskrivning av den 
typiska killen? 
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Agnes Ja, alltså till viss del, tror jag. (ASK Mm.) Ja, ”det typiska”? Det finns 
ju så olika, men alltså generellt tror jag att det är nog lite mer så. (ASK Mm.) 
Faktiskt. […] Men (eh) det finns ju mer ödmjuka killar, alltså mer liksom 
”gentlemän” liksom, eller vad man ska säga. Ja, men [som] ställer upp och 
så, men det är väl kanske framförallt då för tjejer [de ställer upp]. Men om 
man ska tänka killar tillsammans, så är de ju lite … (eh) ja: ”vill gärna vara 
bra själv”.  De vill gärna ha rätt, och gärna veta vad som är bäst och så. 

Det finns ett flertal typiska maskulinitetskonstruktioner, menade Agnes, vis-
sa som var mer orienterade mot ödmjukhet eller hjälpsamhet och andra mer 
mot självhävdelse och stort självförtroende. Detta är en beskrivning som väl 
speglar analyserna i föregående avsnitt. Utifrån hennes bedömning iscensat-
tes den senare mer i interaktioner med andra unga män medan den förra i re-
lation till unga kvinnor.   

Kännetecknanden av avvikande unga män 
Hur kan då exkluderingsprocesser och tillskrivningar av förstörda identiteter 
förstås? Utifrån den tidigare diskussionen handlade detta inte bara om vem 
som avvek från etablerade maskulinitetskonstruktioner utan lika mycket om 
etablerade maktrelationer. Detta resonemang är även något som återkommer 
i andra empiriska studier (jfr Hellman 2004; Frosh m.fl. 2002). Den som 
ställde sig i konflikt med gruppen eller hade en marginaliserad position ri-
skerade att få alla handlingar definierade som tecken på avvikelse. Det hand-
lade som jag tolkade processerna inte nödvändigtvis om ett stigma i termer 
av att en på förhand ”given” social kategorisering, utan om ett brott mot 
grupplojaliteter där tillskrivning av stigman blev ett sätt för gruppen att för-
klara och motivera exkluderingsprocesser (Goffman 1990a [1963]). Den 
unga man som var accepterad i gruppen gavs på så vis ett större handlings-
utrymme som vidgades med ökad status eller överordning. 

Skolan framför gemenskapen 
Återkommande i materialet användes eller refererades till unga som tillskrev 
jämnåriga negativa utbildningsrelaterade identiteter såsom ”pluggis”, ”satsa-
re” och ”nörd”.90  

Carl Generellt sett så skulle man väl kunna säga att dom som satsar lite mer, 
om man då rubricerar dom som… ja, lite nördiga. (ASK Mm.) Så är det ju 
ofta så att dom, så här, har sin umgängeskrets och så har nästa en annan. 

Ibland kännetecknades dessa negativa identiteter på likartat sätt. Andra 
gånger associerades ”nörd” snarare till kroppsliga avvikelser (se nedan). In-
ledningsvis är det viktigt att påpeka att ”pluggis” användes på olika sätt, 
                               
90 Även ”bög” användes i dessa sociala sammanhang för att tillskriva någon en negativ identi-
tet, se nedan. 
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enligt deltagarna i studien. ”Pluggis” tycktes främst användas som ett invek-
tiv men kunde också begripliggöras som en skämtsam gratulation till en 
kompis som presterat väl. Emma formulerade här dess skilda nyanser: 

Julia Det kan nästan bli lite så här att det är folk som inte satsar så mycket 
och så går det bra för typ nån annan, så kan det bli lite så här typ: ”Pluggis!”. 
(ASK Mm.) Och man behöver ju inte typ pluggat jättemycket för det, utan det 
kan ju vara liksom att man ändå har försökt. 
ASK Men ”pluggis”, det är någonting negativt? 
Emma Ja, alltså ibland kan man säga ”Ah, pluggis!” typ så här till nån med 
typ alla [rätt] på provet, ”Hur har du lyckats få det?” Då kan det vara liksom 
på skämt, men då känns det inte så hårt som ”Djävla pluggis!” typ såhär. 

Beroende på röstläge och relationen till dem som tillskrev identiteten kunde 
den upplevas som mer eller mindre problematisk. Detsamma gällde ”satsig” 
som också kunde förstås som ett skämtsamt positivt omdöme men även som 
en nedlåtande identifikation. Samtidigt är det möjligt att tolka åtskillnaden 
mellan dessa betydelser som alltför stor, då även de ”positiva” omdömena 
skulle kunna analyseras som gränsmarkörer vilka skulle kunna tolkas som 
betydelsefulla för att upprätthålla gruppens etablerade strukturer, om än på 
ett skämtsamt sätt. Liksom tidigare i detta kapitel, när värdet av ”social 
kompetens” diskuterades, finns anledning att fråga sig om dessa bör analyse-
ras som genusneutrala eller genusmarkerade identiteter? I likhet med det 
resonemang jag förde ovan menar jag att båda vägvalen är möjliga. Men det 
som talar för att tolka ”pluggis” och ”satsare” som feminint associerade 
identifikationer är att såväl disciplinerat skolarbete som hög motivation upp-
fattades vara vanligare och mer positivt värderat bland unga kvinnor. Mot-
svarande gäller därför i avseende på ”pluggis”-identiteten. Om vi då riktar 
blicken mot den, får vi bland annat hjälp av några unga kvinnor för att reda 
ut hur den gjordes förståelig:  

ASK Vilka killar är det i så fall som hamnar utanför? 
Maja Alltså, ja det var kanske lite ”pluggisarna”. (Thea Ja.) Alltså om man 
verkligen så här … (Thea Ja, dom kanske mest bara pluggade bara och typ 
…) Ja. Ja, för då kanske inte dom liksom bryr sig så mycket i fall det är nån 
som har hög status. Typ så här, att dom hellre prioriterar skolan, och då blir 
det ju så att dom är utanför för då om dom inte är med den som har status. 
(Skratt)  
Siri Ja, så då blir man ju … 
Thea Dom blir utanför. (Siri Ja.)  
ASK Men det är om man undv… om man inte riktigt bryr sig om dom som är 
populära eller kompisar? Om man satsar mycket tid … 
Thea ”… på skolan?” Ja. 
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ASK Ja. Men på lektionstid, spelar det någon roll hur mycket man räcker upp 
handen till exempel (Maja Ja.) för hur man känns igen som ”pluggis”? 
Maja Jag vet inte riktigt, för i vår klass är det ingen som räcker upp handen. 
(Gruppen skrattar.) (Thea Fast ändå liksom …) Man ser ju ändå på nåt sätt 
om det är nån som är verkligen så här, om dom pratar liksom ”Har du gjort 
det här talet?” Liksom så där. Alltså man märker ju hur nån pratar på 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 nåt helt annat. (Thea Mm.) Så kanske. 

De unga kvinnornas meningsskapanden kring vilka unga män som exklude-
rades från jämnåriga mäns gemenskap var nära associerat med personer som 
definierades som ”pluggisar”. Deras förståelse handlade om att dessa unga 
män prioriterade skolarbete framför umgänge och att de inte orienterade sig i 
tillräcklig utsträckning mot de dominerande unga männen. Som framgår av 
citatet reflekterade deltagarna kring att det var få i klassen som var synbart 
aktiva i den ”offentliga” undervisningsinteraktionen, vilket innebar att det in-
te kunde användas som kännetecken (se kap. 5 och 7). Istället definierades 
avvikelsen från den normaliserade maskulinitetskonstruktionen utifrån om 
samtalen mellan eleverna orienterades mot undervisningsrelaterade ämnen 
eller ej. Vi kan jämföra med en annan intervjudiskussion vars utgångspunkt 
var ”nörden”: 

Philip Man behöver inte sitta och skrika om att nåt är 9999 är lika med. 
Hugo Nej, precis. 
Isak Eller om man har kommit på något: [överdrivet entusiastiskt] ”Ja, nu 
kom jag på det!” Det tycker jag är så djävla [nördigt], det är liksom … (Phi-
lip Mm.) 
Hugo När han diskuterar så här ett tal alltså, det är liksom ett mattetal … 
Isak … ett mattetal av tusen i boken, så sitter han såhär: ”Ja, nu kom jag på 
det!” Det är liksom, det är nördigt. Okej, om man har jätteproblem med ett 
tal, men liksom alltså: [”fånig” röst] ”Nu ska vi räkna matte.” (Isak Ja, och 
tänk vad heter det …) Eller liksom på biologin: [”fånig” röst] ”Tänk om det 
där om det skulle heta så. Ha ha ha”.   

Gruppens problematisering av utbildningsengagerade unga män gjordes här, 
som jag tolkar det, förståelig som en gräns mellan att ta sig an skoluppgifter 
och att leva genom dem eller att låta jämnåriginteraktionen domineras av 
dem.  

Asocial eller fel utseende och intressen 
En annan aspekt som återkom i intervjumaterialet handlade om risken för ty-
sta unga män att exkluderas från gemenskapen. Detta gjordes förståeligt på 
olika sätt:  
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ASK [V]ad är det för killar som hamnar utanför? 
Hugo Dom som aldrig tar kontakt.  
Carl Dom som inte har så … – vad säger man? – hög … stor social kompe-
tens. 
Hugo Det blir svårt att ta kontakt med dom då också, mycket. 

I gruppintervjun knöts exkluderingen av unga män till tre olika aspekter. För 
det första kunde den förstås som att vissa undvek att ta kontakt. Ett sådant 
handlingsmönster skulle kunna göras begripligt på olika sätt. Det skulle kun-
na relateras till en upplevelse av att vara annorlunda, att inte höra hemma i 
gruppen, att känna sig som förmer eller mindervärdig men också förknippas 
med rädslor för att bli utsatt för trakasserier. Här gjordes det förståeligt i 
termer av social kompetens, det vill säga individens brist på relevanta resur-
ser. Betydelsen av att ha tillgång till social kompetens och problemet med att 
inte ha det, underströks än en gång. Som tidigare redogjorts för knöts detta i 
hög grad till en fråga om självsäkerhet i kombination med verbalitet. Den 
senare aspekten beskrevs i följande gruppintervju ha stor betydelse, allra 
helst om personen ifråga identifierades som ”töntig”: 

My Dels är dom kanske lite mer tystlåtna killar, lite, ja, ”töntiga” i alla fall. 
ASK Vad är ”töntigt” då? 
My ”Töntig”, jag vet inte jag skulle inte använda det ordet själv … 
ASK Nej, men vad som skulle kännas igen som ”töntigt”? 
My Tystlåten, inte tystlåten men liksom … 
Emma Men det är väl lite så här liksom … jag vet inte, nej (.) Deras utseende 
typ och så är de lite så här… spelar dom dataspel. Alltså det är lite så och … 
Ja … 
My … och det är en av de här killarna, jag tror, [som] uppfattas lite som (.) 
lite ”besserwisser”. 

De unga kvinnorna tog avstånd från att benämna någon ”töntig” men det var 
samtidigt med utgångspunkt från tillskrivningar av den identiteten som ex-
kludering av unga män gjordes förståelig. Identiteten kännetecknades i viss 
utsträckning av tystlåtenhet men kunde även associeras med personer som 
uppfattades anse sig veta mer än andra. Även fel utseende och intressen hade 
betydelse. Carls tillspetsade beskrivning går i samma linje och inbegriper en 
liknande ambivalens vad gäller användningen av ordet: 

Carl Ja, men generellt sett så kan vi ju säga att dom som har fel kläder och 
sticker ut för mycket, är jättetöntiga och, ja, [de] får inte vara med. Äh! 
(Gruppen skrattar) Nej, stryk det där. 

Vad som i sammanhanget uppfattades vara fel kläder menar jag kan analyse-
ras med utgångpunkt från avsnittet ovan om vikten av att klä sig i moderikti-
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ga och dyra kläder. Emmy gav dock en fylligare karaktärisering av de unga 
män som hamnade utanför unga mäns gemenskap. Förutsatt att hennes an-
vändning av identiteten ”nörd” kan förstås som nära förbunden med vad som 
av de förra deltagarna beskrevs som ”töntigt”, kan den således ge ytterligare 
vägledning:  

ASK Ja, men för det lät ju positivt när du (Emmy Mm.) berättade om 
dom här killarna som gick typ i din [grundskole]klass, som var så här 
[nördiga] … 
Emmy Ja, dom var bara nördiga för att dom inte brydde sig inte så mycket 
om hur dom klädde sig. Och dom (.) hade typ hörapparat (Gruppen skrattar). 
Alltså det var typ astma och diabetes och sånt. (Gruppen kiknar av skratt). 
Nej, men dom hängde [lik]som inte utanför med dom coola killarna – det 
fanns ändå några coola killar (.) Dom [”nördarna”] brydde sig nog mer om att 
… dom gick på sport lite sånt där. Dom satt typ och spelade schack och så 
där, (Gruppen skrattar) men det är så lite smånördigt. Men jag tycker ändå 
att det är så här lite filmnördigt. Men jag tycker ändå att det är lite gulligt. 
Men jag har inget emot det. Jag skulle jättegärna kunna vara tillsammans 
med en sån [nörd]. 

I intervjun med Emmy beskrev hon målande, till de övrigas förtjusning, dem 
i grundskoleklassen som uppfattades vara ”nördar”. Det kunde handla om att 
inte visa omsorg i förhållande till klädval, vilket skulle kunna stödja det 
tolkningsförslag som gavs ovan. Istället för att associera dessa unga män 
med datorintresse kännetecknades de som intresserade av film och att spela 
schack. De beskrivningar som väckte mest skratt var dock sådana som hand-
lade om den dysfunktionella kroppen. I citatet nämns bland annat astma och 
hörselnedsättning. Skratten tolkar jag i stor utsträckning som relaterade till 
att Emmys redogörelse uppfattades vara på gränsen till vad som kunde för-
stås som acceptabelt att uttrycka, åtminstone inom ramen för en forsknings-
intervju. Om Emmy hade levererat motsvarande skildring med en allvarlig 
ton och övriga i gruppen bekräftat den på motsvarande sätt hade min tolk-
ning av situationen sett annorlunda ut. Nu framstod det som en humoristisk, 
drastisk och reflexiv berättelse som till stor del tog udden av de problematis-
ka aspekter som lyftes fram men eventuellt även gjorde dem möjliga att utta-
la. En viktig skillnad från deltagarna i de förra gruppintervjuerna var även att 
hon inte tog avstånd från benämningen av identiteten, men från värderingen 
av den. Tillsammans med andra i gruppen hade de ”nördiga” unga männen 
tidigare i intervjun beskrivits vara populära som vänner bland de unga kvin-
norna. I den del som citerades här framställdes de även vara attraktiva och 
föremål för heterosexuellt begär. Ett genomgående tema var att denna ”typ” 
av unga män underordnades i eller exkluderades från jämnåriggrupper med 
andra unga män.  
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Konstig eller möjligen homosexuell 
I analysen av vad som kännetecknade dominerande respektive underordnade 
unga män och de som tillskrevs status respektive framstod som avvikande på 
ett negativt sätt, har sexualitet varit ett återkommande tema. Jag har därför 
velat belysa detta något mer ingående även om det inte hade en framträdande 
plats i intervjumaterialet. Den fråga som föregick resonemangen nedan 
handlade om vad som bidrog till att unga män tillskrevs låg status:  

Fabian Jag tror (skratt) att det är misstankar om (.) om avvikande sexuell 
läggning. (Gruppen skrattar). Men helt allvarligt så tror jag att det är … 
(? Jag vet faktiskt …)  
Olle Börjar det komma spekulationer inom klassen (Fabian Ja.) och så sitter 
man där i klassen och tittar snett på honom. (Gruppen skrattar) 

I denna gruppintervju framställdes homosexualitet utgöra ett stigma som un-
dergrävde alla möjligheter att tillskrivas normal eller hög status. Fabians 
osäkerhetsmarkeringar kan noteras, liksom uttrycket ”helt allvarligt” som 
underströk att han ändå var beredd att argumentera för sitt påstående. I likhet 
med flera andra intervjuinteraktioner tolkar jag skratten i citatet som relate-
rade till att resonemanget framstod som problematiskt att formulera, snarare 
än som uttryck för glädje eller att temat var humoristiskt. Även jag som for-
skare var del av detta mönster i intervjuerna (Nyström kommande). Mot 
bakgrund av Olles beskrivning av att identifikationerna grundade sig i ryk-
ten, frågade jag vidare om vilka kännetecken som då hade betydelse:  

ASK Hur börjar såna? Vad ger misstankar om att nån är bög? 
Olle Ja, alltså det finns massa. Speciellt … (.) Alltså … 
Nils … avvikande klädstil kanske?   
Fabian Ja, men det är … (Olle Det är lite mer, det kan ju vara hans …) Jag 
tror att det är en person som man inte riktigt förstår sig på, då börjar man 
fundera: (.) ”Vad är den där [ohörbart] för?”, ”Jo, han måste va bög”. Ja, då är 
det … Ja, alltså börjar man se, om man sitter och kollar på nån såhär, ja (.) 
vem som helst, så kommer man att hitta tecken som tyder på att han är kons-
tig på nåt sätt, och då kanske man (Olle Men så är det ju för alla människor.) 
tänker ”Han är kanske bög?!” (.) Till slut är man övertygad och då har han 
tappat all sin status. 
ASK Och så [för att sammanfatta diskussionen som helhet]: ”Att va hetero, 
det är nåt som kanske inte ger status, men som ger en grund för det”? 
Fabian En förutsättning. Men sen tror jag, ja… Alltså det har att göra med… 
Nils Det är svårt att ta diskussioner med nån som är, är… homosexuell. Det 
är svårt att se upp till nån som är homosexuell av någon anledning. Det är så 
avvikande liksom. 

De unga männens resonemang kring särskiljanden av (avvikande) homosex-
uella från (normala) heterosexuella unga män kan analyseras som en process 
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där flertalet kännetecken adderades men inte enbart det. ”Bög” tycktes även 
användas som ett invektiv som kunde tillskrivas unga män som uppfattades 
som konstiga eller som illojala med gruppen, något som i sin tur naturligtvis 
grundades på en förståelse av homosexualitet som något problematiskt och 
avvikande. I en exkluderingsprocess kunde beteckningen användas för att 
markera och förklara personens annorlundaskap och på så vis också legiti-
mera gruppens gränsdragningar. Med detta drogs gränser för vilka som in-
gick i gemenskapen, som därigenom identifierades som heterosexuella och 
normala.  

Icke-dominerande unga män: Sammanfattande reflektion 
I detta avsnitt har kännetecknanden av unga män som inte uppfattades leva 
upp till de dominerande maskulinitetskonstruktionerna analyserats. Termen 
underordnad har använts för att peka på dominansrelationer på interaktions- 
eller institutionsnivå. Tillskrivningar av homosexualitet, alltför stor orien-
tering mot studier liksom avvikande (läs icke moderiktiga) kläder har tagits 
upp som exempel på vad deltagarna fört fram som riskfyllda. Fokus i dessa 
första delar har varit extremerna, det vill säga inte det som anses gälla det 
stora flertalet unga män eller det som framstår som tillräckliga maskulina 
kännetecken. För 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 hänsyn till hur andra 
sociala kategoriseringsordningar än kön griper in med avseende på makt- 
och statusrelationer har även lyfts fram av många andra forskare (t.ex. Pease 
2010; Acker 2006; Archer 2011). Både underordnad och marginaliserad 
maskulinitet utgör likafullt analytiska verktyg med vilka institutionaliserad 
maskulinitet kan undersökas för att förstå varför vissa individer och kollektiv 
har mindre inflytande och legitimitet än andra. Som tidigare diskuterats ut-
gör särskiljandet mellan interaktions- och institutionsnivån en analytisk upp-
delning, men de bör förstås som sammanflätade i realiteten. Om föreställ-
ningar om maskulinitet betraktas som något föränderligt och som något som 
inte i förväg är knutet till ett visst socialt sammanhang, blir det också tydligt 
att maskulinitet inte är något på förhand givet och att dominansrelationer är 
av central betydelse för att förstå genusrelationer. I NV1a fanns olika upp-
fattningar om vad som borde ge hög status bland unga män, vilket innebar 
att det fanns möjlighet att omförhandla de dominerande maskulinitetskon-
struktionerna eller bryta genusmärkta handlingsmönster. Feministiska pro-
blemanalyser utgjorde exempelvis en av de förståelsegrunder som användes 
för att utmana och problematisera maktordningen i klassen. Som vi kommer 
att se i nästa kapitel innebar dock inte detta att det var lätt att åstadkomma 
förändringar eller få alternativa förståelser bekräftade i skolklassen som hel-
het. Däremot tolkar jag dessa utmaningar som viktiga för (underordnade) 



 180 

elevers möjligheter att problematisera externa negativa identifikationer och 
på så vis upprätthålla positiva självbilder och kollektiva identiteter. 

Mellan dominans och underordning 
I de föregående avsnitten utmejslades konstruktioner av högt värderade, legi-
timerade och förstörda maskuliniteter med vägledning av några socialt me-
ningsbärande kännetecken och scheman i det sociala sammanhanget. Min 
avsikt har här varit att undersöka i vilken mån som dessa definierades som 
reella, som en möjlighet respektive ett hot: Hur möjligt uppfattades det vara 
att förkroppsliga identiteter som associerades med status? Hur riskabelt upp-
fattades det vara att bli stigmatiserad? Detta är inte detsamma som att slå fast 
huruvida enskilda eller vissa grupper egentligen levde upp till de lokala defi-
nitionerna av dominerande eller underordnade maskulinitetskonstruktioner-
na. Istället handlar det om att utforska hur säkra eller vanskliga institutionali-
serade maskuliniteter bedömdes vara, vilket har betydelse för analysen i 
nästkommande kapitel. Spelrummet mellan överordnade och underordnade 
maskuliniteter är sålunda i fokus. Analysen i detta avsnitt avgränsas till frå-
gan om relationen mellan höga utbildningsprestationer och liten respektive 
alltför hög arbetsinsats.  

Idealets tillgänglighet 
Hur tillgängligt framställdes den ideala balansen mellan framgångsrika stu-
dier och frånvaro av pluggande vara av de unga männen i naturvetarklassen? 
Frågan är inte alls oviktig då nåbara ideal kan förstås som mer moraliskt 
tvingande, liksom mer problematiska att avvika från, än ideal som uppfattas 
vara utom räckhåll. Det finns därför anledning att undersöka om denna ba-
lansakt betraktades som något det enbart var ytterst få förunnat att bemästra 
eller något som de flesta inom deras sociala sammanhang förväntades klara 
av?  

För att få perspektiv på analyserna nedan vill jag först uppmärksamma as-
pekter som enbart var närvarande i fordonsmaterialet. Citaten är utdrag från 
två enskilda intervjuer med fordonselever: 

Josef … Alltså jag har väldigt svårt för att plugga. När jag väl bestämmer 
mig: ”Det här provet ska jag få bra på!” (ASK Mm.) Då pluggar jag kanske i 
några dagar men ändå så går det åt helvete. Så jag har väl … jag har rätt svårt 
för att plugga. 

--- 

Viktor Engelska försöker jag bara få G i och matte också. Jag tror inte att jag 
kan typ få [bättre], om jag inte ska jobba häcken typ av mig det vill säga. 
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Men i fordon … Det är svårt att säga. För att man pluggar ju för prov och 
ibland när man pluggar jättelite så kan man få VG och ibland när man plug-
gat jättemycket så kan man få precis över G-gränsen – det är svårt det där. 
Det är egentligen bara tur. 

I båda dessa passager ifrågasattes det kausala sambandet mellan stort enga-
gemang (läs ”plugga”) och höga provresultat. I Josefs fall gavs detta mening 
utifrån ett individperspektiv som eventuellt kan tolkas i termer av dålig stu-
dieteknik, medan Viktor istället diskuterade det oförutsägbara sambandet i 
termer av (o)tur.  

I naturvetarmaterialet hittar jag tre huvudlinjer varav den första var tydligt 
maskulinitetskodad. Höga prestationer utan engagemang framställdes i den 
första vara en realitet, i den andra som begränsat till vissa utbildningssam-
manhang och i den tredje som ett extremt undantag och en orealistisk dröm. 
Den sistnämnda linjen var tongivande även i fordonselevernas sociala sam-
manhang, vilket inte hindrade att den bekräftades som ideal för de få (”lätt-
lärda”) som hade förutsättningar för det. 

En tillgänglig realitet 
I jämnåriginteraktioner i NV1a gjorde flera av de unga männen anspråk på 
att tillhöra en elevkategori som var högpresterande utan insats och sällan 
utmanades av lärare eller av gällande kunskapsnivå i utbildningen.91 Reso-
nemanget i gruppintervjun nedan handlade om utbildningsval och i vilken 
grad som elever på olika gymnasieprogram antogs vara begåvade:    

Olle Men det är mer dom som tror att de är smarta går på IB. Alltså dom be-
höver ju inte vara smarta för att gå på IB. Dom kanske har gått på Förortssko-
lan92 fått MVG i allt bara för att dom varit på alla lektioner, liksom. […] Det 
var ju när man sökte in, det var liksom dom smartaste som ”Hon ska ju gå 
IB”. (Nils Mm.) Det var liksom så här. (.)  
Fabian Jag sökte. Men fick jag den reaktionen så här: ”Ja, (Olle Sökte du 
IB?) men va fan?!” 
Nils Gick du på intervjun eller? (Fabian Vad sa du?) Gick du intervjun? 
Fabian Jag gick på prov och intervjuer den där (.) 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 djävla idiotiskt”. Dom trodde att man skulle slö-
sa bort allt socialt liv ”Att man fick sitta till sju varenda kväll i skola (Olle 
Ja.) och plugga”. Om man tänker så här, nu har jag kanske pluggat hemma i 
tre timmar totalt på hela förra terminen och den här terminen. Så jag hade inte 

                               
91 Som jämförelse kan nämnas att i Skolverket regelbundna undersökning Attityder till skolan 
uppger ungefär en sjättedel av Sveriges gymnasieelever att få lärare utmanar dem kontinuer-
ligt i undervisningen (16 %) och en tjugondel att kunskapskraven är för låga (5 %) (Skolver-
ket 2010a, ss. 64, 116). 
92 Pseudonym, se kap. 5. 
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haft nåt emot lite högre tempo. Så jag börjar ångra lite att jag inte gick där. 
Men däremot, jag tror inte att det hade varit samma gemenskap i klassen. (..) 
[Tystnad i gruppen] Det skulle vara … Här är det många olika personligheter, 
men där är det nog många personligheter som kanske inte går att kombinera 
på samma sätt.  (..) [Tystnad i gruppen] 

Identiteten som ambitiös och akademiskt begåvad, som för de unga männen 
utgjorde centrala aspekter av en åtråvärd identitetsposition, är på ett samhäl-
leligt plan redan associerat till de elever som läser programmet, vilket ställer 
mindre krav på individernas framträdanden för att de ska passera. Dock är 
IB-programmet i detta hänseende överordnat Naturvetenskapliga program-
met som resurs för att iscensätta akademisk begåvning. När Fabian, som är 
en av dem med högst status och bäst provresultat i NV1a som helhet, försö-
ker beskriva vilka avvägningar och föreställningar om gymnasieprogrammen 
som styrde hans val blir hans berättelse ideligen avbruten.  

Skillnaden är påfallande i jämförelse med resterande delen av intervjun. 
Att få reda på om Fabian hade klarat av testerna till IB-programmet åsidosät-
ter i denna situation den turtagningslogik som tidigare präglat gruppin-
tervjun, vilket jag tolkar som att det är av central betydelse för interaktionen 
(Goffman 1974). Såväl att söka som att antas på IB–programmet har bety-
delse för identitetskonstruktionerna i gruppen. Men från sällsynt många av-
brott utvecklas interaktionen till det omvända. Trots att Fabian inte avvek 
från de scheman som tidigare använts blev övriga deltagare i intervjun tysta 
efter hans noterande att han enbart lagt tre timmar på studierna under året. 
Med utgångspunkt från hans position i klassen vill jag föreslå att denna tyst-
nad har att göra med den hyperversion av den åtrådda identiteten han presen-
terade. Denna dominerande maskulinitetskonstruktion framställdes på så vis 
som lättillgänglig. Förutsättningen för det gavs främst mening i termer av 
(natur)begåvning.  

My Dom [de dominerande unga männen] är nästan lika smarta allihop. (Ju-
lia Ja.) (My Mm.) 
Emma Vissa av dom är extremt smarta, tror jag.  
My Alltså dom är rätt klipska och liksom en av dom var på mig typ … Jag 
vet inte om han var ironisk eller inte, men liksom vi satt och pratade om dato-
rer, eller nåt och [han sa]: ”Jag har ju en naturlig talang, jag behöver inte 
plugga så mycket”. 

I denna passage refererades en av de unga männen beskriva sig som en per-
son som förkroppsliga detta ideal, i anslutning till att de unga kvinnorna kon-
staterat att ett flertal unga män i klassen var ”extremt smarta” (se kap. 7). I 
den enskilda intervjun som citeras nedan återfinns ett exempel på när idea-
lets realitet inte ifrågasattes: 
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Linus Alltså i vår klass så tycker jag att killarna, dom verkar vara … dom 
verkar kunna väldigt mycket. Så att dom knappt anstränger sig, men lyckas 
ändå att få bra på proven. Men jag tycker att tjejerna, dom verkar inte riktigt 
ha det så enkelt. Dom verkar plugga mer och förstår kanske inte lika mycket. 
Jag vet inte varför. Jag tror det är väldigt olika.  
ASK Att ”dom pluggar mer” och… 
Linus (Mm.) (.) Det är nog olika det. Det är nog kanske bara just i vår klass, 
tror jag.  
ASK Hur var det i er förra [grundskoleklass]? 
Linus Där var nog tjejerna smartare (snabb och säker röst) (.) I regel.  

Linus avvisade i denna passage slutsatser om att utbildningsprestationer uti-
från ett strukturellt perspektiv hade att göra med generella karaktäristika för 
kategorierna unga män och kvinnor: dels genom flera osäkerhetsmarkeringar 
och dels genom att den nuvarande klassen kontrasterades med den före-
gående. På så vis försköts diskussionen om begåvning och (under)prestation 
där kön användes som särskiljande till fokus på ojämlikt fördelade förutsätt-
ningar mellan individer. Samtidigt vidmakthölls identifikationen av den egna 
gruppen som kognitivt resursstarkare än de unga kvinnorna i klassen, och på 
så vis som ett kollektiv utanför riskzonen trots lägre utbildningsengagemang. 

En situerad realitet 
Den dominerande maskulinitetskonstruktionens tillgänglighet sattes även i 
relation till de utbildningskrav som ställdes. Tillgängligheten beskrevs exem-
pelvis som större på vissa utbildningsinriktningar än andra (jfr kap. 5). Dock 
kunde utbildningsmålen på Naturvetenskapliga programmet definieras som 
alltför låga i de unga männens interaktioner trots att utbildningen samtidigt 
konstruerades som en av de mest kravfyllda. Graden av tillgänglighet kunde 
även förstås i termer av progression från gymnasieskolans år ett till tre eller 
från gymnasieutbildning till högre utbildning, där maskulinitetskonstruktio-
nen var tillgänglig för närvarande men möjligen inte senare:  

Fabian Jag behöver inte göra nånting och jag är lite orolig för att nån gång 
kommer jag att behöva ta i och plugga lite hårt. (ASK Mm.) Om det så är i 
trean, om det är andra året på universitet eller vad som helst, så kommer jag 
att behöva börja läsa ordentligt mycket. Och jag tror inte jag kommer att orka 
det om jag aldrig har fått känna på det. (ASK Mm.) Jag kan inte motivera mig 
själv att [plugga] eftersom jag vet att det inte behövs. 

Fabian framträder i den här passagen som underpresterande i relation till sin 
prestationskapacitet men fortfarande mycket högpresterande i jämförelse 
med elever i allmänhet. Han kan på vis förstås både som underpresterande 
och dess motsats, beroende på om termen begripliggörs utifrån ett individ- 
eller strukturperspektiv. Detta är ett resonemang som utvecklas vidare i kapi-
tel nio. I intervjun framställer Fabian dessa förutsättningar att prestera väl, 
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ett lågt engagemang till trots, som en risk utifrån att hans förmåga att mobili-
sera ett större engagemang varken prövats eller övats upp som en konse-
kvens av detta. Paralleller till detta resonemang fanns även i den samtida 
utbildningspolitiska diskussionen (Utbildningsdepartementet 2008; Olsson 
2006). Den diskussion som fördes i den citerade gruppintervjun nedan knyter 
an till hans resonemang:  

Sara Men det känns som att tjejerna typ pluggar hela tiden, men killarna 
kommer ändå inte efter. Det verkar ändå klara sig så hyfsat bra: dom får inte 
dåligt på prov. Men tjejerna i klassen pluggar verkligen hela tiden medan kil-
larna liksom tar det mer lugnt.  
ASK Tror ni att det … Är det är ovanligt att det är så? 
Sara Nej. Jag tror det är väldigt vanligt. (Gruppen Mm.) Speciellt i ettan och 
sen när man kommer till tvåan när man till exempel kommer till matte E så 
kommer det kanske att ändras, det är ju svårt. (ASK Att ”dom som måste de 
börja plugga då”?) (Mm.) För då har dom liksom inte pluggat så mycket och 
så får dom (.) skitsvårt helt plötsligt och så kommer dom att få panik.  
ASK (Mm.) Hur kommer det sig att det är så ofta, tror ni? 
Sara Dom har väl haft det lätt hela tiden (.) (Gruppen Mm.) inte kämpat på 
och pluggat, alltid klarat sig. (Julia Inte läst [ohörbart]). Om man behöver 
göra det … Jag skulle inte heller göra det – om jag kände att jag klarade mig 
skulle jag inte heller plugga. (Maria Nej.) Jag känner inte det så jag får plug-
ga. 

Skillnaderna mellan elevernas engagemang i skolan gjordes här förståeliga 
med utgångspunkt från kategoriseringar av kön och utifrån känslan av huru-
vida idealet var tillgängligt eller ej. Men liksom i intervjun ovan framställdes 
möjligheterna att kunna förena höga prestationer med liten insats som be-
roende av de lägre krav som ställdes i grundskolan och i ettan jämfört med 
kurserna i den senare delen av gymnasieutbildningen. 

Progressionstematisering gjordes på så sätt också förståelig som en för-
ändring i och med övergången mellan grund- till gymnasieskola. Som vi ser 
nedan kunde betydelsen också förskjutas genom att tillgängligheten inte dis-
kuteras i termer av en presumtiv begränsning utan som en upplevd realitet:  

ASK Men nu när du har gått här ett tag då [på gymnasiet]. Var det ungefär 
som du hade … Är det nån skillnad mot för vad du hade förväntat dig? 
Nils Jag vet inte riktigt. Fast i såna fall åt det bättre tror jag. Eller alltså det, 
jag trodde att det skulle vara jättehögt steg mellan högstadiet och gymnasiet, 
men det var inte alls så. Det är nästan som att det inte känns som nåt steg 
egentligen. Eller alltså det är det ju i och för sig, om man ska vara lite realis-
tisk, så är det ju det. Man förstår ju inte allting. Man får ju inte alla rätt på 
proven bara på att var på lektionerna nu liksom. Man får ju plugga nu, till 
proven, till skillnad från högstadiet. Men … men… det är ju inte svårt… eller 
alltså det är ju liksom inte obegripligt (ASK Mm.) det man läser. Det är fortfa-
rande lätt (.) nästan. 
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Det finns en påtaglig ambivalens i citaten från Nils. Den förväntade nivå-
stegringen framställs inledningsvis som utebliven men modifieras i och med 
ordet ”realistisk” till att den är faktisk och får konsekvenser för det engage-
mang som krävs. ”Det är fortfarande lätt”, konstaterade Nils men komplette-
rade med ett ”nästan” efter en kort paus. Möjligen kan diskussionen även 
analyseras som att den dominerande maskulinitetskonstruktionen gjordes 
förståelig i glappet mellan ”tillgänglig realitet” och ”en otillgänglig dröm”.  

En otillgänglig dröm 
Som jag vill visa nedan fanns även sociala sammanhang där den domineran-
de maskulinitetskonstruktionen utmanades eller där andra förståelser var mer 
förankrade. I mitt material från klass NV1a framställdes exempelvis inte 
höga prestationer vid något tillfälle som lättillgängliga (för elever oavsett 
kön) av de unga kvinnorna, men detta var även en förståelse som etablerades 
i en av gruppintervjuerna med unga män och i några av de enskilda intervju-
erna. Nedan ur den nämnda gruppintervjun: 

Sebastian Det beror ju på också hur lätt man lär sig, en del har ju lätt för att 
lära och en del (.) lär sig ju svårare. 
Fredrik Det tycker jag är orättvist! (Skratt) Jag vet inte vad som man tjänar 
på i längden, men vissa personer kan läsa igenom en text en gång – kommer 
ihåg det – medan jag kan inte komma ihåg en text en gång. Jag behöver kan-
ske inte plugga hur länge som helst, men jag måste läsa igenom texten ett an-
tal gånger innan det sitter. […] Fast det var nästan mer respekt att komma och 
säga att ”Jag har inte pluggat nånting” och så gör man bra på provet. Då kän-
de man så här: ”(beundrande skratt) Okej!” 
Hannes Det var några stycken … eller nån i min [förra] klass som kunde 
göra så. Men det är liksom, det är en annan slags grej. Då kan det inte defi-
nieras så. Det så få som … som är så lättlärda. 

Den dominerande maskulinitetskonstruktionen bekräftades här men proble-
matiserades också bland annat med hänvisningen till att ytterst få (unga män) 
kunde iscensätta denna.93 Elevkategorin kännetecknades i diskussionerna 
som ”lättlärda” men förblev könlös genom intervjun. Lägg märke till att 
ingen av de unga männen här eller senare gjorde anspråk på att tillhöra den 
utvalda skaran. Samtidigt känner jag mig ambivalent till om det bör analyse-
ras i termer av disidentifikation med naturvetaridentiteten, mot bakgrund av 
att de snarare placerar sig i gränslandet än i direkt motsats till den.  

Det finns emellertid anledning att låna de unga kvinnornas blick på ma-
skulinitetskonstruktionen, innan den upplevda risken för att tillskrivas stig-
matiserade identiteter diskuteras. Inom gruppen med de unga kvinnorna ifrå-
gasattes i intervjumaterialet vid ett flertal tillfällen idén om att det fanns möj-

                               
93 Noteras bör att Fredrik öppnade för att de resurser som gjorde det möjligt för vissa att pre-
stera utan ansträngning inte självklart hade ett (instrumentellt) värde på längre sikt. 
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lighet att komma långt med sociala resurser och medelmåttiga utbildningsre-
sultat. Här citeras Agnes, som i en del av den enskilda intervjun diskuterar 
utifrån vilka kriterier som unga män tillskrivs status:  

Agnes Alltså [för] tjejer, tror jag, [att det] blir lite så här: ”En som kan ta an-
svar”, ”En som vet lite” – alltså om man då pluggar. (ASK Mm.) Liksom ”En 
som vet lite vad han vill”, liksom ”… har ordning på sitt liv ungefär”. (ASK 
Mm.) ”Lever liksom i nuet och, ja men, så som det är liksom”, på nåt sätt. 
(ASK Mm.) Men killarna, det är väl vissa som tycker att det är lite status att 
inte plugga. Alltså man ska inte visa sig för … alltså man ska visa att man 
kan ändå, kanske. 

Uttrycket ”så som det är” utgör för mig kärnan i passagen, en meningsbäran-
de figur där studiedisciplin presenteras som en realistisk nyckel till fram-
gång. Med denna framställs den ansvarstagande och målmedvetna unga 
mannen som ett realistiskt ideal bland unga kvinnor, i motsats till unga män 
som associerades med idén – fantasin – om att kunna uppnå höga presta-
tioner utan engagemang. Personer (unga män) som uppfattades orientera sig 
efter eller identifiera sig med det ”ouppnåeliga idealet” tillskrevs därmed en 
orealistisk bild av verkligheten – av situationen eller av sig själva. Inom ett 
sådant realismschema blev självklart detta identitetsanspråk mycket mer 
vanskligt att förhandla oberoende av kön, än inom ett begåvningsschema. Att 
kunna förena höga prestationer med frånvaron av engagemang kunde visser-
ligen framställas som en åtråvärd dröm men de som uppfattades vilja leva 
drömmen tillskrevs identiteter med negativa förtecken: som naiva, högmodi-
ga och oansvariga.94 Dessa gjordes förståeliga som elever vilka missbedömt 
samhälleliga strukturer eller sin egen förmåga och, möjligen, unga i-
riskzonen. Disidentifikationer med den dominerande maskulinitets-
konstruktionen låg på så vis närmare tillhands.  

Risken för stigmatisering  
Hur påfallande uppfattades då risken att tillskrivas stigmatiserade identiteter 
vara: att framstå som ”lågpresterande”, ”dum”, ”pluggis” eller ”nörd” i an-
dras ögon? Ser vi till den utbildningspolitiska diskussionen och viss forsk-
ning har undvikandet av ”pluggis-identitet” främst framställts vara en fråga 
för unga män (jfr ”nördar”, i Danielsson 2007). Detta speglas inte i mitt ma-
terial. Snarare beskriver det en uppfattning om att sådana negativa identiteter 
kunde tillskrivas både unga män och kvinnor, men att det var vanligare att 
unga män tillskrev andra sådana.  

                               
94 Dock var det till skillnad från i fordonsklassen ingen av de unga männen i NV1a som 
beskrev att de (vid enstaka tillfällen 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 förstås som en viktig inramning för de unga männens framträdande. Den 
institutionella elevidentiteten kännetecknades med mycket hög motivation, 
högt engagemang och höga prestationer. Att identifieras som ”pluggis” låg 
därför nära tillhands i jämnåriginteraktioner i en mångfald av sociala sam-
manhang, medan att framstå som ”dum” enbart var en kännbar risk i skolan. 
I relation till vuxna (lärare, föräldrar m.fl.) uppfattades denna risk däremot 
vara begränsad, då höga prestationer ansågs värdefulla oavsett vägen dit. 
Den övergripande slutsats jag drar i analysen av naturvetarmaterialet är att 
den risken uppfattades som en realitet av deltagarna i studien i relation till 
jämnåriga – dock inte enbart för unga män och inte alltid som ett problem – 
även om det återkommande formulerades som mindre påtagligt i gymnasie-
skolan än tidigare. 

En situerad realitet 
De unga männen definierade genomgående risken för att tillskrivas en 
”pluggis-identitet” som lägre i sitt nuvarande sociala sammanhang än under 
grundskoletiden, vilket inte skilde sig från den slutsats som drogs av for-
donseleverna. Mikael var en av flera som beskrev skillnaden som mycket 
dramatisk. För honom handlade det om en personlig resa från att vara utdefi-
nierad som avvikare på grund av ambitiösa studiemål till att uppleva sig vara 
en bland andra unga män:     

ASK Ser du dig själv som en typisk kille? 
Mikael (Skratt) Svår fråga. (.) Ja, typ kanske. […] Nej, men i nian så var det 
ju så [att] jag hade bra betyg så då liksom då var man [ohörbart]”. Pluggade 
mycket för att man ville verkligen komma nånstans – det skulle man tydligen 
inte göra. Men här är det mer ”Ja, man pluggar mycket” det är liksom ”No 
big deal”. ”Har du fått bra betyg? Kul för dig!” 

Risken framställdes även i vissa fall som mindre i NV1a än i många andra 
klasser eftersom majoriteten uppfattades vara ”jätteambitiösa” och det därför 
snarast kunde vara avvikande att visa för lite engagemang för studierna.  

Philip Om man går i en klass där alla är jätteambitiösa, så då kanske det 
känns lite konstigt om man själv bara… (Hugo Till exempel om man…) 
Samma sak tvärtom. Alla andr…  
Isak Det är nog mer märkbart om det är tvärtom. Om det är en klass som är 
stökig, så blir ju typ alla stökiga. 
Carl Det som vår klass och vår sådan här nemesisklass: NV1b. Där vi är den 
så här lite mer ”pluggiga klassen” och dom är lite mer så här ”roliga klassen”.  

De unga männen i denna intervju pekade på den betydelse som det sociala 
sammanhanget hade för om ett utbildningsorienterat engagemang upplevdes 
som självklart eller märkligt. De etablerade interaktionsstrukturerna i skol-
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klassen kunde på så vis sägas ha stor betydelse för den egna engagemags-
graden, men också för vilka som pekades ut som avvikande.  

En realitet för redan exkluderade 
En aspekt som redan diskuterats i detta kapitel handlar om den betydelse 
som etablerade maktrelationer, identiteter och gemenskaper hade för risken 
att pekas ut som avvikande på dessa grunder. Jag vill ändå hänvisa till en av 
gruppintervjuerna där termen ”pluggis” diskuterades:   

Julia Det är nog så om man är ensam och inte har så många kompisar i klas-
sen och håller sig för sig själv, då – om man har bra betyg – då blir man 
”pluggis”. Men om det är en kille som har kontakt med alla och [är] så här 
trevlig, pratar med alla (Emma Mm.) och [har] höga betyg, då säger man ju 
bara inte ”Åh, han är som en pluggis”, typ liksom. (Emma Nej.) Man kanske 
säger det [men] man menar inget negativt då i alla fall. (My Ja.) Ja. Det har 
ganska mycket med det att göra [med] vad man har för kompisar – om man 
har kompisar – så blir det mer positivt eller mer negativt. För både så här tje-
jer och killar. 

Relationerna till andra ställdes här i centrum för huruvida någon tillskrevs en 
förstörd identitet eller ej, eller åtminstone för om denna skulle förstås som en 
allvarligt menad identifikation. Intressant är i denna passage är att ingen 
skillnad gjordes med avseende på kön, utan mönstret beskrevs explicit som 
likartat trots att min fråga specifikt handlat om unga män. Detta är något som 
återspeglar andra delar av materialet. Medan könskategoriseringar gavs be-
tydelse för att förstå i vilka sammanhang och vilka aktörer som tillskrev 
jämnåriga sådana identiteter, formulerades skillnaden som begränsad med 
avseende på ”objektet” som identifierades.   

Perspektivskiften 
I presentationen av analysen har jag i likhet med andra brottats med att å ena 
sidan lyfta fram det som förenade, det generella, och å andra sidan inte förbi-
se de variationer och nyanser som framträdde i materialet. Vanligen undvek 
också deltagarna universella definitioner av maskulinitet och frågan om vilka 
slags unga män som dominerade problematiserades genom att peka på skill-
nader mellan olika sociala sammanhang och typer av relationer. Reflexivite-
ten som präglade intervjuerna inbegrep relativiseringar av statusdefinitioner 
utifrån skilda kategoriseringar av unga, såsom olikheter med avseende på 
kön eller mellan elever på olika program. Andra gånger nyanserades istället 
de möjliga svaren som beroende av om det handlade om kompisrelationer 
eller om heterosexuella relationer. I avsnittet nedan diskuteras de olika 
blickar utifrån vilka unga män eller maskulinitetskonstruktioner bedömdes 
vara dominerande respektive högt eller lågt värderade. Denna spänning hade 
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dels att göra med mångfalden betydelser som utbildning hade för unga mäns 
status men även skillnaden mellan makt- och statusrelationer.  

Hur vet man om någon tillskrivs status eller ej? 
”Har du sett den här filmen Breakfast Club95?” var Fredriks motfråga när jag 
under en gruppintervju undrade om det fanns olika status mellan unga män. 
Från denna inledande populärkulturella referens utvecklades sedan ett re-
sonemang kring varierande definitioner om status liksom missbedömningar:   

Fredrik Där tar dom just fram det här problemet med status på en … nån 
scen där när de pratar om [status]. Då tror hon – den häftigaste tjejen – att den 
killen som är Pluggis och hans kompisar (.) att … Hon tror att dom är avund-
sjuka på dom häftiga och att dom vill vara precis som dom. (.) Men det vill 
dom egentligen inte. För att liksom för mig finns det olika statusgrupper … 

Hans svar bestod i att slå fast att min fråga om unga mäns statusrelationer 
saknade ett absolut svar eftersom bedömningen låg i betraktarens ögon. In-
tressant är att han exemplifierade detta med att låta hierarkin mellan att 
framstå som ”häftig” kontra ”pluggig” vändas upp-och-ned. Det fanns som 
han uttryckte det ”olika statusgrupper”, vilket jag snarare skulle formulera i 
termer av olika statusrelationer. Fredrik underströk med detta att de lokala 
statusrelationer som kunde framstå som självklara utifrån ett perspektiv, inte 
med nödvändighet legitimerades av andra grupper eller enskilda aktörer i 
sammanhanget. 

Liksom Fredrik och andra deltagare berörde Fabian skilda värderingar av 
status. Hans reflektion tog dock avstamp i en personlig betraktelse över vem 
och vilka som tillskrevs status i det lokala sammanhanget:  

Fabian [J]ag pratade med några personer som jag inte har pratat med så 
mycket tidigare och då fick jag liksom en liten chock. Personer som jag trod-
de att dom såg upp till … Eller inte såg upp till men tyckte var, ja, ”allmänt 
hyfsat hög status”, som dom tyckte var ”riktiga djävla fjantar” bara för att 
dom [personerna] trodde att dom var så ”coola”. Och det … Då tror jag att 
det blir en balansgång här: Har man för bra självförtroende så börjar folk reta 
sig på en. 

Den omvärdering som samtalet med personer utanför den egna gruppen in-
neburit för honom beskrev han som ”en liten chock”. Hans beskrivning 
handlar om en perspektivförskjutning. Han hade utifrån en blickpunkt be-
                               
95 I Breakfast Club (1985) får man följa fem ungdomar (stereotypt rollbesatta som Pluggisen, 
Atleten, Vårdfallet, Prinsessan och ”Gangstern”) som alla bestraffats med kvarsittning. Fil-
men utspelar sig en lördag och platsen är i huvudsak begränsad till skolbiblioteket. Elevernas 
uppgift för dagen är att författa en essä om vem de själva är – identitet som tema – och dra-
mats nerv är de identitetsprocesser som sker i mötet mellan eleverna. 
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dömt att vissa unga män tillskrevs hög status av jämnåriga, men insåg att 
dessa identifikationer inte respekterades av andra. Detta tema berör sålunda 
inte enbart olikheter utan också missbedömningar av vilken identitet (känne-
tecken och värde) som personer tillskrevs av andra. 

Olika kön, olika perspektiv 
Frågan om det fanns skillnader mellan vilka maskulinitetskonstruktioner och 
vilka unga män som tillskrevs status var även något som diskuterades utifrån 
särskiljanden mellan unga män och kvinnor. I utdraget nedan diskuterade 
Julia, My och Emma samspelet i klassen, med fokus på några av de domine-
rande unga männen som beskrevs ta alltför mycket plats på andras bekost-
nad:   

Julia Dom [enstaka unga män i NV1a] vill verkligen vara bäst. Och liksom 
få en och tro att dom är bäst på allting (.) Tjejerna vågar nog mer säga till. 
Men killarna vill nog … [Dom] vill nog alltså … Det tar emot att [säga till]. 
(Emma Mm.) (My Mm.) [Dom] tror verkligen att han är cool och som egent-
ligen vet att han inte är så himla cool … Eller jag vet inte hur dom resonerar 
(My Nej.) för jag har inte diskuterat med dom vad de tycker. (Skratt) 
My Killarna sitter typ och ”Ah, precis!” och tjejerna typ himlar med ögonen. 
Emma ”Håller med dig!” typ, eller nåt sånt där: ”Mm, precis.”  

De unga kvinnornas diskussion handlade om huruvida maktrelationerna 
bland de unga männen i klassen bottnade i tillskrivningar av status eller om 
det snarare var en fråga om rädsla för konsekvenserna av att inte stödja? 
Osäkerheten kring detta grundades inte på att de unga männen var inkonse-
kventa i sina handlingar, utan snarare om en oförmåga att förstå att det var 
möjligt att se upp till någon som de unga kvinnorna själva betraktade som så 
problematisk. Julia avslutade sina försök att hitta förklaringar till den upp-
levda skillnaden med ett konstaterande av att ”jag vet inte hur dom [killarna] 
resonerar […] för jag har inte diskuterat med dom vad dom tycker”. En vik-
tig aspekt att ta med i tolkningen av de unga kvinnornas tvehågsna menings-
skapanden är att interaktionerna i NV1a var extremt uppdelade som diskute-
rades i inledningen av detta kapitel. Få samtal kring interaktionerna i klassen 
fördes därför mellan de unga kvinnorna och männen. 

Andra gånger begripliggjordes dessa könsmönster som mer generella. Vad 
som formulerades som personers skilda värderingar gjordes därmed förståe-
ligt med genuskategoriseringar:  

ASK Vad kan det vara för olika delar som kan vara viktiga för att en kille får 
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 är mer att dom 
ska vara så här schyssta (Flera Ja.) och så. (Maja Ja.) Tjejer vill inte ha nån 
att se upp till. (Thea Nej, precis.) Det ska vara mera …  
Maja (Mm.) Så jag kan tänka mig en som är lite så här … Alltså om det är en 
kille som har väldigt mycket status, han kunde ju också bli lite så här dryg. 
(Thea Ja.) Eller att han liksom vet ”Alla tycker om mig”, och så här. 
Thea Ja, precis. Det blir ju bara drygt. 
Maja Då kan dom ju kanske … dom [kan], liksom så här, behandla alla lite 
hur som helst – han vet ändå att han har folk som bryr sig om liksom. 

I denna gruppintervju med unga kvinnor uppvärderades unga män som be-
mötte andra jämlikt och generöst, framför unga män som förstods orientera 
sig efter ledare och självsäkra unga män. Ett näraliggande resonemang åter-
kom i den individuella intervjun med Agnes:  

Agnes Alltså jag tror ändå att tjejer (.) söker mer liksom snälla killar, tror jag. 
Alltså liksom såna som … som behandlar en lika ungefär. 
ASK (Mm.) Men killar gör inte riktigt det, eller?  
Agnes Alltså jag vet inte. Jag skulle inte säga att alla killar ville vara med 
dom här [dominerande unga männen]. (ASK Nej.) Men … men vissa vill det. 

De ovanstående citaten anknyter till de maskulinitetskonstruktioner som di-
skuterades i avsnittet med rubriken ”Överordnade unga män”. En huvudsak-
lig skillnad var dock att värdet av självsäkerhet problematiserades medan 
vänlighet och ödmjukhet lyftes fram som viktiga aspekter. 

Skilda sociala sammanhang, skilda perspektiv 
Deltagarna förhöll sig också reflexiva till att statusrelationerna varierade 
mellan skilda sociala sammanhang, vilket är något som uppmärksammats ti-
digare i detta kapitel och som berörs i andra delar av studien. Det kunde 
handla om skillnaden mellan grundskola och gymnasieskola (se kap. 8), men 
också mellan olika skolklasser som i nedanstående exempel: 

Fabian Jag väljer den här klassen som jag går i eftersom jag vet att det är 
folk som går i NV1b – har gått i samma klass med dom tidigare – och det är 
folk som jag uppfattar som jobbiga: (ASK Ja?) Små killar som vill hävda sig 
liksom, som inte har så mycket att komma med förutom att dom är kaxiga 
och känner stora tunga killar. (ASK Ah.) Och den typen av ”coolhet” – som 
dom själva betraktar det som – tycker jag är bara jobbig. 

Den skolklass och de unga män som Fabian diskuterade med avseende på 
problematiska maskulinitetskonstruktioner har nämnts vid ett flertal tillfällen 
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i boken.96 De kännetecken som han menade gjordes anspråk på och bekräfta-
des i den andra klassen, självhävdande och kontaktnät, omförhandlades här 
som icke-autentiskt och tröttsamt. 

För att besvara frågeställningarna som formulerats i denna studie är det 
dock betydelsefullt att undersöka de perspektivskiften som artikulerade ut-
ifrån särskiljanden mellan gymnasieskolor och gymnasieprogram: 

ASK Vad är det för killar som folk ser upp till? 
Philip Killar som David Hasselhoff. (Skratt i gruppen) 
Carl Nej, men (..) [jag] tycker det är viktigt med självsäkerhet, inte följa efter 
strömmen. (Fnys) (Hugo Mm.) (.) 
ASK Vad säger ni andra? 
Philip Jag tror att i vissa kretsar så får man ju status genom att följa efter 
strömmen, men alltså … (Ah.). 
ASK På vilka sätt? 
Philip Kan tänka mig att det är så på till exempel Yrkesgymnasiet. 
Isak Får … Alltså har dom någon status då? 
Philip Alltså på … i deras kretsar får dom ju det, tror jag! 
Carl Men jag vet inte om det finns nån sån gemensam nämnare annars, så 
där. 

I ovanstående gruppintervju kännetecknades vissa kategorier av unga män 
negativt genom att de uppfattades värdesätta ”att följa med strömmen”. Detta 
knyter an till analysen ovan där värdet av individualitet och självsäkerhet be-
tonades, i motsats till konformitet och strävan att försöka efterlikna andra 
(unga) män i eller utanför den egna gruppen. När jag bad Philip förtydliga 
hur han trodde det kom sig att ”formbara” unga män tillskrevs status, sva-
rade han inte med ett tydliggörande av detta. Istället pekade han ut den elev-
kategori som identifierades med denna maskulinitetskonstruktion, det vill 
säga unga män på Yrkesgymnasiet och den skola i vilken deltagarna i for-
donsklassen gick. Jag vill därför låta perspektivet växla och låta en av de 
unga männen i denna skolklass komma till tals, för att beskriva den kategori 
unga män som flertalet naturvetarelever kunde räknas in i.  

Viktor Men sen så om du umgås med till exempel Villakvarteren97-kretsar då 
gäller det att vara riktig ”bratt”. Ja, dyraste kläderna och finaste kåken kanske 
– då får man status!  
ASK Att det gäller att ha cash? 
Viktor Ja. För ja, man har ju … Dom kom ju till vår [grund]skola så jag har 
ju språkat med ett gäng såna där. Jag säger inte att dom är oschyssta, många 

                               
96 En viktig orsak till detta är att denna grupp identifierades som NV1a:s (negativa eller positi-
va) motsats. 
97 Pseudonym för resursstarkt bostadsområde, se även kapitel 5. 
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är jättesnälla, men … (.) Ja … Ja, där är det så. Ja, dom är mer som en kille 
ska vara. 

I Viktors resonemang framstod snarare de unga männen i naturvetarklassen 
vara dem som var anpassade efter samhälleligt legitimerade definitioner av 
hur en ung man borde vara. I hans ögon utgjorde inte minst en fördelaktig 
ekonomisk situation en betydelsefull resurs för detta, vilket det även fanns 
stöd för med utgångspunkt från analyserna i detta kapitel. Detta uttryck ”som 
en kille ska vara” analyserar jag som hans sätt att ringa in det som vanligen 
avses med ideal maskulinitet, för att på så vis särskilja det från andra masku-
linitetskonstruktioner som kan vara dominerande i många sociala samman-
hang. För Viktor var inte de kännetecken som han tillskrev de unga ”Villa-
kvartersmännen” sådana han ville göra anspråk på, snarare omvänt, samti-
digt som han ändå förhöll sig till att de är högt värderade i allmänhet. 

Legitimerad maskulin identitet: Avslutande reflektion 
Mot bakgrund av de resonemang som förts i detta kapitel, kring oriente-
ringen mot stora ekonomiska resurser, sociala nätverk och självsäkerhet lik-
som disidentifikationen med unga som definierades som ”alternativa”, kan 
förståelsen av maskulinitet sägas vara sammanvävd med överordnad klass. 
Såväl orienteringen mot framgång inom utbildningsinstitutionen som eko-
nomisk framgång och hög samhällelig status var något som präglade sam-
manhanget, även om dessa aspekter också problematiserades i viss utsträck-
ning. Jag vill i detta avlutande avsnitt återknyta till Castells (1997) uppdel-
ning mellan legitimerade identiteter respektive motståndsidentiteter. Min 
tolkning är att de identiteter som i hög grad understöddes i NV1a som socialt 
sammanhang kan förstås som legitimerade identiteter, både utifrån ett mikro- 
och makrosociologiskt perspektiv. När de unga männen pekade ut andra 
grupper och sociala kategorier som annorlunda, framställdes denna avvikelse 
vanligen som förgivettagen negativ (jfr Pease 2010). De unga männen i FP1a 
artikulerade inte sin egen identitet som överordnad andras med motsvarande 
emfas. Det finns även anledning att återknyta till diskussionen i föregående 
kapitel beträffande den ställning som deras utbildningssammanhang till-
skrevs. Såväl gymnasieskolan som den utbildningsinriktning som de unga 
männen valt associerades med mycket höga utbildningsprestationer – med 
utbildningsframgång – och ansågs ha hög status ur ett samhälleligt perspek-
tiv. Detsamma kan sägas gälla det påtagligt höga värde som knöts till indivi-
dualitet, social kompetens och den atletiska välklädda kroppen. Kapitlet kan 
därför sägas undersöka det ”material” som var möjligt att använda för att 
som ung man göra anspråk på en högt värderad identitet, liksom vilka känne-
tecken som framstod som riskabla att tillskrivas. Detta innebär även att ka-
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pitlet innehåller kunskap om vad som kunde betraktas vara resurser i de unga 
männens identitetsförhandlingar. 

I kapitlet har makt- och statusrelationer med fokus på unga män disku-
terats utifrån vilka kännetecken som knöts till dessa liksom vilka scheman 
som gjorde dem förståeliga. Materialet pekar på två viktiga aspekter av iden-
tifikationsprocesser att ta med sig till kommande analyser. Den första hand-
lar om vikten av att analysera identiteter och maskuliniteter som relationella. 
Även inom klass NV1a fanns flera eftersträvade identiteter för unga män, 
något som har stöd av annan forskning om män och maskuliniteter. Den 
andra pekar på behovet av att särskilja statusrelationer från maktrelationer 
och från enskildas värderingar av kännetecken. Att vara populär inom ett 
visst kollektiv kan, men behöver inte, sammanfalla med goda påverkansmöj-
ligheter. Inte heller det omvända. Naturligtvis är det också så att vissa indi-
viders eller kollektivs status respektive påverkansmöjligheter inte alltid har 
stöd av den enskilde. Beroende på hur interaktionsstrukturerna ser ut i ett 
sammanhang kan det däremot vara mer eller mindre riskfyllt att utmana de 
dominansrelationer som präglar en situation. 

Sammanfattningsvis sluter jag mig till att höga utbildningsprestationer 
som förenades med lågt engagemang och prioritering av jämnåriggemenska-
pen, kan analyseras som maskulina kännetecken i detta sociala sammanhang. 
Likaså att den institutionella naturvetaridentiteten, särskilt i kombination 
med att vara elev på en skola med hög status, fungerade som en värdefull 
resurs i detta avseende. Dessa aspekter utgör grunden för analysen av hur 
identiteter förhandlades eleverna emellan. 
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7. Vanskliga identitetsförhandlingar? 

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”.  

”Alltså i själva verket tror jag också att dom tror att de själva är mycket bätt-
re än vad dom egentligen är” resonerade Agnes i en av gruppintervjuerna. 
Det var några av de unga männen i klassen som åsyftades och som vi kom-
mer att se längre fram i kapitlet berörde diskussionen idealet att prestera utan 
att ”plugga”. Med detta ringade hon in några av de centrala aspekterna som 
kommer att belysas i detta kapitel. Det är denna möjliga diskrepans som ka-
pitelrubriken avser, risken att känna sig missförstådd eller framstå som av-
slöjad i mötet med den andras blick. Identitetsanspråk är möjliga att göra 
men det är alls inte säkert att de bekräftas som autentiska – du kan visserli-
gen uppfatta dig själv och vilja bli uppfattad som ”smart” men det är inte sä-
kert att omgivningen gör samma bedömning. Identitetsförhandlingar är ald-
rig helt säkra, däremot kan de vara mer eller mindre vanskliga. Det handlar 
om hur unga mäns individuella och kollektiva identiteter förhandlades i in-
teraktioner mellan jämnåriga i skolklassen. Jag vill på så vis närma 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 fråga är därför hur de kännetecken som behandlats 
i föregående kapitel förhandlades i gruppen unga naturvetarmän, eller mer 
precist: Vilka situationer och praktiker var särskilt viktiga? Vilken betydelse 
hade de unga männens position i gruppen och den identitet som redan till-
skrivits dem?  
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I analysen av de unga männens förhandlingar har jag särskilt orienterat 
mig mot de kännetecken som deltagarna associerade med dominerande unga 
män: exempelvis självsäkerhet, verbalitet och stor begåvning. Samtidigt 
menar jag att identitetsförhandlingarna heller inte kunde förstås utan att även 
förhålla sig till de kännetecken som framstod som mycket lågt värderade och 
förknippade med underordnade unga män. Jag vill också peka på att detta 
inte innebar att de unga männen tillskrevs eller gjorde anspråk på en och 
samma individuella maskulina identitet, inte heller vill jag mena att de hade 
likartade förutsättningar att förhandla identiteter. I slutet av föregående kapi-
tel diskuterades förutsättningen att tillskrivas positiva respektive negativa 
identiteter som beroende av det sociala sammanhanget. Jag analyserade då 
frågan om anspråksnivån och dess riktning. För att spetsa till det med syfte 
att förtydliga: det skulle otvivelaktigt vara mer riskabelt för mig att försöka 
övertyga andra om att jag var ”nobelprisbegåvad” än bara lite ”medelbegå-
vad” eller att göra anspråk på ”teoretisk begåvning” i ett sammanhang där 
det inte stod särskilt högt i kurs. Syftet är nu att belysa dessa aspekter mer 
ingående genom att komplettera dem med andra. Det handlar om deltagarnas 
identifikationer och disidentifikationer och om de processer i vilka dessa 
anspråk och tillskrivningar bekräftades eller avvisades. Analysen avser att 
belysa i vilken grad olika identitetsförhandlingar ansågs vara mer säkra eller 
vanskliga än andra och vad som i så fall låg till grund för det. 

För att undersöka de sociala processer i vilka identiteter bekräftades, ny-
anserades eller utmanades har texten strukturerats tematiskt med utgångs-
punkt från resultaten i föregående kapitel. Detta kapitel är indelat i fyra av-
snitt. Det första av dessa ”Gemenskap och lojalitetsbrott” behandlar betydel-
sen av att tillhöra en gemenskap och att framstå som solidarisk. Det avser 
således att rikta fokus på frågor om inkludering och exkludering. I det andra 
avsnittet ”Att framstå som ’socialt kompetent’” analyseras på vilket sätt så-
dan social resursrikedom förhandlades. Det tredje avsnittet, ”Att framstå som 
’ambitiös’” innehåller analyser av hur ambitionsnivån i skolarbetet för-
handlades. Här växlar analysen mellan hinder och möjligheter, liksom mel-
lan framställningar riktades mot jämnåriga respektive mot lärare. Min avsikt 
med det avslutande avsnittet ”Att framstå som kunnig och begåvad”, är att 
belysa hur kulturella resurser förhandlades i relation till elever och vad som 
bedömdes hindra respektive möjliggöra sådana kännetecken inför lärare. 
Huvudfokus för kapitlet är således i vilka avseenden relationen till andra och 
vissa handlingar eller situationer var mer säkra eller vanskliga än andra för 
att förhandla värderade maskuliniteter. 

Gemenskap och lojalitetsbrott  
Att ha en stor umgängeskrets och framstå som omtänksam var något som 
bland deltagarna i allmänhet knöts till unga män med hög status. Särskilt 
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bland de dominerande unga männen framställdes individualitet – att inte 
orientera sig efter kollektivet – som ett centralt kriterium för högt värderad 
maskulinitet. Att gå sin egen väg och att artikulera sin åsikt utan att påverkas 
av omgivningens ståndpunkter eller eventuella påtryckningar framställdes 
som eftersträvansvärt. Undantaget var personer som definierades som ”alter-
nativa”, det vill säga uppfattades avvika med avsikt att framstå som originel-
la. Ett annat exempel på när självsäkerhet och individualitet istället kunde 
ligga någon till last handlade om när det uppfattades som en utmaning av 
den kollektiva identiteten. Denna inledande del berör den betydelse som 
sociala relationer – gemenskapsband – hade för identitetsförhandlingar. Det 
innebär att jag särskilt intresserat mig för situationer där den enskilde i något 
avseende uppfattades gå emot den egna gruppen, vilket i klass NV1a i hög 
grad handlade om att som ung man framstå som mer lojal med de unga kvin-
norna än de unga männen. Som framgått av tidigare kapitel utgjorde unga 
män en grundläggande kollektiv identitet i klassen. 

Könssegregerade  
Eleverna i NV1a var visserligen huvudsakligen hänvisade till samma lokaler 
men hade ändå i viss utsträckning möjlighet att påverka vilka de satt bredvid 
under lektionstid, vilka de arbetade i grupp med och i något högre utsträck-
ning vilka de umgicks med på rasterna. Även om undervisningen skedde i 
helklass var de könade valen av bänkgranne och samarbetspartner i klass-
rummet iögonfallande konsekvent. Jag analyserar detta som en effekt av 
elevernas framträdandestrategier, mer specifikt en användning av selektiv 
interaktion för att undvika vanskliga identitetsförhandlingar (Burke & Stets 
1999). Deltagarna beskrev att överskridanden av den könsstrukturerade grän-
sen mellan grupperna vanligen resulterade i ”stela” interaktioner mellan ele-
verna utom på fritiden och under grupparbeten. Detta skulle kunna analyse-
ras som att de fråntogs möjligheten att ”vara sig själva” då den eftersträvade 
bekräftelsen av de annars platsmässigt tillgängliga aktörerna saknades. Seg-
regationen kunde på så vis vanligen förstås som legitim (på interaktionsnivå) 
och förväntad inom den struktur som etablerats i klassen. I mitt material var 
det främst de unga kvinnorna som beskrev sig och vissa unga män som utsat-
ta, ifrågasatta, i interaktionen med de unga männen.  

Samtidigt framgår det av analyserna i föregående kapitel att de unga 
kvinnorna ifrågasatte den könssegregerade uppdelningen och ibland gjorde 
den förståelig som ett uttryck för maktrelationer i klassen. Vissa unga mäns 
selektiva interaktion – de som inte identifierades som osäkra – framstod som 
tecken på en överlägsen attityd. Jag vill utveckla resonemanget vidare med 
utgångspunkt från en av de enskilda intervjuerna. I passagen reflekterade 
Agnes över en händelse då en lärare anmodade de unga kvinnorna att bilda 
en tillfällig arbetsgrupp tillsammans med ”var sin” ung man:   
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ASK Först hände ingenting. (Agnes Nej.) Och sen så fick ni order att resa er 
upp, och då hände nästan ingenting förutom att det var nån som satte sig 
bredvid en [ung man] som satt ensam. (Agnes Okej.) Men … men när ni stod 
där så satt Isak och Fabian (Agnes Ja.) här. Och då stod alla tjejer så här 
med ryggen mot dom. Jag vet inte om du kommer ihåg det? 
Agnes Nej, jag kommer inte ihåg det, men … 
ASK Det är kanske en så här enstaka grej? 
Agnes Alltså jag känner igen det. Det blir nästan [alltid] så när man ska sitta 
kille och tjej liksom. (ASK Mm.) Eller att hon … det är framförallt Ingrid [lä-
rare i svenska och engelska] som säger att vi ska göra det. (ASK Mm.) Eller 
… Men det är ju ganska … Alltså det är ingen som vågar … Det har blivit 
lite bättre nu men alltså det är fortfarande lite så där. Men alltså det är ingen 
som kanske skulle välja dom. (Skratt)  
ASK Men hur … och varför undviker man [ni unga kvinnor dessa personer]? 
Agnes Nej, men alltså för man … man känner sig på nåt sätt … man känner 
sig inte … man känner sig inte som nånting. Alltså man känner sig så ovärdig 
– kan man säga så? (ASK Mm.) Alltså så här … (eh) Man vill hellre vara med 
nån som liksom betraktar en som jämlik och på nåt sätt kan tycka att man har 
nåt bra att säga. (ASK Mm.) Men man vill inte sitta med nån som liksom inte 
bryr sig, som är likgiltig för det man säger (ASK Mm.) på nåt sätt. 

Agnes förståelse av vad som motiverade de unga kvinnorna i klassen till 
undvikande av vissa män tog avstamp i tidigare upplevelser av att tillskrivas 
lågt värde. I de fall som ett val av interaktion inom den egna gruppen av 
olika skäl inte var möjligt undveks i största mån sådana aktörer som uppfat-
tades utöva mer makt än andra. I citatet utgör känslan av utsatthet ett centralt 
tema och den betydelse som maktrelationer hade för drivkraften att föredra 
vissa sociala sammanhang framför andra. Det kan jämföras med en av 
gruppintervjuerna med unga män som citerades i föregående kapitel, där den 
selektiva interaktionen motiverades av en vilja att söka sig till likasinnade 
och att undvika risken att inleda ett förhållande med någon av de unga kvin-
norna i klassen.  

Mot bakgrund av att uppdelningen mellan unga män och kvinnor så 
genomgripande präglade befintliga gruppkonstellationer kom kön även att ha 
en central betydelse för de förväntade lojalitetsbanden inom klassen. Konse-
kvensen av detta är att det uppstår en analytisk oklarhet beträffande om loja-
liteten upprättades på gemenskapsgrunder eller kategoriseringar av likhet, 
Som framgick av analys i det föregående kapitlet förstods grupperna av vissa 
ha att göra med skillnader mellan unga män och unga kvinnor, liksom mellan 
de unga männen och de unga kvinnorna. Andra menade att uppdelningen 
behövde förstås bortom könsskillnader och att det, generellt och i denna 
klass, fanns påtaglig likhet mellan merparten unga män och unga kvinnor.   
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Risken att framstå som illojal eller bli ensam 
Som framgått i tidigare analyser utmanades de dominerande unga männens 
identitetsanspråk av de unga kvinnorna i klassen. Det gjordes explicit men 
sällan i interaktion med de unga männen. De unga kvinnorna uppfattade 
också att de hade mindre att förlora på att utmana dominansordningen i klas-
sen, eftersom de redan var utestängda från gruppen unga män. Till det åter-
vänder jag längre fram. Men utmaningar, eller vad som begripliggjordes som 
utmaningar, skedde också inom kategorin/gruppen unga män. För att åskåd-
liggöra det vill jag ta ett exempel från observation av en idrottslektion:  

Några av de unga kvinnorna hade föreslagit en omkastning av lektionsplane-
ringen så att klassens volleybollag skulle ges möjlighet att öva inför veckans 
turnering. Då läraren delegerade beslutet till klassen inleddes en argumenta-
tion och en av de unga männen föreslog att beslutet skulle avgöras genom 
omröstning. Detta validerades av klassen. Efter påtagliga övertalningsförsök 
”vann” slutligen volleyboll med en röst. Förhandlingen under idrottslektionen 
fördes med rättviseargument, där argumenten formulerades utifrån att indivi-
dernas önskemål (genom omröstningen) skulle vara vägledande och att om-
kastningen inte förändrade innehållet över terminen.  

För att få en djupare förståelse av vad som utspelade sig under denna lektion 
ställde jag frågor till några av deltagarna under intervjuerna. Fabian, som var 
en av dem som röstade för volleyboll, reflekterade över situationen på föl-
jande sätt: 

ASK Men nu hade jag tänkt ta upp ett exempel innan vi avslutar. (Fabi-
an Ja.) Jag vet inte om du kommer ihåg … Och att du får reflektera kring det 
… Jag vet inte om du kommer ihåg det tillfället, den idrottslektion där det var 
några av tjejerna som ville byta och ha volleyboll (Fabian Ja.) istället för 
multisport (Fabian Ja.) och det blev omröstning? Kommer du ihåg den? 
Fabian Jag ställde mig på ”tjejsidan”, jag. 
ASK Ja. Tänkte du kring det då, att du ställde dig på ”tjejsidan”? 
Fabian Jag tänkte så här ”Nu kommer det … Det här kommer se patetiskt 
ut”, tänkte jag först: (ASK Okej.) ”Nu röstar jag på tjejerna.” Men jag hade 
verkligen stor lust att spela volleyboll. Det var jag och en till kille som ställde 
oss där och det var vi två killar som ingick i volleybollaget som skulle spela 
dagen efter. Så det är liksom anledningen. Det kanske är ett tecken på att jag 
inte bryr mig så otroligt mycket om vad dom andra killarna tycker. 

 
Min analys av hans konstaterande ”Jag ställde mig på tjejsidan” är att ställ-
ningstagandet för volleyboll erfors som illojalitet mot gruppen unga män ge-
nom att han bröt mot den könsstrukturerade ordningen i klassen och detta 
trots att genus inte används explicit i argumentationen och trots att det fanns 
en välförankrad vetskap bland övriga elever om att han ingick i laget. Inte 
minst är det talande att han använde ordet ”patetisk” för att beskriva hur han 
i stunden såg sin handling genom de andra unga männens ögon. Detta un-
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derstryker återigen den betydelse som kategoriseringar av kön hade för inter-
aktionerna i klassen. På så vis blir det möjligt att förstå varför enbart två 
unga män och en kvinna avvek från de i övrigt könshomogena omröstnings-
grupperna och hur det kom sig att övertalningsförsöken riktas direkt till de 
”gränsöverskridande” klasskamraterna. För att förklara hur det kom sig att 
han röstande för ”tjejsidan”, hänvisade Fabian i intervjun dels till att han mo-
tiverades av lusten att spela och (indirekt) behovet att träna inför matchen 
dels till sitt oberoende av gruppens godkännande. Det senare argumentet 
använde han av förklarliga skäl inte under lektionen, men i intervjun fram-
ställde han möjliggörandet av överskridandet av den imaginära gränsen med 
utgångspunkt från att de andra unga männens negativa blickar inte bekom 
honom. Detta skulle kunna tolkas som att han genom att ge överskridandet 
mening som ett kännetecken på individualitet och självsäkerhet gjorde det 
positivt i det sociala sammanhanget. Genom de båda intervjuerna underströk 
Fabian, vilket andra deltagare bekräftade, att han till skillnad från flertalet 
andra, inte befann sig i riskzonen för exkludering. Det leder oss vidare till 
vilken betydelse som maktrelationerna hade för hur säkert eller vanskligt det 
var att utmana eller underlåta att följa gruppens eller enskildas vilja. 

Skillnader i vem som utmanar gruppen  
Även om de egna interaktionsmönstren i klassen i intervjuerna med de unga 
männen sällan diskuterades i termer av rädsla, kan exempelvis Fabians re-
flektion analyseras som utsatthet i ljuset av inkludering/exkludering och för-
utsättningar för intrycksstyrning. Han förhåller sig till de lojalitetsförvänt-
ningar och maskulinitetskonstruktioner som upprätthålls i interaktionen även 
om han delvis tar avstånd från och utmanar dem. Genom sitt återberättande 
presenterar han också sig själv (trovärdigt) som självsäker och självständig 
genom att ta ställning trots risken att framstå som ”patetisk”, en identitet som 
framträder som mycket åtråvärd i gruppen unga män (jfr kap. 6). Fabians 
gränsöverskridande skulle på så vis kunna förstås olika beroende på vilka 
scheman som introduceras i relation till hans handlande. 

Fabian Man kanske får nån sån där ”Du ställde dig på tjejsidan!” Så kanske 
man skämtar om det. Sen hoppas jag att man inte tänker något mer på det. 
(ASK Mm.) Jag skulle inte tänka mer på det. 
ASK Men tror du att … Skulle det spela nån roll vilken position man har, el-
ler roll, man har i klassen? 
Fabian Ja, det tror jag. 
ASK Status eller? Finns det nåra i klassen som absolut inte skulle ha kunnat 
byta? 
Fabian Det skulle bli vilda spekulationer om Mikael ställde sig [på ”fel” si-
da], till exempel. Och det bara för att nån har fått för sig att han är bög, utan 
några som helst konkreta bevis, eller indicier eller vad som helst. Det är bara 
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nån som (.) har varit arg på honom, och drog till det som skällsord och så 
bara nån alltså: ”Det kanske är därför”. 
ASK Okej. Men det är liksom ett allmänt så …? (.) 
Fabian Det är ingen som riktigt bryr sig – eller det var väl under en veckas 
tid – men det skulle onekligen vara dåligt för honom, för hans status, 
(ASK Mm.) om han ställde sig på ”tjejsidan”. (ASK Hm.) Samma sak: dom 
killar som betraktas som lite mer (.) lite mer tjejiga eller lite mindre … (.) 
[…] Har det en gång börjat så är det många grejer som egentligen var för sig 
inte kan göra någon skada men som kan stjälpa en. 

Fabian förhöll sig till sitt handlingsutrymme i situationen utifrån att han till-
skrevs hög status och var del i de unga männens gemenskap. Även om han 
förväntade sig att få repressalier, uppfattades dessa som marginella och över-
gående. Möjliga skämt och kommentarer var hanterbara. Så hade inte varit 
fallet för någon som var underordnad i gruppen eller exkluderad, argumente-
rade han. Vi kan här jämföra med andra studier, som pekar mot att makt- och 
statusrelationerna inom ett kollektiv har betydelse för vem som har förutsätt-
ningar att utmana strukturer utan att bestraffas. Jag vill exempelvis nämna 
pedagogen Anette Hellmans (2005; 2010) analys av hur maskulinitet för-
handlas av förskolebarn, i vilken hon pekar på hur populära pojkar till skill-
nad från andra lyckades förena feminint konnoterade handlingar och attribut 
med bibehållen status. 

De unga kvinnorna i klassen skulle kunna beskrivas som systematiskt ex-
kluderade från gruppen unga män, men innebar det att deras utmaningar var 
särskilt vanskliga? I intervjuerna med unga kvinnor i klassen beskrevs bilden 
som den motsatta: 

Julia Tjejerna vågar nog mer säga till, men killarna vill nog … vill nog alltså 
… [Det] tar mot att [säga emot] (Emma Mm.) (My Mm.) Tror verkligen att 
han är ”cool” och som egentligen vet att han inte är så himla cool. Eller jag 
vet inte hur de resonerar, (My Nej.) för jag har inte diskuterat med dom vad 
dom tycker. (Skratt) 
My Killarna sitter typ och ”Ah, precis” och tjejerna typ himlar med ögonen. 
Emma ”Håller med dig, typ” eller nåt sånt där: ”Mm, precis.”  
ASK Alltså (skratt) hur går det ihop, tror ni? 
My Jag vet inte. Därför att vi känner kanske inte att vi behöver skaffa oss en 
så här jättestadig plats bland killarna, i killarnas rangordning. (Julia Nej.) Vi 
kan liksom tycka att han är en ”idiot” [uttalar det skrattande]. Men killarna 
känner att han är lite ledare … 

Som framgår av deltagarnas diskussion fanns ett motstånd mot att bekräfta 
vissa av de unga männens identitetsanspråk. De kunde till och med ”himla 
med ögonen” som My uttrycker det, det vill säga med kroppsspråket öppet 
visa att de ifrågasatte den unga mannen ifråga. Men ”hotbilden” att bli ex-
kluderad framställdes i denna gruppintervju som mer påtaglig för de unga 
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männen i klassen genom att de tillskrevs en gruppidentitet som uppfordrade 
till interaktion på de dominerande unga männens villkor. De unga kvinnorna 
förlitade sig generellt på lojaliteten från andra unga kvinnor i klassen, och 
enbart denna grupps stöd.  

I likhet med tidigare resonemang vill jag argumentera för att upprätthål-
landet av de könssegregerade strukturerna till viss del skulle kunna tolkas 
som ett sätt att undgå utebliven den negativa sufflering av jämnåriga som 
uppstod när en enskild elev överskred de könsstrukturerade grupperna (jfr 
Burke & Stets 1999). I intervjuer med de unga kvinnorna i klassen tecknades 
interaktionen i den andra gruppen som konsekvenser av rädslan för att exklu-
deras och ”förlora ansiktet” (jfr King 2004). Då de unga kvinnorna redan 
diskvalificerats som gruppmedlemmar och därmed även från hierarkin av 
unga män, på basis av sitt kön, möjliggjordes utmaningar av dominans-
relationer utan att gemenskapen i den egna gruppen hotades. Det grundläg-
gande antagandet i resonemanget baserades givetvis på att de ojämlika rela-
tionerna förlades utanför gruppen kvinnor.  

Innesluten eller utesluten: Sammanfattande reflektion 
Om andras bekräftelse behövs för att få identitetsanspråk etablerade och för-
stådda som autentiska, innebär det att varje situation där vi inte är en del av 
gemenskapen kan vara vansklig. Det innebär också att vi är mer utsatta i de 
fall där vi inte kan förlita oss på bekräftelse av de aktörer som har en mer 
dominerande position i sammanhanget. Om de övriga aktörerna däremot re-
dan på förhand är positivt inställda till oss, finns en stor sannolikhet att de 
kännetecken vi iscensätter kommer att tolkas mer välvilligt (Burke & Stets 
1999). Våra relationer har därför en stor betydelse för i vilken grad en situa-
tion eller praktik är vansklig eller säker.  

En välvillig publik var dock inte vad de unga kvinnorna förväntade sig av 
de dominerande unga männen. Denna förståelse utgick från tidigare erfaren-
heter av att ha blivit nedlåtande bemötta. Med utgångspunkt från dessa reso-
nemang är det rimligt att tolka upprätthållandet av den könssegregerade in-
teraktionen, trots att den problematiserades som fenomen, som en konse-
kvens av selektiva interaktioner. Samtidigt är det möjligt att även tolka de 
unga männens undvikande av interaktioner med unga kvinnor i skolan som 
relaterat till deras förutsättningar att bli bekräftade på det sätt de ville, inte 
minst av andra unga män. Om de interagerade med kvinnorna riskerade de 
att framstå som illojala eller konstiga, vilket i sin tur kunde få negativa kon-
sekvenser för framtida identitetsförhandlingar inom gruppen unga män. Jag 
vill här återknyta till det inledande avsnittet i föregående kapitel som be-
handlade de könsstrukturerade grupperna, för att ytterligare stärka denna 
analys. Deltagarna resonerade då om att skillnaden mellan när interaktionen 
mellan unga män och unga kvinnor fungerade och inte fungerade var bero-
ende av vilken situation det handlade om. Interaktioner på fritiden liksom 
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under grupparbeten tycktes oproblematisk allt medan det motsatta gällde all 
övriga tid i skolan. Min tolkning är att grupparbeten skiljde ut sig genom att 
lärarna vanligen skapade dess grupper och syftet med dessa interaktioner var 
att prestera, inte socialisera. Illojalitet framstod på så vis inte som ett rimligt 
sätt att begripliggöra dessa könsöverskridande interaktioner. För att handlan-
det ska framstå som illojalt krävs att det uppfattas som ett val. Att fritiden 
skilde sig från skolan som arena föreslår jag två tolkningar av dels att de 
dominerande eller åtminstone negativt inställda unga männen inte alltid var 
närvarande som publik då, dels att interaktioner i festsammanhang i högre 
grad än i skolan begripliggjordes med utgångspunkt från (hetero)sexualitets-
konstruktioner. Att som ung man interagera med unga kvinnor i sådana 
sammanhang gavs möjligen därför en annorlunda mening och kunde istället 
vara positivt i förhandling om maskulinitet. 

Slutligen vill jag återkomma till frågan om möjligheterna att utmana kol-
lektivet och risken för exkludering och lyfta fram skillnaden mellan att riske-
ra exkludering från en gemenskap utan att vara förankrad i någon annan och 
att vara del av en grupp när man utmanar en annan från vilken man redan är 
exkluderad. Det förra fallet kan sägas beskriva de unga männens situation 
och den senare de unga kvinnornas när det gällde utmaningar av domineran-
de unga män i klassen. De unga männen riskerade att bli grupplösa vilket 
inte var fallet för de unga kvinnorna. Snarare kunde sådana utmaningar stär-
ka deras individuella och kollektiva identitet. Min tolkning är även att ex-
kluderingen var mindre problematisk för de unga kvinnornas självbilder då 
den gjordes förståelig som uteslutning på grund av kategoritillhörighet snara-
re än som av dem som personer.  

Att framstå som ”socialt kompetent” 
I föregående kapitel lyftes ”social kompetens” fram som ett kännetecken 
som bekräftades som högt värderat i interaktionen mellan de unga männen. 
Här vill jag undersöka hur det kunde förhandlas inom ramen för de möjlig-
heter och hinder som det sociala sammanhanget medförde. Det handlar där-
med också om de processer genom vilka unga män urskildes som socialt 
kompetenta eller inte.  

Först vill jag påminna om hur ”socialt kompetent” gavs mening och där-
med vad som skulle kunna analyseras som kännetecken på det. Det handlade 
om att kunna framstå som verbal, kunna argumentera och uttrycka sig väl 
samt att kunna uppvisa ett stort kontaktnät både av jämnåriga och i arbetsli-
vet. Att vara del av en större gemenskap var därmed inte enbart en resurs för 
att lättare få sina identitetsanspråk bekräftade utan kunde även analyseras 
som ett värderat kännetecken på social kompetens. Det kan noteras att social 
kompentens inte enbart värdesattes i interaktionerna med jämnåriggruppen. 
Så här utryckte sig Carl: ”En bra lärare vill att folk ska utveckla alla sidor.” 
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Med detta avsåg han att lärares förmåga både handlade om att stödja elever-
nas kunskapsutveckling och utvecklingen av deras ”sociala kompetens”, 
vilket även bekräftades bland annat av Hugo: ”Det är väldigt viktigt att dis-
kutera och prata”.  

Värt att understryka är att ”social kompetens” inte gjordes förståeligt som 
en könsspecifik egenskap. Däremot beskrev flertalet unga män i NV1a sig 
själva, som individer och som grupp, som socialt kompetenta i kontrast till 
de unga kvinnorna i klassen. Den bedömningen utgick bland annat från att 
de var mer självsäkra, pratsamma och skickliga i argumentation. Det fanns i 
klassen även unga män som pekades ut som särskilt tysta och föll utanför 
beskrivningen som socialt kompetent. ”Det finns ju två killar i den här klas-
sen som jag inte har hört prata, liksom”, konstaterade Isak och fortsatte se-
dan: ”Eller det är klart att jag har hört dem prata. Men alltså som inte säger 
nånting i … högt”. Det var något som stämde väl med mina fältanteck-
ningar.98 De ”tysta unga männen” tillskrevs inte hög status, men de uteslöts 
heller inte från gruppgemenskapen och identifierades inte självklart som 
avvikande. I de fall de deltog i gruppens gemensamhetsskapande praktiker 
och inte uppfattades utmana gruppen, problematiserades inte heller deras 
maskulinitet utan de framställdes som ”snälla” och generösa.   

Fritid och fester  
Fritiden utgjorde en arena för att visa upp en stor bekantskapskrets och fär-
digheter i samspel med andra, men andra i gruppen behövde ha vetskap om 
det och bekräfta sådana identitetsanspråk som autentiska. Om fritiden dela-
des med andra i klassen kunde det utgöra en grund för sådana förhandlingar, 
men även berättelser om händelser på kvällar och helger kunde fungera i 
detta avseende. På raster men även under lektionstid fanns möjlighet och i 
vissa situationer ett påbud att som ung man delta i de lärandefrånvända sam-
tal som fördes parallellt med undervisningen. I nedanstående intervju med 
unga kvinnor framställdes berättelser om fester, vänner och sexuella eröv-
ringar liksom misslyckanden stå i fokus under vissa lektioner: 

Helen Dom pratar alltid om sina fester och sina… (Agnes Ja.) och det är sta-
tus för dom. (Agnes Ah.) Och sen är det typ tjejer dom träffar och … (Ag-
nes Ja, jag vet inte …) och massa kompisar och hit och dit. 
Alva Men jag tycker det är kul och lyssna på dom! (Skratt) 
Agnes (Skratt) Ja, det är ju ganska roligt och höra men man blir ju väldigt så 
här: ”Oj då! (Hrm, skratt) Ja, happ!”. Men bildläraren tycker också att det är 
kul diskussioner. (Gruppen skrattar) Jag tycker … Alla tjejer sitter 
knäpptysta men dom sitter typ och diskuterar. (Skratt)  

                               
98 Mönstret skilde sig enbart delvis från interaktionerna i klass FP1a. Även om det i klassen 
som helhet inte rådde en lika spänd tystnad som i naturvetarklassen fanns även här ett antal 
unga män som avvek påtagligt från schablonbilden och som sällan talade i grupp. 
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ASK Men det är alltså fester och att ha må… att ha tjejer? 
Agnes Men det är inte så många som lyckas med tjejer. (Skratt) 
ASK Okej. 
Helen Det är samma … Jag tror dom låtsas, typ. 
Agnes Ja. Dom vill visa sig mycket bättre än vad dom är. 
Helen Ja, men precis. 

I gruppintervjun gjordes detta begripligt som att de unga männen testande 
varandras sociala resurser dels genom deltagandet i gruppdiskussionerna 
dels genom hur framgångsrika de framstod som vad gällde att knyta till sig 
heterosexuella partners på fritiden. De unga männen talade med varandra 
och de unga kvinnorna och läraren lyssnade på distans. Utifrån detta drar jag 
självklart inte slutsatsen att motsvarande teman inte berördes av de unga 
kvinnorna, men det kan ses som en viktig skillnad att det inte förhandlades i 
samma utsträckning under lektionstid. Situationen kunde därmed tolkas som 
vansklig för de unga männen genom att de förväntades framträda på den 
scenen, i motsats till de unga kvinnorna. De unga männen var varandras 
publik men de bedömdes även av andra. Agnes skratt kan analyseras som en 
utmaning av de unga männens identitetsanspråk. Könskategoriseringar fick 
betydelse genom representationer av undervisningssituationer där gruppen 
unga män kontrasterades mot ”alla tjejer” i klassen. En viktig förutsättning 
för detta samtal och interaktionen som sådan var att intervjugruppen bestod 
av enbart unga kvinnor. Unga män och maskulinitet kunde problematiseras 
utan att skapa en vansklig situation, samtidigt som kvinnornas kollektiva och 
individuella identiteter framställdes som autentiska och gemenskapen mellan 
dem (och läraren) som lustfylld. Flertalet inlägg bidrog till en förståelse av 
de unga männens samvaro och identiteter som explicit icke-autentiska ge-
nom att de beskrevs som uppbyggda på maskulinitetsanspråk som inte mot-
svarade verkligheten. En central aspekt i citatet handlar om hur kön sam-
manvävdes med sexualitets- och ålderskategoriseringar. Dessa meningsska-
panden hade stor betydelse för maskulinitetskonstruktionen. De unga män-
nens interaktion beskrevs som fokuserad på strävanden att bli bekräftade av 
unga kvinnor och framstå som heterosexuellt framgångsrika inför den egna 
gruppen. Grunden för dessa anspråk framställdes dock som fingerade och 
omogna av de unga kvinnorna. Genom att också inkludera en (ung) bildlära-
re i gruppen av dem som i tyst förening fann samtalen komiska förstärktes de 
unga kvinnornas identitet som mogna medan de unga männens identitetsan-
språk underordnades. I gruppens berättelse fick den andra gruppens interak-
tion betydelse som en komedi vilken de kunde betrakta snarare än något som 
de gjorde anspråk på att delta i eller var exkluderade ifrån. Undervisningssi-
tuationen framställdes som säker genom att den strukturerades av en tyst 
gemenskap bland de unga kvinnorna i konstrast till de vanskliga interaktio-
ner som byggde på iscensättningar av icke-autentiska, men bland de unga 
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männen, högt värderade socialitetsanspråk. Det könssegregerade interak-
tionsmönstret i klassen hade inte enbart betydelse för meningsskapanden 
kring solidaritet respektive illojalitet, utan även för identitetsförhandlingarna 
om social kompetens.  

Det var utifrån antagandet om att umgänge på fritiden var en viktig arena 
för att utveckla social kompetens som Fabian problematiserade sig själv i 
den individuella intervjun: 

Fabian … Egentligen är jag nog ganska enstöring, egentligen, att jag mår all-
ra bäst när jag sitter hemma och läser egentligen och sånt där. Men det har jag 
insett att så funkar det inte att vara, då får jag ju … (Båda skrattar) (ASK Hur 
funkar det då?) Det är ett nödvändigt ont att gå ut på kvällen liksom.  
ASK Alltså (.) ”[att] gå ut och festa” eller? 
Fabian Ja, precis. Men det är ingenting. Visst kan jag ha skitkul då, men det 
är fortfarande så att ibland drar jag mig och tycker att det är skönare att ta det 
lugnt. 
ASK Vad är det som gör att… (Fabian Att ”jag ändå går”?) att ”det är nöd-
vändigt”?  
Fabian (Eh) Ja. Man kan ju inte vara utan socialt umgänge överhuvudtaget 
[helt och hållet?]. Det går inte bara att träffa folk i skolan och sen gå hem och 
stänga av. För det … Ja … (ASK Mm.) Man kommer inte fram. Man missar 
hela … Ja, för det första så blir man nära inpå socialt inkompetent. Man kan 
inte förstå vanligt socialt spel eller överhuvudtaget, och inte förstå … (.) för-
stå hur saker går till, som gör att man kommer att ha svårt att klara sig i ar-
betslivet till exempel. Det, (.) och sen är det ju roligt när man väl tar sig ut. 
[…] Alltså om man tänker så här. I den här klassen skulle det inte få några 
konsekvenser, mer än att folk kanske tycker att ”Han är tråkig”. […] Nu bör-
jar vi nog komma upp i den åldern där det är status att ha ett bra kontaktnät. 
Det tror jag ger status också, att känna rätt personer och också lyckas man 
med att få ett bra jobb redan nu så är det ju jättebonus.  

Att delta i gemensamhetsskapande aktiviteter på fritiden, exempelvis att gå 
på fest, framställdes i Fabians resonemang som ansvarsfullt. Det var en inve-
stering inför det framtida arbetslivet att i mötet med andra förbättra sin för-
måga att samtala men också att utöka sitt kontaktnät. För Fabian innebar det 
att han, trots bristande intresse och ibland en motvilja, ändå valde att delta i 
fester.     

Den aktiva och självsäkra eleven och dess motsats 
Trots att flertalet unga män i klassen beskrev sig själva som verbala och 
självsäkra identifierades, som tidigare nämnts, NV1a som en tyst klass. Fred-
rik beskrev den på följande sätt i en av gruppintervjuerna: ”Vår klass är gan-
ska … väldigt tyst”. Personers grad av talträngdhet framställdes sålunda 
också som beroende av det sociala sammanhanget. Fabian konstaterade ex-
empelvis: ”Jag är van vid att prata hur mycket som helst på lektionerna, men 
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det är ju liksom hur tyst som helst.” Tillgången till ett sådant schema kan 
förstås bidra till att upprätthålla en skillnad mellan den autentiska identiteten 
och den påtvingade. Denna kollektiva identitet var dock något som av lärare 
kännetecknades som positivt och trevligt: 

Maja … Och så är vi mycket tystare än – har man hört väldigt mycket – 
(Thea Ja.) än NV1b, vår parallellklass. (Siri Ja.) Men det är också lite dumt 
för nu är våra lärare väldigt vana vid att vi varit så väldigt tysta, så nu när 
några börjar prata lite grann så blir dom jättesura och: (Thea Ja.) ”Men ni 
som är så tysta, ni ska vara så trevliga!” (Skratt) (Siri/Thea Ja!)  

I flertalet intervjuer med de unga männen framställdes emellertid tystnaden 
som alltför kompakt för att kunna framstå som positiv även utifrån ett lärar-
perspektiv – tystnaden var ett hinder för att åstadkomma den ideala undervis-
ningsinteraktionen. När Hannes och Fredrik dramatiserade samspelet i klass-
rummet var det således inte lyhörda och trevliga elever som iscensattes utan 
en oförmåga till utbildningsorienterad socialitet: 

Hannes De [lärarna] måste bry sig liksom: ”Vad tycker ni om det här?” 
(ASK Mm.) ”Tycker ni det var dåligt?” Ingen [elev i klassen] räcker upp han-
den. ”Tycker ni det var bra? 
Fredrik Exakt. [Läraren] frågar ”Har ni gjort läxan?”. Ingen räcker upp han-
den. Skulle man [lärare] fråga ”Har ni inte gjort läxan?”, skulle inte heller 
nån räcka upp handen. […] För oss [NV1a] är det bara pinsam tystnad. 
(Gruppen skrattar) (ASK Ah.) Det är nästan pinsamt när läraren står där uppe 
och frågar ”Hur många har gjort läxan?” och så räcker ingen upp handen, 
även dom som har gjort det liksom.  

I passagen användes frånvaron av uppräckta händer som illustration av bris-
ten på respons och den verbala interaktionen var inte ens inbegripen i reso-
nemanget. Tystnaden problematiserades därmed med utgångspunkt från en 
föreställd undervisningsinteraktion i vilken läraren ställde utbildningsrelate-
rade frågor som eleverna förväntades besvara. Som framgår av citatet fram-
ställde de unga männen tystnaden som frustrerande för deras lärare och på så 
vis även för dem i egenskap av elever. Nedan återkommer samma tema i en 
enskild intervju med Isak: 

ASK Är det för tyst? 
Isak Ja, det är helt sjukt! Det är nästan jobbigt för att jag tycker nästan att det 
är lite skönt när man har lite diskussioner och liksom … Eller verkligen skönt 
med diskussioner. I vår förra klass så var det ju några som satte sig emot och 
så blev det världens diskussion av det. (ASK Mm.) Det… Nej, jag är van vid 
den där sociala grejen. Jag vet inte om jag gillar det här så mycket, att det är 
helt tyst hela tiden. Jag menar, det är nästan pinsamt för oss. För en lärare kan 
ju säga nånting och så sitter hela klassen tyst om en grej som är självklar. (.) 
Och det går inte! 
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Såväl Fredrik som Isak gjorde sålunda tystnaden meningsfull som en kollek-
tiv skam – som något ”pinsamt”. Undvikande av verbalt deltagande per se 
framstod sålunda knappast som en merit bland de unga männen utan snarare 
underströks värdet av elevaktivitet och interaktiva undervisningssituationer 
inom jämnåriggrupperna. Min tolkning är snarare den omvända då deltagan-
det i klassrumsdiskussioner och dylikt även var gångbara som kännetecken 
för att framstå som verbalt skicklig och ”socialt kompetent”. Som stöd för 
denna tolkning vill jag hänvisa till den enskilda intervjun med Isak: 

Isak … Jag brukar väl prata ganska ofta, i klassen ändå. Det är ju vissa som 
absolut inte gör det. Alltså (.) men i vår förra [grundskole]klass, där jag gick, 
då var det ju liksom … (.) Tjejerna var ju ganska duktiga på att smöra, men 
det tycker jag var ganska kul bara för att det var speciellt för den klassen. 
Dom kanske inte var så djävla duktiga på själva ämnet, men dom var djävligt 
duktiga på att kunna prata …  

De unga kvinnornas ”smörande” – i termer av aktivitet i klassrumsdiskus-
sionerna – beskrevs här som ett roligt och utmärkande drag för grundsko-
leklassen och framställdes som legitimt trots att det kompenserade för otill-
räckliga ämneskunskaper. Det är värt att notera att det inte gjordes menings-
fullt i termer av illojalitet mot jämnåriggruppen. Sammanfattningsvis menar 
jag att det legitima ”smörandet” blir förståeligt i ljuset av att betygsresultat 
gavs mening som ett problematiserat men centralt instrumentellt värde, till 
skillnad från exempelvis allmänbildning, liksom att ”social kompetens” till-
skrevs värde. 

”Festa” och ”smöra”: Sammanfattande reflektion  
Jag har i detta avsnitt liksom i andra sammanhang argumenterat för att delta-
gande i fritidsaktiviteter var av stor betydelse för att förhandla maskulinitet 
(Kalat 2008). Det finns anledning att notera att värdet av ”social kompetens” 
motiverades utifrån ett här och nu-perspektiv på ungdomstiden, men även ett 
framtidsperspektiv (jfr Prout 2005). Det knöts därmed inte enbart till förmå-
gan att bli populär bland jämnåriga eller att få tillgång till skratt och um-
gänge med andra i skolan och på fritiden, utan även till möjlig framgång i 
arbetslivet. ”Festandet” framstod inte enbart som ett nöje eller en arena på 
vilken det var möjligt att förhandla en identitet, utan även som en viktig 
praktik för att utveckla en färdighet och knyta band för framtiden (jfr Kalat 
2008). Det är därmed möjligt att se de unga männens lärandefrånvända sam-
tal under lektionstid som betydelsefulla, och inte enbart som uttryck för bris-
tande engagemang. I jämnåriginteraktioner förhandlades bland annat ”social 
kompetens”, både genom själva deltagandet och genom berättelser om social 
samvaro utanför skolan.  
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Vad jag också vill lyfta fram, som går emot antaganden om att lektionsak-
tivitet är riskabelt för unga män, var att ”social kompetens” även kunde för-
handlas genom att besvara frågor och ta stor plats på klassrummets spelplan. 
Detta utgjorde ytterligare en arena för att visa sig verbal och självsäker ge-
nom förmåga att argumentera med jämnåriga och lärare. Att ”smöra” sig till 
högre betyg kunde dessutom ges mening som ett uppvisande av förmåga att 
bemästra den sociala situationen.    

I de två första avsnitten har frågan om unga mäns identitetsförhandlingar i 
skolan berört förhandlingar av maskulinitet som inte direkt varit relaterade 
till utbildningsinstitutioner. När blicken nu vänds mot kännetecken som mer 
specifikt berör skolan konstaterar jag att värdet av att ”festa” såväl som att 
”smöra” var viktiga även för dessa förhandlingar.  

Att framstå som ”ambitiös” 
I detta avsnitt är fokus på förhandlingar om identiteter när det gäller tillräck-
lig respektive hög motivation och engagemang. I enlighet med analyserna i 
föregående kapitel, associerades det senare kännetecknet ofta till unga kvin-
nor och värderades lågt. Engagemang kunde på så vis inte analyseras som ett 
maskulint kännetecken, snarare det omvända. Motivation var mer ambiva-
lent. Att ha höga kunskapsmål såväl som betygsmål värderades högt. Till 
skillnad från engagemang var inte könskategorin central för meningsskapan-
det om motivation utan främst klass. Det hindrade självklart inte att det i 
gruppen unga män framställdes som en viktig framtidsinvestering att framstå 
som både engagerad och motiverad i lärarens ögon. Att inte framstå för lära-
ren som en engagerad och motiverad elev förstods av många unga män som 
ett hinder för en framtida karriär.   

Det är också rimligt att anta att närbesläktade identitetsledtrådar kunde 
omfatta att ha med sig pennor och skolböcker och att hålla sig till schemat. 
Sen ankomst var inte heller särskilt vanligt förekommande bland eleverna i 
NV1a (eller bland deras lärare). Regelbundet satt hela klassen dessutom 
samlad redan några minuter innan lektionsstart. Detta var något som kom-
menterades av vissa elever under intervjuerna (se kap. 5) och som även finns 
noterat i mina fältanteckningar. Trots det ambitiösa renommé som NV1a 
tillskrevs upprätthöll likväl några av de unga männen en viss regelbundenhet 
i schemaöverträdelser relaterade till lektioner efter lunchrasten, då de undvek 
skolmatsalen till förmån för en promenad till restauranger i centrum.  

Vad behövs för att få MVG?  
Utgångspunkten för analysen i detta avsnitt kan spåras i det som Hannes och 
Fredrik diskuterade i en av gruppintervjuerna, det vill säga att elevers inne-
hav av tillräckliga kunskaper och färdigheter inte är tillräckligt för att få be-
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tyg som motsvarade dessa. Elevers engagemang under lektionstid framställ-
des i intervjun som ett medel för att överbrygga detta potentiella glapp: 

Hannes Alltså (.) en bra lärare ser ju vad man kan, han ser ju inte liksom … 
(.) Alltså den ska ju inte gå på hur ambitiös man är, riktigt, den ska ju gå på 
vad man kan, för det är ju det det handlar om. (ASK Mm.) 
Fredrik Nu får man ju betygen efter kunskap, inte egentligen efter närvaro 
och (.) och hur aktiv på lektionerna, det kan väga in för om det inte är aktivt 
så kanske läraren inte vet vilken kunskap du har. (ASK Mm.) Men i grunden 
är det ju baserat på vilken kunskap du har, betyget ska … 
Hannes Alltså det är svårt för en lärare att hålla reda på eleverna, när (.) den 
gör jättebra på proven och sen sitter den bara tyst på lektionen. Det är så svårt 
för den att få en uppfattning av eleven, hur mycket den kan om den inte kan 
svara på en fråga på lektionen, men sen får alla rätt på proven. Den visar ju 
liksom inte om den verkligen kan kursen, eller bara frågorna på provet. 

Till skillnad från senare exempel i detta avsnitt framställde de unga männen 
inte en sådan diskrepans som illegitim i bemärkelsen att den speglade lärares 
felaktiga bedömningskriterier. Bristande likvärdighet i betygssättningen dis-
kuterades istället i relation till hur olika grader av elevaktivitet under lektio-
ner påverkade lärares möjligheter att erhålla rättvisande kunskap om elevers 
kunskaper. På så vis lades ett större ansvar på eleverna att visa lärare vilka 
färdigheter de hade och hur förtrogna de var med stoffet. Att framträda med 
ett kroppsspråk och utseende som signalerade ”oengagerad elev” beskrevs 
som riskabelt för den som satsade på höga betyg (jfr Berglund 2010).  

Mot bakgrund av att studien är placerad i skolan och att samtliga naturve-
tarelever planerade för framtida studier på universitetet riktades självklart 
förhandlingar om ”den engagerade eleven” i hög grad till lärare. Nedan dis-
kuteras identitetsledtrådar som de unga männen uppfattade som betydelse-
fulla för att kunna påverka lärarens bedömning av dem i egenskap av elever, 
det vill säga strategier som de menade var centrala för att få ökat inflytande 
över betygsättningen. Så här resonerade Mikael i den enskilda intervjun: 

ASK Hur viktigt är det att svara på frågor och vara aktiv i klassrummet, tror 
du [för att få MVG]?  

Mikael Jag tror det är viktigt att man märks. Att man står ut ifrån andra. Då 
är det självklart att dom ser en, att dom uppmärksammar en: ”Jag kan!”. […] 
Ja, men sen behöver man ju inte vara jätteaktiv på alla lektioner och så. Men 
att man visar att man är intresserad. 

Vad han lyfte fram var betydelsen av att utmärka sig som kunnig och inte 
minst att framstå som en person med intresse för studierna, alltså som moti-
verad. Som vi har sett tidigare gjordes också denna identitet meningsfull som 
en central nyckel till höga betyg och den var på så vis en relevant framtida 
resurs. I vissa intervjuer kom möjligheterna att få höga betyg nästintill helt 
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att handla om betydelsen av att förhandla ett stort engagemang i skolarbetet. 
”Jätteambitiöst ska det vara”, sammanfattade Fabian medan han räknade upp 
de olika kännetecken som (de flesta) lärare uppfattades använda för att be-
döma detta:  

ASK … Hur ska man göra för att lärarna ska uppfatta en som ”Här är en 
MVG:are”?   
Fabian Ja, men det är väl bara att man ska … (.) Ja, för det första så ska man 
vara där på alla lektioner, alltid vara i tid (.) och sedan … Det är inte så vik-
tigt vad man skriver på proven men man ska lämna in alla läxor. Jätteambi-
tiöst ska det vara: Allting ska vara skrivet på datorn med mycket text och så 
verkligen visa att man har lagt ned sin själ i det. (? Mm.) Och sen tror jag inte 
att man behöver göra nånting, man behöver skriva okej prov (.) och man be-
höver hyfsad kvalitet på det man gör. Men jag tror det räcker med att helt en-
kelt vara ambitiös. 
Linus Ja. 
Olle Men det tycker inte jag ska behövas. 

Fabian avslutade sin genomgång med att slå fast att det var elevernas enga-
gemang snarare än uppvisande av omfattande kunskap eller förstklassiga fär-
digheter som lade grunden för MVG – en förståelse som bekräftades som 
giltig av gruppen. Betygsresultat gjordes på så vis meningsfulla som värde-
omdömen på engagemang – ”ambition” – och därmed illegitima i relation till 
mål i kursplaner. Det kan dock noteras att deltagarna i studien uppfattade att 
definition av den rätta eller tillräckliga engagemangsgraden skilde mellan 
enskilda lärare och ämnen (jfr kap. 5 och 8).  

Mot bakgrund av att ett flertal unga män framställde sitt engagemang som 
instrumentellt och inte sprunget ur dess egenvärde, finns anledning att fråga 
sig vilken relation detta hade till vad som brukar benämnas ”att smöra”. I 
följande gruppintervju berörs detta: 

Hugo Man vill försöka smöra så mycket som möjligt. 
Nils Ja, absolut. Jag tror lätt att betyget höjs om man smörar. 
ASK Hur ska man göra för att ”smöra”?  
Hugo Prata bara. 
Nils Ge läraren en komplimang kanske … 
Olle Verka så här intresserad, och (.) nicka och hålla på. 
Nils Och så är det väl mycket med det här att räcka upp handen och låta ivrig 
och svara. 

De unga männen radade upp en mängd ledtrådar som var möjliga att använ-
da sig av: ”prata”, ”ge komplimanger”, ”nicka”, ”räcka upp handen” och 
”låta ivrig”. Jag vill påminna om den analytiska uppdelningen mellan upp-
riktiga och cyniska framträdandestrategier, som används i den goffmanska 
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bemärkelsen för att göra åtskillnad mellan identitetsförhandlingar som är i 
överensstämmelse med individens självförståelse eller inte (Goffman 1990b 
[1959]). I båda fallen eftersträvas att iscensättningarna ska framstå som au-
tentiska identiteter av den publik de är riktade till. De beskrivna klassrums-
interaktionerna kan tolkas som att det etablerades en förståelse av att det inte 
framstod som omoraliskt att använda cyniska framträdandestrategier, åtmin-
stone när de riktades till läraren. I resonemanget framställdes dessa strategier 
ge resultat, det vill säga att det var möjligt att påverka (de flesta) lärares be-
tygsättning genom att ”smöra” – kanske till och med ”lätt” (jfr Berglund 
2010). I en av gruppintervjuerna flikade en av deltagarna ändå in en miss-
tanke om att ungas mäns yttre – i det här fallet långt hår – kunde undermine-
ra möjligheterna att förhandla ”engagerad elev” i relation till lärare.99  

Utöver dessa resonemang vill jag lyfta möjligheten att analysera dialogen 
i gruppintervjun ovan bortom unga mäns meningsskapande vad gäller klass-
rummets betygssättningslogiker i relation till lärare. Med begrepp, lånade 
från den dramaturgiska ansatsen, skulle det kunna analyseras som rolldistan-
sering (från den institutionella elevidentiteten) bakom scenen (Goffman 
1990b [1959]). Det är exempelvis mycket osannolikt att de unga männen 
dryftade dessa strategier i utvecklingssamtal med någon av klassens lärare, 
eftersom det med största sannolikhet hade medfört att framställningen ”en-
gagerad elev” istället tolkats som ”manipulativ elev”. Denna tolkning görs 
inte främst mot bakgrund av att sådana exempel saknades i observationsma-
terialet, utan främst då möjligheten att tillskansa sig betyg på annat sätt än 
genom kunskap skulle ha brutit mot både ”sociala spelregler”, det vill säga 
kravet på autenticitet, och utbildningsinstitutionernas meritokratiska logik. 
Återigen, så ser vi betydelsen av selektiv interaktion. Hugos inledande fras 
”Man vill försöka smöra så mycket som möjligt” och Nils starka bekräftande 
av det har implikationer för en analys av vilka kännetecken som var gång-
bara i denna grupp unga män. Vissa cyniska och instrumentella framställ-
ningar legitimerades i gruppen och kunde ha betydelse för hur de unga män-
nen gjorde varandras handlingar begripliga i undervisningssituationer. 
Många av de engagemangsorienterade identitetsledtrådar som iscensattes 
under lektionstid uppfattades med andra ord inte som autentiska kännetecken 
i jämnåriggruppen. 

Lärarrelaterade hinder  
Mot bakgrund av att engagemangsgraden uppfattades spela en nyckelroll i 
betygssättningen och att de unga männen i NV1a huvudsakligen siktade på 

                               
99 De lärarorienterade praktikerna som här ringades in var för flertalet elever i klassen inte 
självklara att iscensätta i helklassinteraktioner. Få interagerade genom handuppräckning och 
diskussioner, vilket var något som flertalet deltagare uttryckte en frustration över (se kap. 5 
och senare i detta kapitel).   
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högsta betyg fanns såväl extern som intern motivation i detta avseende. Vil-
ka hinder formulerade då deltagarna för att upprätthålla engagemang? Ett 
exempel var om lärare hade låga förväntningar på eller accepterade att elever 
uppvisade ett lågt eller lägre engagemang. Så här resonerade Linus i en en-
skild intervju: 

Linus Jag tycker lärarna skulle ta tag i eländet. (ASK Hur skulle de gö…) 
Skicka ut dom som pratar! För att jag börjar alltid prata om jag sitter med 
såna jag känner och (.) tycker är roliga. 

I denna passage argumenterade Linus för att lärare som ställde alltför låga 
krav på studiedisciplin inte gav ett tillräckligt stöd för att stå emot lusten att 
rikta fokus på lärandefrånvända interaktioner med jämnåriga. Utifrån hans 
perspektiv var det betydelsefullt för att nå upp till den engagemangsgrad han 
själv definierade som önskvärd, i de situationer när han inte klarade av att 
uppbåda tillräcklig självdisciplin. Lärarnas förväntningar på låg grad av en-
gagemang gjordes ibland också begriplig i termer av genus: 

Fredrik Just på X-lektionerna kan det [killarnas lägre engagemang] bero på 
den enkla anledningen att (.) jag tycker den läraren (skratt) fjäskar in sig hos 
tjejerna lite lätt (skratt). (ASK Ja.) Nej, alltså han inte fjäskar in sig utan han 
är snällare (Hannes Ja.) mot (.) vissa tjejer. 
Hannes Men fortfarande är … alltså han … han [kan] fortfarande typ så här 
vara riktigt taskig, men liksom det är fortfarande så. Han tror ju liksom ”kil-
larna kan man inte alltså lita på att dom gjort läxan”, eller typ nåt sånt där. 
(ASK Mm.) Men det är just den läraren också. 
Fredrik Ja, men det känns som om han, han sätter dit fler killar (.) än tjejer. 
(.) Och visst det … (.) det är inte så att man lider av det så mycket, det är bara 
en anledning till att många killar går ut. (ASK Ja.) Det gör inte att dom ger 
bättre intryck på honom och det gör att han (.) liksom (.) (ASK Att det späds 
på lite?) Ja, det blir ännu mer när alla killar går ut. Men alltså från början så 
var det för att han hackade nästan ned på vissa, det tycker jag att han har slu-
tat med nu. (Hannes Ja.) 

Den process av allt lägre engagemang bland unga män tecknas i intervjun 
som en spiral där generaliserade tillskrivningar av lågt engagemang innebar 
att de oftare bemöttes negativt i interaktionen med läraren, och som en kon-
sekvens av detta drog sig undan och på så vis infriade förväntningarna. Till 
skillnad från Linus beskrivning ovan som i hög utsträckning syftade på 
sammanhang där låg engagemangsgrad legitimerades handlade det senare 
exemplet om en omvänd situation, men i båda fallen uppfattades det få nega-
tiva konsekvenser för unga mäns utbildningsprestationer. 
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Att förhandla icke-engagemang 
Medan ovanstående analyser behandlade anspråk på att framstå som mycket 
engagerad genom att under lektionstid explicit visa sig vara orienterade mot 
kursplanemålen, eller åtminstone framstå som om de var det, praktiker jag 
har valt att kalla lärandeorienterad närvaro. Att elever i klassen ägnade tid 
åt lärandefrånvänd närvaro var förhållandevis vanligt förekommande:  

Moa En av killarna sa liksom att ”Man kanske tycker att det är för lätt, det 
man gör i skolan så att man inte orkar göra nåt, så att man får dåliga betyg på 
grund av det”, tror jag. 

Även i detta exempel knöts engagemang till förutsättningen att få höga be-
tyg. I gruppintervjun refererade Moa till en av de unga männen i klassen som 
beskrev alltför låga kunskapskrav som ett hinder för att kunna uppvisa rätt 
ledtrådar under lektionstid. Den upplevda tristessen begränsade utbild-
ningens egenvärde och gjorde uppriktiga framställningar omöjliga. Kvar 
fanns då enbart utbildningens instrumentella värde som ett incitament för cy-
niska sådana. Men det fanns även andra perspektiv på engagemangsfram-
ställningar: 

ASK Spelar vart man sätter sig i klassrummet någon roll? 
Philip Någon roll för vadå? Det klart att det gör. (ASK På vilket sätt då?) Sit-
ter man längst bak kan man småprata lite mer obehindrat, än om man sitter 
precis framför läraren. (ASK Mm.) 
Carl Men det finns ingen såhär ”strukturell hierarki”: att dom som är coola 
sitter i det vänstra hörnet och sedan utgår man såhär lodrätt från [det]. ”Här är 
det …” 
ASK (Skratt.) [Med ironisk röst.] ”Shit, då måste jag helt omvärdera [min 
analys].” [Byter ton.] Nej, men det ger en större frihet?!  
Flera Ja. 
? Ja, det är skönt. 
ASK Men sitter … Är det [enbart giltigt för vissa] för många gånger sitter ni 
på ungefär samma ställen i klassrummet. Stämmer det? 
Philip Vi som är pratsamma sitter nog längst bak under lektionerna. 
Carl Man kan nog säga att [det] typ [är] några av oss här inne som sitter 
långt bak. (ASK Aha.) 
Isak Jag brukar sätta mig så att jag ska kunna luta mig mot väggen. (Philip 
Ja.) 
Carl Ja, jag gillar den väggen också, eller så här ut mot fönsterna. (Isak Ja, 
precis, man sätter [ohörbart].) Det tycker vi är nice. […] Ja – som du väl kan-
ske sett – är vi väl inte sådär jättetaggade på [lektionerna] att bara: ”Jag kan!” 
[Besvara frågor.] Det är inte såhär en grej utan, det är typ ”Orkar [inte]”. 
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Diskussionen tog avstamp i frågan om rummets betydelse. Som framgår av 
passagen uppfattades rumsliga strategier som en framkomlig väg att skapa 
större utrymme för jämnårigsamtal och gruppen presenterade också sig själ-
va som mindre engagerade elever. Högsta betyg i alla ämnen var heller inte 
något som de unga männen menade var avgörande för deras framtidsplaner 
(se kap. 5). Samtidigt underströk de att deras socialt orienterade ”avslappna-
de” lärandefrånvända närvaro inte fick sammanblandas med anspråk på att 
framstå som ”coola” eller som en markering mot läraren. Frågan om förut-
sättningarna för att uppvisa lägre grad av engagemang var något som disku-
terades i intervjun med Fredrik:       

ASK Alltså förra terminen – tänker att det kan nog ändrats – men … men jag 
får känsla av att det är fler killar i klassen som pratar på lite och som håller 
på med lite annat under [lektionstid]. 
Fredrik Mm. Men jag tror att det är … Alltså, inte för att vara taskig! 
(Skratt.) Nej, men alltså … Jo, men det är några killar som sitter där och pra-
tar och så får det gå som det går på proven. Sen är det några som är stensäkra 
på det som hon pratar om, läraren: ”Matten, okej, den kan jag, jag behöver 
inte plugga nånting, då behöver jag inte lyssna heller så bra”. (ASK Mm.) Då 
är det så. Men jag kan inte … (.) Alltså tjejerna, jag tycker dom är ganska 
pratsamma, vissa ändå. (ASK Jo.) Men (eh) jag vet inte vad som har gjort att 
många av tjejerna i vår klass är väldigt (.) (eh) ambitiösa. Jag tror det kan 
vara lite en del nervositet också. Egentligen är dom inte ambitiösa men, det är 
bara det att dom vill … (.) Det är bättre att sitta tyst, om man inte kan det. Jag 
tror att dom tänker taktiskt också: ”Om man inte kan är det bättre att sitta tyst 
och inte räcka upp handen, än och prata och inte räcka upp handen”. För då 
kan läraren liksom, ja: ”[visar med handen att någon ska svara]” 
(ASK Skratt.) Då kan man liksom åka dit på att … på frågan ändå. 

I detta resonemang identifierades tre olika förhållningssätt till engagemangs-
framställningar. Den första känner vi igen från föregående intervju, det vill 
säga en som associerades med elever med lägre ambitioner att nå höga ut-
bildningsresultat. Så var dock inte fallet med de övriga två. Skillnaden dem 
emellan var enligt Fredrik att vissa elever var så pass säkra på sina kunska-
per och på sig själva att de kunde utsätta sig för att bli granskade. På så vis 
knöts de unga kvinnornas engagemangsframställningar till en lägre självtillit 
vad gällde ämneskunskaper och till ”nervositet”. Min tolkning är att detta 
handlade om feminitetskonstruktioner, genom vilka de unga kvinnornas en-
gagemang begripliggjordes på annat sätt än de unga männens. 

Dock var det sällan som elever inte var på plats. ”Det är väldigt hög när-
varo i vår klass”, konstaterade Fredrik exempelvis i gruppintervjun, vilket 
överensstämde väl med observationsstudien. Men även solen har sina fläck-
ar: 
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Carl Tidigare – eller den förra terminen och så – frånvarade jag ungefär en 
två-tre veckor (skratt) från skolan för fritidsaktiviteter på skoltid. I sträck allt-
så: från måndag till fredag. 
Hugo Det blir ganska joxigt. 
Carl Ja, men jag mår bra i alla fall. 

Under gruppintervjun berättade exempelvis Carl om sitt förhållningssätt till 
närvaroplikten. Toleransen för ogiltig frånvaro (lärandefrånvänd frånvaro) 
var dock begränsad i de olika elevgrupperingarna och flera uttryckte ett stort 
förakt för skolkande elever som inte samtidigt var framgångsrika i skolan. 
Det fanns däremot, åtminstone bland vissa elevgrupper, en acceptans för att 
utebli en enstaka skoldag för att på så vis utöka studietiden inför ett näralig-
gande prov. På så vis var eleverna visserligen utbildningsorienterade men 
inte närvarande i enlighet med schemat, något vi skulle kunna benämna lä-
randeorienterad frånvaro. Det var därför knappast förvånande att den från-
varo som ändå förekom främst drabbade enstaka idrottslektioner eller under-
visningen i moderna språk. Detta skolk legitimerades vanligen av att dessa 
timmar hade olyckliga (läs sena) schemaplaceringar eller bedömdes vara 
mindre centrala ämnen. Jag tolkar detta som en konsekvens av gräns-
dragningar mellan när lågt engagemang uppfattades vara otillräck-
ligt/negativt och tillräckligt/positivt.  

Jämnåriggruppens betydelse 
Valet att gå det Naturvetenskapliga programmet gav, som tidigare konstate-
rats, en god grund för att tillskrivas kännetecken som högpresterande, moti-
verad och engagerad. I relation till vuxna (t.ex. lärare och föräldrar) fram-
ställdes detta genomgående som positivt. I interaktion med jämnåriga fanns 
en större ambivalens och kunde vara mer vanskligt. Så här diskuterade Linus 
i den enskilda intervjun om att naturvetarelever riskerade att tillskrivas en 
”pluggis-identitet” av elever med annan utbildningsinriktning: 

Linus Alltså jag tänker mest [elever på] SP-internationell är så här ”Åh, na-
tur.” Det är inte alls [positivt] … [Släpig röst] ”Ni är så här pluggisar!” Men, 
det finns ju såna [”SP:are”] som går natur, som liksom … Ja, alltså man um-
gås ju med SP:arna. Jag känner jättemånga som går SP-internationell så 
(ASK Mm.), det är ju så liksom.[…] Men jag tror att … Jag kan absolut säga 
att det finns vissa som: [Släpig röst] ”Ah, går du natur – Pluggis!” [Vanlig 
röst] Tycker att det är jättedåligt liksom. 

Den negativa innebörd som den institutionella identiteten i detta fall gavs 
förlades till gymnasieelever, vilkas utbildningssammanhang präglades av 
motsvarande socioekonomisk bakgrund som NV1a:s. Detta meningsskapan-
de kan också kännas igen i vissa av de unga männens förståelse av naturve-
tarelever som överdrivet studieorienterade och med alltför låg ”social kom-
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petens”. Linus beskrivning innehöll inte något tydligt avståndstagande från 
den elevkategorin. Istället identifierades vissa naturvetarelever vara nästan 
samhällselever och att det fanns en gemenskap mellan dem. 

En situation som uppmärksammas av flera unga män var när lärare ställde 
frågor som i sammanhanget inte uppfattades som tillräckligt svåra. För att 
förstå varför just dessa situationer beskrevs som obekväma skulle man kunna 
hävda att detta berodde på en lyhördhet inför andra aktörers reaktioner och 
att dessa ibland ställde krav på motstridiga identitetsframställningar. 

Nils Ja, själva grejen med att räcka upp handen gillar jag inte överhuvudtaget, 
alltså egentligen […] Jag tycker att det är skönare när läraren liksom kastar ut 
frågan bara. (Olle Ja.) På det sättet … För oftast kan man ju men man liksom 
(.) tycker att det känns konstigt typ om man kan alla frågor (Fabian Mm.) om 
man själv är den enda som kan och så … Eller om det är nåra som kan. Då är 
tre personer som sitter hela lektionen så … [och räcker upp handen]. Då blir 
dom där tre personerna ganska … man … (.) Ja, (.) många personer blir trött 
på dom personer som sitter och svarar hela tiden, tycker ”Dom är besserwis-
sers!”. 

Praktikerna som används för att framställa sig som motiverad och engagerad 
elev framstår med utgångspunkt från 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 på vem det var 
som utmärkte sig. Risken var större för de som inte ingick i de unga män-
nens gemenskap, då det var svårare att få sådana handlingar tolkade som 
uttryck för ett strategiskt ”smörande”. Likaså vill jag argumentera för att 
”besserwisser” kunde tolkas som ett maskulint kodat invektiv, genom att det 
är så nära förbundet med självsäkerhet. De unga kvinnornas ”överdrivna” 
engagemang förstods snarare som att de var ”pluggisar” och drivna av en 
osäkerhet och ett behov att kompensera för bristande begåvning.  

Men anpassningen efter gruppstrukturen behövde inte förstås i termer av 
risk utan en känsla av att inte vilja känna sig avvikande:   

Philip Om man går i en klass där alla är jätteambitiösa, så då kanske det 
känns lite konstigt om man själv bara [är ambitiös]. (Hugo Till exempel om 
man …) Samma sak tvärtom, alla andra …  
Isak Det är nog mer märkbart om det är tvärtom. Om det är en klass som är 
stökig, så blir ju typ alla stökiga. 
Carl Det är som vår klass och vår sådan här nemesisklass: NV1b. Där vi är 
den så här lite mer ”pluggiga klassen” och de är lite mer så här ”roliga klas-
sen”.  
ASK Vilken skulle ni helst vilja vara i? 
Isak Garanterat den. 
Carl Ja. 
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Den brist på överenstämmelse som Philip formulerade kan beskrivas som 
skillnaden mellan individens motivation och engagemang och den engage-
mangsnivå som etablerades inom kollektivet, alltså en diskrepans mellan 
individuell och kollektiv identitet. De interaktionsstrukturer som präglade 
kollektivet beskrevs i de unga männens diskussion som mycket betydelsefull 
för individens agerande, då varje påtaglig avvikelse från strukturen ”känns 
lite konstigt”. Det är ett resonemang som väl svarar mot forskningsprojektets 
teoretiska bas. Utan att dra för stora växlar på det är det intressant att Philip 
gör grupprocessen förståelig på en emotionell grund: avvikelsen känns och 
genererar ett ökat eller minskat engagemang på annan basis än utbildningsre-
laterad motivation. Min fråga om vilket sammanhang de skulle vilja delta i 
var dock hypotetisk, då utbildningsinstitutionens strukturer kringskar de 
unga männens möjlighet att välja den skolklass de kände störst samhörighet 
med. Däremot gav undervisningssituationerna i viss utsträckning förutsätt-
ning att begränsa interaktionerna till ett fåtal individer och under raster söka 
sig till ”roliga” sociala sammanhang utanför klassen. 

Samtidigt kunde andra elevers bristande engagemang även uppfattas för-
bättra den enskildes möjligheter att med läraren som publik förhandla både 
engagemang och kunskap. Detta resonemang utgick från att lärares menings-
skapanden påverkades av vilka referenspunkter som fanns till hands (jfr 
Sampson 2008; Jenkins 2004). Detta berör ett tema som togs upp i kapitel 
fem men med utgångspunkt från institutionsnivån. Deltagarna bedömde att 
det krävdes mindre av elever på exempelvis Fordonsprogrammet för att 
framstå som mycket engagerad och kunnig. Jämförelser gjordes även mellan 
skolor. Naturgymnasiets elever uppfattades avkrävas mer omfattande identi-
tetsledtrådar än på Universitetsgymnasiet, men däremot mindre än på Yrkes-
gymnasiet. Hur engagerad eller kunnig en enskild elev uppfattades vara av 
lärare beskrevs också ha att göra med hur andra elever framstod, vilket inne-
bar att den enskilda på sätt och vis var i händerna på jämnårigas framträdan-
den. Detta var en fråga som utifrån en institutionsnivå diskuterades i kapitel 
fem, i relation till vilken betydelse som utbildningssammanhanget hade för 
möjligheten att få höga betyg. Det finns anledning att utforska detta vidare: 

ASK Men när det gäller dig som elev då? Hur tror du att du uppfattas? 
Fredrik Alltså där har jag ju fått – av de här betygssamtalen och mina föräld-
rar när de var här på det här föräldramötet – då har jag fått väldigt bra [om-
döme]. (ASK Mm.) Det är så att många tycker att jag är just trevlig, tycker det 
att jag är, och alltid glad, säger många. (ASK Mm.) Och sen så att jag är väl 
en av dom få – nu har det väl börjat lätta – men … men jag var en av dom få i 
början som hela tiden svarade. Så det är så, jag uppfattas av många lärare 
som att jag ”jag svarar”. (ASK Mm.) Det har du kanske märkt nu när du suttit 
med, att det typ bara är ett fåtal som svarar? (ASK Mm.) Och det är väldigt 
bra för mig att jag är en av dom som svarar. För att (skratt) på nåt sätt så tror 
ju lärarna [att jag kan mer]. 
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Fredrik beskrev den elevidentitet som han tillskrevs av lärare inte enbart som 
hans egen förtjänst, utan även som en konsekvens av att han framstod som 
än mer ”bra” i ljuset av majoritetens tystnad. Utifrån ett instrumentellt per-
spektiv uppfattade han sig tjäna på interaktionsstrukturen i klassen trots att 
den i andra hänseenden framställdes som problematisk. För andra framstod 
dock denna tystnad, och andra slags uttryck för bristande engagemang under 
lektionstid, många gånger som ett hinder för att aspirera på att besvara lärar-
nas frågor. 

Överambitös vs strategiskt smörande? Sammanfattande reflektion 
I bokens inledande kapitel introducerades frågan om underpresterande unga 
män. Forskningen som varit relaterad till denna fråga har både gjort gällande 
att unga män i jämförelse med kvinnor generellt sätt är mindre engagerade i 
skolan. Likaså har man framhållit att högt engagemang värderas lägre inom 
denna elevkategori och att det kan vara socialt riskabelt att framstå som allt-
för engagerad. Den grupp som här är i fokus kan däremot förväntas ha ett 
relativt högt utbildningsrelaterat engagemang i jämförelse med elever i all-
mänhet, åtminstone förväntades de ha det. De unga männen beskrev också 
risken för att tillskrivas en ”pluggis-” eller ”nörd-identitet” som mindre än 
under grundskoletiden. Interaktioner inom gymnasieinstitutionen fram-
ställdes på så vis som förhållandevis säkra, inte minst på det Naturveten-
skapliga programmet. Samtidigt uppvisades ett likartat mönster som beskri-
vits på makronivå, det vill säga att de unga männen var mindre engagerade 
och värderade sådana praktiker i lägre grad i jämförelse med de unga kvin-
norna i klassen. Denna skillnad var även betydelsefull för de unga männens 
identiteter. Jag har ovan velat peka på hur ett högt engagemang i vissa avse-
enden dock inte framstod som problematiskt att förena med värderade mas-
kulinitetskonstruktioner. Ett sådant exempel var att ”smöra” på lektioner. 
Genom att sådana praktiker förstods som strategiska och cyniska förhand-
lingar där läraren var publik, kunde de unga männen disidentifiera sig med 
elever som var ”överambitiösa”. Denna strategi uppfattades snarare öppnad 
för möjlighet att nå högsta betyg utan att vara alltför engagerad och kunde 
förstås som legitim mot bakgrund av att lärarnas bedömningsgrunder fram-
ställdes som illegitima, som skilda från läroplanens intentioner. De unga 
männens förståelse och värdering av att vara ”socialt kompetent” kan även 
göra dessa praktiker mer säkra. Detta handlade om att uppvisa engagemang 
under lektionstid, men det finns anledning att resa frågan om detta kunde 
vara mer problematiskt under fritiden då lärarblicken inte längre var närva-
rande. 

För att diskutera det vill jag återknyta till analyser i föregående kapitel 
och likaså till avsnittet som behandlade betydelsen av gemenskapsband. 
Flertalet deltagare menade exempelvis att prioriteringen av skolarbete fram-
för social samvaro på fritiden innebar en risk för att det blev svårare att eta-
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blera starka lojalitetsband vilket i sin tur gjorde identitetsförhandlingarna i 
skolan vanskligare. My beskrev det som att unga män (och kvinnor) som 
”hellre prioriterar skolan” riskerar att hamna utanför eftersom de ”inte är 
med den som har status”. Vi kan här återknyta till Fabians reflektioner i fö-
regående kapitel kring hur gemenskap ger en utökad frihetsgrad i avseende 
på maskulinitetspraktiker: ”[H]ar man väl visat vad man går för och har bli-
vit accepterad i klassen – eller den gruppen man befinner sig i för tillfället – 
då tror jag att det är ganska lugnt …”. Deltagandet i gemensamma fritidsak-
tiviteter – såsom fester och idrott – gav vittnen på att fritiden inte ägnats helt 
åt skolarbete. Det innebar att det blev mer säkert att förhandla icke-
engagemangsanspråk, som hade relevans även för möjligheten att bli känne-
tecknad som ”smart” som framgår av analyserna nedan.   

Att framstå som kunnig och begåvad 
Att vara ”smart” var nära förbundet med värderade maskulinitetskonstruk-
tioner bland de unga männen i NV1a. De ingick i ett sammanhang, både i 
avseende på skola och på utbildningsinriktning, som förknippades med goda 
kunskaper och stor begåvning (se kap. 5). De unga männens utbildningsval 
kan tolkas i termer av selektiv interaktion, då den institutionella elevidentite-
ten understödde dessa kännetecknanden. Det är i detta avsnitt dags för att 
närmare undersöka hur sådana kännetecken förhandlades på interaktionsni-
vå. Att ”vara smart” associerades med att ha lätt att lära, att kunna vara hög-
presterande utan ansträngning, liksom att visa sig allmänbildad. Likheterna 
är med andra ord påfallande med Jones och Myhills (2004) studie som cite-
rades inledningsvis. Hur förhandlades då teoretisk/analytisk begåvning och 
kunnande? Lärares bedömning av kunskaper och färdigheter men även ele-
vers självvärdering av dessa, exempelvis under utvecklingssamtal, utgör en 
institutionaliserad del av dagens svenska skola (Giota 2006; Granath 2008). 
Som vi har sett i föregående kapitel uteslöt inte detta att den granskande 
blicken var närvarande i jämnåriginteraktioner. Både kunskap och begåvning 
”testades” av jämnåriga i olika typer av etablerade praktiker vilka skulle 
kunna förstås som kritiska för de unga männens identitetsanspråk. I vissa 
sociala sammanhang etablerades exempelvis en bild av att jämnårigas gran-
skning av kunskapsnivå och begåvning var mer rättvisande då lärarna inte 
främst ansågs bedöma och betygsätta elevernas kunskaper utan huvudsakli-
gen visat engagemang. 

Höga provresultat utan ansträngning 
Bland huvuddelen av de unga männen i klassen utgjorde kognitiv begåvning 
– ”smart” – ett viktigt kännetecken för den kollektiva identiteten, vilket 
framträder av tidigare analyser. Hur kunde då en sådan iscensättas? Min 
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fråga till Linus i den enskilda intervjun syftade till att bättre förstå vilka 
identitetsledtrådar som ledde till att vissa identifierades som ”smarta” men 
inte andra: 

ASK Hur märker man att nån är smart? 
Linus Om dom skriver full pott på prov utan att plugga särskilt mycket på 
dem. (.) Dom bara är där liksom och får in allting genom att läsa igenom det. 
(ASK Mm.) Sen finns det ju andra sätt att mäta på, men … Jag tycker att det 
verkar … det är [ett] ganska (.) bra tecken. 

Linus svar i den enskilda intervjun pekade på att höga provresultat i förening 
med begränsad förberedelse var mycket betydelsefullt. Detta stöds även av 
andra delar av mitt materialet. Han resonerade visserligen kring att det skulle 
kunna finnas alternativa kännetecken för att identifiera någon som ”smart”, 
en möjlighet till alternativa måttstockar, men att detta var ett bra sätt att av-
göra saken. Lägg märke till att de identitetsledtrådar som Linus använde sig 
av handlade om graden av ansträngning (engagemang) i relation till presta-
tionen i termer av provresultat (resultat) och förståelse. I gruppintervjun som 
Linus deltog i användes kön som en betydelsefull kategori för att beskriva 
strukturella begåvningskillnader mellan elever:   

Nils Men alltså, betygmässigt i vår klass vet jag inte om det är nån större 
skillnad mellan tjejer och killar (.) Egentligen.(ASK Mm.) Jag tror nog att (.) 
det i såna fall att det är killarna (Olle Mm, faktiskt) som har högre betyg. (.) 
Tror jag. 
Linus Jag tycker det känns som om tjejerna verkar ha svårare för (Fabi-
an Mm, mm.) speciellt … allting, även fast dom pluggar ganska mycket. 
Nils Jag tror absolut att tjejerna i vår klass pluggar mer än killarna.  
Olle Ja, väldigt mycket mer. 
Nils Men jag tror ändå att dom … att dom … Jag vet inte om det har med in-
lärningsförmåga eller något, men dom är  (.) inte lika duktiga i alla fall. 
Fabian Jag har läst en grej, om att (eh) – jag vet inte om man kan generalise-
ra så mycket men – ”dom smartaste …” Alltså att ”intelligensen hos tjejer 
ligger ganska jämnt (.) medan det bland killar finns vissa riktiga ’stolpskott’ 
och vissa som är riktigt smarta”. 

De skillnadsskapanden som gjordes mellan unga män och kvinnor i talet om 
den skattade könsdifferentieringen av engagemang blev här betydelsefull 
genom att de unga männens överordning befästes i relation till jämnåriga 
unga kvinnor liksom unga män med lägre klassbakgrund. Denna förståelse 
understöddes även genom en hänvisning till forskning om begåvningsskill-
nader. Med detta kunde privilegierade unga män sägas ha lättare att få sina 
identitetsanspråk bekräftade då de förväntades tillhöra extremens positiva 
pol, medan de unga kvinnorna istället förväntades tillhöra normalspektrat på 
begåvningsskalan. De unga kvinnorna i klassen var medvetna om att flertalet 
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unga män i klassen uppfattade sig vara överordnade dem i det avseendet. Det 
innebar dock inte att de till fullo eller alls accepterade de unga männens 
(asymmetriska) identitetsanspråk, vilket framgår av analysen i kommande 
avsnitt.  

Redovisningar av resultat och tidsanvändning 
Provresultaten liksom förberedelsetiden inför proven hade, som tidigare 
beskrivits, en viktig betydelse för de unga männens identitetsförhandlingar. 
Lektionstillfällen då prov återlämnades kunde på så vis tolkas som situatio-
ner där identitetsförhandlingar blev särskilt vanskliga. Provresultaten var inte 
enbart viktiga ur ett framtidsperspektiv utan för bekräftelse av begåvnings-
framställningar i jämnåriggruppen: vem var smart och vem kunde riskera att 
uppfattas som dum? Eftersom det tillhörde extrema undantag att lärare of-
fentliggjorde elevernas resultat är det intressant att se hur denna ”informa-
tion” utbyttes:  

Moa Dom [unga männen] vet ju inte till exempel om man fick tillbaka prov, 
vad den tjejen har [för resultat], vad den killen har. (Agnes Nej.) Dom är ju 
mycket mer … 
Agnes Killarna är mycket mer ”Säg!” till varann. Men dom har ju ingen koll 
vad tjejerna får.  

 
Än en gång är det av betydelse att påminna om könssegregeringen i klassen. 
Offentliga redogörelser för provresultat var ovanliga bland de unga kvinnor-
na men det gällde inte de unga männen. I observationsstudien bekräftades 
Agnes slutsats och det framgick att bedömningens legitimitet diskuterades 
bland de unga männen. Några av de dominerande unga männen förhandlade 
bedömningen med lärarna i anslutning till att rättade prov återlämnandes, 
vilket skulle kunna tolkas som en utmaning av utbildningsinstitutionens hie-
rarkiska förhållanden. Samtidigt beskrev Agnes i den enskilda intervjun att 
situationen inte enbart var vansklig för de elever som inte levererat tillräck-
ligt höga provresultat:  

Agnes Men killarna, det är väl vissa som tycker att det är lite status att inte 
plugga. Alltså man ska inte visa sig för … Alltså man ska visa att man kan 
ändå kanske. Eller att man liksom … Jag vet inte riktigt. […] Ja, alltså det är 
det som är så olika. Det tror jag att vi pratade om förut också [i gruppinter-
vjun]. (ASK Mm.) För på något sätt så … det beror lite på vilka som får bra. 
(ASK Mm.) Alltså om han [en av de dominerande unga männen] får bra, då är 
det status att få bra. (ASK Ja.) Men om han inte får … 
ASK Den som har hög status från början? (Agnes Ja, liksom precis.) Nån 
som har mycket kompisar? 
Agnes För som i matte då ska man [oavsett kön] ha så jättebra, (ASK Mm.) 
då är man liksom smart om man kan det. (ASK Mm.) Men däremot såna här 
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… (Eh.) Dom kan ju kanske inte … jag vet inte … Sen kanske man inte ska 
ha så bra på historia, för det är pluggämne. (ASK Mm.) Då blir det som att 
dom (vissa killar) bara tycker att man pluggar. (ASK Mm.) Alltså (ASK Mm.) 
Det kanske … Jag kan ha jättefel men … (Skratt.)  

I hennes resonemang framställdes både hur andra presterat och ämnet ha 
betydelse. De dominerande unga männen i klassen uppfattades på så vis 
kunna omförhandla situationen till sin fördel inom jämnåriggruppen. Samti-
digt lämnade hennes beskrivning öppet för att situationen såg olika ut bero-
ende på vilken innebörd ämneskunskaperna tillskrevs i relation till krav på 
begåvning eller engagemang. När ett matematikprov återlämnades befann 
sig den som inte presterat väl i en utsatt situation medan det inte nödvändigt-
vis var fallet inom ett ämne där framgång i högre grad förknippades med 
engagemang (jfr Kalat 2010). I Agnes diskussion förekom flera markeringar 
av att hon kunde ha gjort en felaktig tolkning men att det var så hon uppfat-
tade situationen. Mot bakgrund av tidigare analyser framstår det heller inte 
som omöjligt att det fanns fler elever i klassen som förhöll sig till en sådan 
ambivalent värdering av höga prestationer. Med utgångspunkt från teorin om 
självhinder skulle det kunna tolkas som att underprestation var lättare att 
förhandla som potential inom ett ämne där resultaten inte enbart uppfattades 
vara relaterade till elevernas medfödda begåvning. Detta är en fråga som 
vidareutvecklas senare. 

En etablerad del av de unga männens interaktion bestod i att de inför prov 
förhörde varandra om och själva redovisade vilken tid de avsatt inför det 
specifika provet: 

Fredrik Smart märker man ganska snabbt. 
ASK Hur då? 
Sebastian Bra på proven. 
Fredrik Räcker upp handen, pratar. Men du kan inte veta hur mycket den 
pluggar innan. (Hannes Bara på det den säger.) (Hm.) Du får lita på vad den 
säger och man frågar: ”Vill du göra nåt ikväll?” ”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, alltså innan varje prov då säger alla, praktiskt taget, hur mycket 
exakt dom har pluggat. Hur många minuter alltså. (Gruppen skrattar) 
ASK Okej. (Skratt.) Det blir en liten redovis…?  
Hannes ”Jag började klockan elva igår och satt till klockan två.” (ASK Okej. 
(Skratt.)) Då kanske du inte är en ”pluggis” om du börjar klockan elva och 
slutar klockan två. 

Hannes tillspetsade anmärkning fick gruppen att skratta. Hur kan deras be-
skrivningar och skratten tolkas? Tog Hannes chansen att driva med mig som 
intervjuare – ett svar på en fråga som uppfattades vara dumt ställd? Som 
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läsare ligger det kanske nära till hands att uppfatta det så. Min tolkning är en 
annan mot bakgrund mina observationer under fältarbetet. De unga männen 
beskrev i intervjun något som jag såg upprepas gång efter annan inför kun-
skapstester, när de som grupp var samlade i korridoren och på väg in i klass-
rummet. Mina fältanteckningar stödjer både Hannes och Fredriks beskriv-
ning av hur de unga männen inför varje prov redovisades förberedelsetiden 
på minuten när. Jag benämner denna praktik tidsredovisning. Praktiken gav 
gruppmedlemmarna ”kunskap” om den tid som de övriga använt inför det 
prestationstest som förelåg och på så vis gav dem förutsättningar för de be-
gåvningsavvägningar som Linus diskuterade ovan. Det är mot bakgrund av 
denna förståelse som jag menar att en av gruppens praktiker blir begriplig. 
Det skulle därmed kunna förstås som en praktik för anföranden av självhin-
der (Leondari & Gonida 2007).  

Eftersom interaktionerna under raster och under tiden inför och under lek-
tioner genomgående var könsuppdelad, hade de unga männen inte ”under-
lag” som stödde deras bedömning av de unga kvinnorna ens inom klassen. 
De unga kvinnorna deltog inte i interaktionerna där praktiken med redovis-
ning av provresultat och tidsanvändning försiggick vilket också framgår av 
observationerna. De unga männens jämförelser byggde därför i hög grad på 
föreställningar om sociala grupper och kategorier. Den som inte deltog i tids-
redovisningspraktiken hade begränsade möjligheter att iscensätta gångbara 
identitetsledtrådar för att undvika att de (potentiellt) höga prestationerna 
skulle komma att ses som sprungna ur ”att man sitter med läxorna och så där 
hela tiden. Liksom läser in, läser, läser, läser, läser, läser, läser, läser, läser”, 
som Nils beskrev det i den enskilda intervjun. De unga männens regel-
bundna deltagande i dessa interaktioner, i konstituerandet av praktiken, skul-
le därmed kunna förstås som en strategi att få inflytande över andras me-
ningsskapanden kring de potentiella utbildningsprestationerna.  

Om den redovisade tiden inte svarade mot den faktiska tidsåtgången, 
skulle ”friseringar”, kunna kategoriseras som cyniska framställningar 
(Goffman 2006 [1959]).100 Det förekom i vissa fall en diskrepans mellan hur 
de unga männen talade om studieengagemanget i gruppintervjuerna och hur 
egna eller andras engagemang framställdes i enskilda intervjuer. Likaså ifrå-
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 följde på en diskussion om vilka utbildningsresultat 
som eftersträvades i klassen, i vilken det slogs fast att i stort sett alla unga 
män i klassen uppfattades sikta på högsta betyg:  

                               
100 I mitt material finns inget underlag att undersöka dessa frågor närmare såsom i Frosh m.fl. 
(2002) och Jackson (2006) där de unga männen (och i vissa fall kvinnorna) explicit talade om 
att de aktivt dolde den arbetsinsats de utför hemma för jämnåriggruppen. 
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ASK Men är dom ”pluggisar”? [Återknyter till tidigare diskussion i grup-
pen.] 
Agnes Nej. (Skratt) Det (Moa Nej.) tror jag inte. 
Moa Det är väl mer att ”Vara duktig men inte göra nånting.” 
Agnes Ja, precis. Lite så. (Moa Lite så.) Mm. 
Helen Fast egentligen tror jag att dom pluggar ganska mycket, fast dom inte 
vill visa det. 
Agnes Ja, så kan det också vara: ”Man [unga män] ska liksom inte plugga så 
mycket heller”. Men sen skulle jag inte säga att … Alltså i själva verket tror 
jag också att dom tror att dom själva är mycket bättre än vad dom egentligen 
är.  

I de unga kvinnornas diskussion utmanades inte enbart männens redovisade 
engagemang, trovärdigheten i de identitetsledtrådar som iscensattes, utan 
även deras begåvning. På så vis formulerades en ”motidentitet” som kunde 
ha betydelse för de unga männens förutsättningar att förhandla identiteter. I 
jämförelse med den etablerade förståelsen i gruppen unga män vändes per-
spektivet upp-och-ned, genom att de unga kvinnorna framställde icke-enga-
gemanget som ett cyniskt framträdande riktat till jämnåriggruppen istället för 
till lärarna.   

Att räcka upp handen och besvara lärares frågor 
Kunskap och begåvning förhandlades även bortom provsituationen. Under-
visningssituationer är präglade av praktiker där risken/möjligheten att av-
slöja någon som ”dum” eller ”okunnig” alltid finns närvarande och bland 
dessa vill jag i detta avsnitt närmare analysera redovisningen av kunskaper 
inför andra elever i klassen då lärare efterfrågade detta: 

Fredrik Det känns som om att det ska inte vara så läskigt att svara fel, som 
det känns. Som att vissa … Det känns som om vissa tycker det. Jag tror att 
man på något sätt måste lätta upp den stämningen. 
ASK Men den här rädslan inför att svara fel, är det inför lärarna eller inför 
klassen? 
Hannes Värst nog inför klassen.  
Sebastian Ja. 
Fredrik Ja, helt klart. 
Hannes I nian – nåt sånt här – då var det ju inte så häftigt att vara en ”plug-
gis”. Men nu är det ju värsta [hetsen?]: svarar man fel på en fråga då dumför-
klaras man nästan (.)  

Fredriks resonemang följde efter en diskussion där den bristande responsen 
på lärarnas frågor hade gjorts begriplig som en konsekvens av bristande en-
gagemang. Den alternativa förklaringen som han introducerade utmanade 
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både den tidigare och etablerade förståelser om unga män i det specifika 
sammanhanget liksom inom utbildningspolitiska debatter och i genusforsk-
ningen. Att få räckte upp handen eller gav sig in i de diskussioner som lärar-
na efterfrågade gjordes varken begripligt som bristande motivation eller som 
motstånd utan som en konsekvens av rädsla. Att räcka upp handen för att 
besvara en fråga var inte entydigt negativt i de unga männens identitetsför-
handlingar men det lämnade utrymme för misslyckanden som förknippades 
med rädsla bland flera elever.  

ASK Men är du rädd för att svara fel? 
Fredrik Ibland, ja. Alltså det är ju självklart, det känns lite dåligt om ”Det 
där är ju en lätt fråga, den borde man ju klara”. Men det är mer det där om jag 
skulle räkna samman – om man kanske undviker att räcka upp handen – så är 
det betydligt fler gånger som man har rätt än de gånger man har fel, så att … 
Ja, det är ju [dumt]. Egentligen borde man inte tänka så. Så det kan vara så 
där självklara saker som när den där frågan ”När slutade andra världskriget?” 
Så har man [tankar]: ”Ja, okej, då det är det är 1945. Men är det verkligen det 
är eller var det [19]44.” Så blir man bara [osäker]. Du gör dig själv osäker när 
du tänker istället för att säga det du först tänker på. (ASK Ja.) Så då undviker 
man att svara fast man egentligen vet det. […] Jag tror att det är en osäkerhet 
som gör att många inte svarar. Egentligen kan dom det, men så kommer det 
upp ”Eller förresten var det det?” precis när dom ska svara och så undviker 
[dom att svara], dom väntar. Sedan finns det ju självklart några som sitter och 
pratar och inte egentligen vet vad han [läraren] pratar om där framme och 
frågar … Skulle han … skulle han [eleven] få en fråga så skulle det inte fin-
nas nåt svar. Dom vet ju inte vad … (skratt) dom vet egentligen inte frågan. 

Fredrik diskuterade här bedömningsorienterade interaktioner i termer av räd-
sla och en känsla av osäkerhet. De elever som vid sådana tillfällen uppfatta-
des ha lärandeorienterad närvaro riskerade att framstå som okunnig, och att 
låta bli att räcka upp handen kunde på så vis förstås som en strategi för att 
undvika negativa identifikationer. En elevs oförmåga att besvara en fråga 
tolkades annorlunda, men inte nödvändigtvis mer positivt, om eleven vid till-
fället bedömdes varit lärandefrånvänd. Att besvara frågor som framstod som 
lätta kunde dock vara särskilt vanskligt eftersom det fanns lite att vinna för 
den som svarade rätt men mycket att förlora vid ett inkorrekt svar, både för 
den som ville uppfattas som begåvad och för den som bara ville undvika att 
bli stämplad som ”dum” (se vidare Kalat 2008). 

Grupparbeten – ett osäkert kort 
Betydelsen av att kunna påverka med vilka och i vilka sammanhang man 
interagerar har berörts utifrån ett flertal aspekter. Analyserna har i hög grad 
behandlat värdet av detta utifrån vikten av att av jämnåriga bli bekräftad som 
en person och del av gruppen, men viljan att styra interaktionen kunde också 
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handla om möjligheten att framstå som högpresterande inför lärare, som i 
exemplet med Fredrik i en enskild intervju: 

Fredrik [Jag] kan jobba med vem som helst, men sen är jag ju väldigt emot 
grupparbeten, [det] är jag. (Fredrik och ASK skrattar). Jag tycker det är okej 
att … (.) [Exempelvis under] laborationer, det är okej att jobba i grupp, men 
jag vill helst att man ska skriva det … 
ASK … på plats [på skolan]? [Obs! Feltolkning.] 
Fredrik (Eh) Ja, antingen skriva det på plats eller så ska [läraren]: ”Okej, ni 
gör ett grupparbete nu, men jag vill ha en enskild rapport av er alla!” Anled-
ningen är att jag lyckas alltid ta på mig [ansvaret]: (.) ”Jag skriver klart det 
sista sen”. Och det är just det där att jag vill ha det som jag vill, det är det är. 
Jag är mottaglig för andras idéer men jag vill … skulle helst få skriva på mi-
na grejer. (ASK Ah.) För att jag tror … Eller jag tror inte riktigt [att] dom kan 
göra riktigt så bra som jag själv kan göra. Så det … Därför vill jag inte 
grupparbeta. 

Passagen inleds med att både Fredrik och jag skrattade åt det tillsynes motsä-
gelsefulla påståendet att samarbeten var oproblematiska för honom men att 
han inte trivdes med grupparbeten. I sitt förtydligande avgränsade han detta 
till situationer där produkten skulle bedömas. Den pedagogiska strukturen 
ställdes på så vis i fokus: individuell kontra kollektiv redovisning av presta-
tioner. Som framgår av passagen associerade jag inledningsvis hans ovilja 
till en fråga om arbetsmängd, men det tycks snarare ha haft att göra med 
kvalitetskrav och risken för individuell underprestation. Min tolkning är där-
för att de gemensamma inlämningsuppgifterna framstod som negativa för 
honom då de begränsade hans möjligheter att förhandla en högpresterande 
elevidentitet i relation till de lärare som skulle bedöma hans kunskaper och 
färdigheter.  

Grupparbeten framställdes även i andra intervjuer som ett hinder från att 
framstå som kunnig. Att detta ”problem” uppstod begripliggjordes i vissa fall 
utifrån den etablerade könsuppdelningen i klassen och inte minst till lärarnas 
initiativ att försöka bryta densamma: 

ASK Lärarna – får man en känsla av – försöker [köns]blanda (Nils Jo.) er, 
eller? 
Fabian Då blir man bara arg. (? Ja.) (Olle Mm.) Jag har liksom haft oturen 
att varenda gång dom ska blanda [att] hamna med nån som jag verkligen inte 
vill jobba med. Och, då gör man … För det första gör man ett sämre arbete, 
man blir arg på läraren, man blir arg på personen man jobbar med. Och så blir 
det bara (.) skit av allting. Det är bättre då … får dom säga att: ”Jobba en kille 
och en tjej” och så får man para ihop sig. (..) 
Linus Kanske nån som skulle bli utanför (.) (Småskratt i gruppen) 
Fabian Ja, men då får dom … Det … det är en sak som jag tycker man får ta. 
Olle Eller så får man ta in på nåt annat sätt. 
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Fabian Ja. 
Linus Det tycker inte jag. 
Fabian Tycker du inte att man får ta … ska få ta såna smällar? (..) 
ASK [Vänd till Linus.] [Du tycker] att det är lärarens ansvar att ta hand om 
gruppen? (Linus nickar.)  

I intervjuinteraktionen vägdes möjligheten (för vissa) att prestera efter poten-
tial och risken att enskilda skulle utestängas från interaktioner mot risken för 
individuella underprestationer och omsorgen om andra. När eleverna själva 
hade möjlighet att välja samarbetspartners framställdes situationen som sä-
ker när det gällde kunskapsrelaterade förhandlingar men däremot som socialt 
mycket vansklig för vissa elever. I fallet med de lärarstyrda gruppindelning-
arna beskrevs situationen som den omvända. Så även om Fabian problemati-
sering av denna arbetsform inte utmanades av gruppen mötte hans lösning på 
problemet motstånd. Vad Linus pekade på var att förutsättningarna för att 
fritt välja någon att samarbeta med var ojämnt fördelade. Hans analys be-
kräftades visserligen av gruppen men den slutsats som var rimlig att dra ut-
ifrån det gick isär. Av förklarliga skäl hade eleverna ett begränsat inflytande 
över hur undervisningen organiserades. Jag vill med denna analys än en gång 
visa hur de unga männen förhöll sig till betydelsen av selektiv interaktion, 
och peka på att de reflekterade över att tillgången till denna framträdande-
strategi var relaterad till dominansrelationer. Elever hade mer begränsade 
möjligheter att ”välja fritt” än lärare. Personer som underordnades i gruppen 
var mer kringskurna än de som överordnades i avseende på makt eller status. 

”Smarthetstester”: Sammanfattande reflektion 
Som framgått av detta avsnitt var det inte självklart att situationer med kun-
skapsbedömning framstod som vanskliga på grund av lärarnas blickar. Lära-
re hade visserligen en betydande institutionaliserad rätt att legitimera en 
elevs ämneskunskaper liksom organisera de utbildningspraktiker inom vilka 
dessa testades, men det var inte nödvändigtvis så att bedömningen uppfatta-
des som rättmätig bland eleverna. Mot bakgrund av att alla lärarna överlag 
uppfattades bemöta de unga männen och kvinnorna på ett respektfullt sätt 
minskade också antalet vanskliga situationer i det avseendet.  

Om någon var kognitivt begåvad eller behärskade ”riktig kunskap”, hade 
avgörande betydelse när de ”smarta” skulle skiljas från de ”pluggiga”. Det 
uppfattades vara något som företrädesvis kunde avgöras utifrån resultat på 
skriftliga tester (Kalat 2007; Kalat 2008). Detta tycks ha att göra med att 
proven definierades som bättre bedömningsredskap än andra institutiona-
liserade praktiker för att väga utbildningsrelevant kunskap. Lärares värdeom-
dömen i termer av betygsresultat saknade i dessa sammanhang legitimitet: 
Vad som framträdde var en förståelse av att betygsättningen varken var lik-
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värdig eller enbart utgick från kursplanerna. I jämförelse med höga provre-
sultat betraktades inte höga betyg som en pålitlig resurs för att förhandla hög 
status, då betygsättningen uppfattades vara alltför polysemisk (jfr kap 3; 
Sewell 1992). I de fall som betygsresultaten associerades med tillträde till 
högre utbildning tilldelades de stort värde medan de inte bedömdes vara en 
tillräcklig indikator på om någon var smart eller ens särskilt kunnig. När det 
gällde betygssättning uppfattades bristande begåvning kunna kompenseras 
med överdrivna studier och otillräcklig kunskap kunde döljas med en enga-
gerad elevidentitet. Betygen kunde därför inte heller betraktas som ett tillför-
litligt medium för att förhandla maskulinitet i detta sammanhang. Provresul-
tat var långt mer gångbara. Lärarens bedömningar av prov – särskilt i mate-
matik – kunde utifrån detta perspektiv förstås som en konsekrerande hand-
ling för att känneteckna en jämnårig som ”smart” till skillnad från betygs-
sättning (jfr Kalat 2010). Fler elever problematiserade även det potentiella 
glappet mellan den kunskap som elever förvärvat och den som lärare be-
dömde att de hade. 

Maskulinitetsförhandlingar: Avslutande reflektion 
Jag har i detta kapitel velat undersöka aktörernas olika möjligheter och be-
gränsningar att påverka vilka identiteter de tillskrevs, liksom i vilken grad 
olika situationer kunde förstås som mer kritiska i det avseendet. Analysen 
har därmed både syftat till att skilja mellan mer eller mindre säkra och van-
skliga praktiker och situationer och i vilken grad som detta påverkades av 
elevernas etablerade jämnårigrelationer. En vansklig situation skulle kunna 
handla om hur pedagogiska grepp, såsom könsblandade grupparbeten, ska-
pade vanskliga situationer genom att eleverna utestängdes från gemenskaper 
inom vilka de (om än i olika hög grad) kunde förlita sig på att få bekräftelse 
från andra. Begreppen avser därmed att skilja mellan situationer där de unga 
männens identitetsanspråk i liten respektive hög grad stod på spel, det vill 
säga där chansen för bekräftelse eller risken för att utmanas och avvisas 
kunde förväntas vara olika stor. Låt oss återanvända till det inledande ex-
emplet som handlade om möjligheten att framstå som begåvad eller ej. Om 
matteprovet uppfattades vara det främsta testet på huruvida någon var begå-
vad eller ej skulle självklart ett svagt resultat i det nationella kursprovet vara 
problematiskt, även om elevens idrottsprestationer var i världsklass. Om det 
istället fanns en allmän kännedom om att personen ifråga hade haft hög feber 
under provtillfället skulle detta misslyckande kanske kunna framstå som ett 
undantag.  

Det är dock möjligt att närma sig frågan utifrån ett flertal nivåer. Jag har 
valt att inbegripa situationer som forskningsdeltagarna själva explicit pekade 
på att de blev bekräftade eller ifrågasatta i. Mot bakgrund av min teoretiska 
förståelse av identitet i vilken emotioner utgör en viktig dimension, har jag i 
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analysen även inkluderat praktiker och situationer som deltagarna beskrev i 
termer av emotionellt välbefinnande respektive i termer av ilska, skam, obe-
hag eller rädsla. För att förstå den (av forskningsdeltagarna) uttryckta och 
(av forskaren) observerade laddningen som fanns kring att besvara frågor i 
klassen menar jag exempelvis att det är fruktbart att analysera den som en av 
flera vanskliga praktiker (jfr kap. 4; Nyström kommande).  

Då frågor om hur anspråk på värderade identiteter och avvisande av andra 
bekräftades och utmanades i gruppen stått i fokus har framträdandestrategier 
utgjort ett viktigt analytiskt redskap. Jag har bland annat undersökt jämnårig-
interaktionerna med utgångspunkt från de begrepp som utvecklats inom ra-
men för teorin om självhindrande 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 står på är detta en teori som 
tar fasta på ”intrycksstyrning”, eller vad som i studien benämns framträdan-
destrategier. Den senare teorin är mer avgränsad än identitetsteorier, då det 
handlar om prestationsassocierade framträdanden exempelvis i samband med 
prov av ämneskunskaper. Självhindrande strategier används med andra ord 
för att undersöka de unga männens strategier för att skapa så gynnsamma 
tolkningar som möjligt av deras prestationer: oavsett potentiella alternativt 
konstaterade prestationer eller ”lyckade” alternativt ”misslyckade” sådana. 
Värderingen av prestationerna utgår självklart från det sociala sammanhang 
där de åstadkoms och identitetsledtrådarna kunde exempelvis vara riktade till 
lärare eller jämnåriggruppen. De kan därmed inkludera både uppriktiga och 
cyniska identitetsframställningar och forskare har argumenterat för att dessa 
primärt bör förstås som riktade till en extern publik (Urdan & Midgley 2001; 
jfr Kalat 2010). 

Avslutningsvis vill jag understryka att de etablerade dominansrelationerna 
på individ- och institutionsnivå medförde att vissa var mer granskade än 
andra liksom det omvända. De situationer eller praktiker som generellt i in-
tervjumaterialet definierades som vanskliga svarade inte alltid mot enskilda 
individers förståelser och upplevelser av dem och omvänt. Identitetsansprå-
ken från de unga som hade etablerat en överordnad maktposition i det socia-
la sammanhanget utmanades inte i lika hög grad, särskilt inte ansikte mot an-
sikte. Personer som identifierades som negativt avvikande var däremot mer 
utsatta och kunde räkna med att deras identitetsanspråk inte bedömdes väl-
villigt. I analysen har jag särskilt velat visa beroendet av att tillhöra en ge-
menskap. Att kunna förlita sig på lojaliteten från andra gav på så vis ett stör-
re handlingsutrymme inom gruppen och även större frihet att kunna utmana 
identitetsanspråken från personer och grupper utanför den egna. 
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8. Frågan 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. I tidigare analyser har utbildningsprestationer diskuterats 
utifrån elevernas förståelse av sitt skolsammanhang liksom i relation till 
genuskonstruktioner och identitetsförhandlingar. Jag har bland annat lyft 
fram hur vikten av höga betyg kom att ges betydelse i relation till framtida 
konkurrens om utbildningsplatser. För naturvetarelevernas del handlade detta 
om förutsättningarna att välja universitetsutbildning medan det för fordons-
eleverna gällde både högre utbildning och utbildningsinriktningar under 
gymnasieskolans tredje år. Underprestationer framställdes dock som mindre 
centrala för elever inom yrkesförberedande utbildningar då dessa uppfattades 
ha en ingång på arbetsmarknaden utan krav på höga betygspoäng. I det sista 
av analyskapitlen finns anledning att mer specifikt undersöka hur fenomenet 
”unga mäns underprestationer” gjordes begripligt av deltagarna.  

I kapitlets första del beskrivs hur frågeställningen introducerades i inter-
vjuerna liksom hur den förhandlades i relation till elevernas identitetsan-
språk. Därefter följer avsnittet ”Elevperspektiv på underprestation” som be-
lyser olika förklaringar som gavs av deltagarna. Detta innehåller både sådana 
som tar utgångspunkt i genusrelaterade processer i jämnåriggrupper och så-
dana som associerades till lärare och utbildningssystemet. 

Den utbildningspolitiska frågan i intervjusituationerna 
Den specifika frågan om könsdifferentiering av utbildningsprestationer intro-
ducerades i den andra hälften av intervjuerna. Syftet med detta var att under-
söka hur frågan förstods och förhandlades i relation till mig som intervjuare 
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men också inom jämnåriggrupperna. Formuleringar av utbildningsproblem 
är aldrig neutrala, har Lahelma (2005) konstaterat med anledning av den ut-
bildningspolitiska debatten om könsstratifierade underprestationer (se 
kap. 1). Hon åsyftar med detta att rationaliteter struktureras av historiskt för-
ankrade dominansrelationer och får betydelse för hur vi betraktar utbild-
ningsinstitutioner. Parallellen till hur frågor formuleras, förstås och besvaras 
i intervjusituationer är påtaglig. Frågor och svar, liksom den verbala och 
icke-verbala responsen artikuleras och görs förståelig i relation till hur sam-
manhanget struktureras. Inte minst i avseende på etablerade identifikationer 
av intervjupersoner och intervjuare (Munday 2006). I intervjuinteraktionen 
tolkar aktörerna varandras handlingar för att bilda sig en uppfattning om 
huruvida den identitet de gör anspråk på bedöms vara autentisk eller om 
iscensättningen måste justeras i något avseende. Denna slags framträdande-
strategi berördes i teorikapitlet som interpersonell sufflering. I min analys 
argumenterar jag för att introduktionen av en problemställning i en intervju 
kan aktivera en sådan process. Det är utifrån detta perspektiv jag har under-
sökt frågan om ”underpresterande unga män”.  

Intervjuerna analyserades både som innehåll och process: som förståelser 
av interaktioner och som interaktioner per se. I detta avsnitt utforskas den 
sistnämnda nivån som avser vilken innebörd som temat kunde få för del-
tagarnas identitetsanspråk under intervjuerna och de framträdandestrategier 
som användes för att bemöta de utmaningar som detta ibland medförde. Ex-
emplet nedan, ur en av gruppintervjuerna, kan sägas vara representativt för 
hur temat fördes in: 

ASK Jag vet inte om ni känner till den där debatten – det har varit väldigt 
mycket snack i media om att tjejer har så mycket bättre betyg. Både i grund-
skolan och på gymnasiet. Och sen har man försökt förstå varför det blir så? 
För tidigare skolforskning har varit väldigt mycket inriktad på att tjejer kla-
rar matten sämre eller vi måste försöka få att tjejerna mår sämre och såhär. 
Men nu försöker man förstå varför det är så att killar har sämre betyg i stort 
sett i allt – inte i gymnastik och matte. 

Beskrivningen innebar att resonemanget presenterades med hänvisning till 
utbildningspolitiska problemanalyser i media och inom forskningen, men 
också som en förskjutning av problemfokus från kategorin unga kvinnor till 
unga män. Utgångspunkten var betygsdifferentieringen inom olika ämnen, 
då detta utgjort ett primärt fokus i den svenska debatten.  

Som framgått av tidigare analyser i boken är det rimligt att anta att foku-
seringen på betyg i högre grad öppnade för en diskussion kring lärares be-
dömningar än om de nationella eller internationella testerna av elevers kun-
skaper hade utgjort basen. Som tidigare diskuterats uppfattades ofta den 
övergripande värderingen av elevernas utbildningsprestationer i kurser (be-
tygssättning) som mindre likvärdig och legitim än bedömningen i specifika 
testsituationer, även om också de senare kunde ifrågasättas av eleverna. Frå-



 233

gan om könsdifferentierade utbildningsresultat introducerades på ett likartat 
sätt i intervjuerna, men jag vill ändå hävda att den kom att få skilda be-
tydelser i relation till deltagarnas identitetsförhandlingar och detta av en 
mångfald skäl. 

Utmaning respektive bekräftelse av identitetsanspråk 
I enlighet med intervjuns semistrukturerade utformning strävade jag efter att 
i möjligaste mån knyta an till pågående samtal. Detta gällde särskilt i grupp-
intervjuerna där min strävan bland annat var att studera interaktioner mellan 
deltagarna och på så vis dra fördel av denna metods styrka (Munday 2006; 
Hollander 2004). På så vis utgjorde den introducerade frågan ibland en för-
stärkning av de förståelser som deltagarna etablerat och andra gånger, såsom 
nedan, det motsatta (jfr Schwalbe & Wolkomir 2003). 

Linus Jag tror tjejerna har svårare för det [matematik]. Generellt sett. 
Fabian Ja… kan ju vara så. Det kanske är fler killar som förstår det [matema-
tiska uppgifter utan att behöva plugga]. (Nils Ja.) Men jag tror inte att det är 
så att … (.) 
ASK Hur kommer det sig att man [unga män och kvinnor] har ungefär sam-
ma betyg [i matematik] tror ni? Eller ja, även på nationella proven ligger det 
ganska jämnt.  
Linus [Snabb och säker röst] Jag tror inte det.  
ASK Nej?  
Fabian [Förvånad röst] Du tror inte på det? (ASK Skratt.) 
Olle [Skämtsam röst] Jag tror ”Står det ’Gabriella’ så får hon MVG på en 
gång”. [Allvarlig röst] Nej, men … (.) 

Detta citat inleds med att Linus utvidgade en i intervjun redan etablerad upp-
fattning om matematikämnet. De unga männen i klassen hade tidigare identi-
fierats som mer matematiskt begåvade än de unga kvinnorna. Nu argumente-
rade han för att detta kunde generaliseras till elever i allmänhet. Stratifiering 
av resultat inom matematikämnet gjordes därmed förståeligt genom en gene-
tisk genusproblemanalys. Min hänvisning till att bedömningar av matematik-
prestationer karaktäriserades av ett neutralt könsmönster utgjorde därmed en 
utmaning av Linus meningsskapande, liksom i viss utsträckning av grunden 
för gruppens identitetsanspråk. Beskrivningen avvisades dock av Linus ge-
nom att den explicit definierades som icke-trovärdig.101 Interaktionen som 
följde på detta bidrog därmed till att kraven skärptes på att meningsskapadet 
om generella genetiskt grundade genusskillnader måste underbyggas för att 

                               
101 Detta var ett av sju tillfällen under intervjun där meningsskapanden öppet ifrågasattes och 
utmanades. Det var också det enda tillfälle då intervjuarens påståenden ifrågasattes och ett av 
de få i materialet som helhet. 
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kunna bekräftas. Både min och Fabians fråga signalerade förvåning. Olle 
formulerade därefter ett än mer spetsigt påstående om könsdiskriminering 
som sammanfattade Linus ståndpunkt, samtidigt som han slog an en skämt-
sam ton och satte sitt påstående inom citationstecken. Hur kan interaktionen 
i intervjureferatet förstås?  

Det finns flera aspekter jag vill lyfta fram. Att den utmanande beskriv-
ningen artikulerades av mig som intervjuare bedömer jag hade betydelse. 
Denna intervjufråga avvek även från andra på grund av att den utgick från en 
specifik verklighetsbeskrivning – ett visst fenomen – som intervjupersonerna 
ombads ge sina perspektiv på. Inom ramen för en forskningsintervju och den 
tillskrivna identiteten som forskare gjorde jag underförstått anspråk på att 
beskrivningen skulle tolkas som nationellt legitimerad statistik. Något som 
den förvånade responsen på Linus ifrågasättande också indikerade. I denna 
situation var mitt påstående problematiskt att utmana i egenskap av elev, inte 
minst då han använde sig själv som referens, men även på grund av att roll-
besättningen i intervjusituationen därmed frångicks. Han kunde med detta 
sägas utmana en maktrelation mellan intervjuare och intervjuperson som 
vanligen togs förgiven. Vi kan jämföra detta med Olles inlägg som hade ett 
liknande innehåll men formulerades som ett skämt. Med det inlägget utma-
nades ingen öppet i interaktionen då den skämtsamma framställningen signa-
lerade ett icke-ansvar för påståendet (jfr Goffman 1974, ss. 512ff). Det kan i-
stället, i likhet med mitt skratt, förstås som en strategi att avdramatisera si-
tuationen. Går vi bortom dess avväpnande roll skulle påståendet kunna tol-
kas som en parodi på Linus utsaga, men det bör förstås i kontexten av de 
problemanalyser som tidigare bekräftats i intervjun (jfr kap. 5-7 och nedan). 
Genom att skämtet fördes in i ett sammanhang där gedigna ämneskunskaper 
relaterades till kategorin unga män och betygssättning till könsdiskri-
minering, menar jag att det är rimligare att tolka det som en mycket drastiskt 
formulerad förenkling av en redan etablerad förståelse.  

Intervjuer med unga män 
Om man betänker att unga män i problematiseringen av strukturella under-
prestationer artikulerades som en specifik kategori, är det värt att fundera 
över den eventuella betydelse som deltagarnas kön hade för om de inklu-
derades i den problematiserade sociala kategorin eller inte i intervjusituatio-
nerna. Följande citat är hämtat från gruppintervjun med naturvetarelever som 
citerades ovan: 

ASK Jag vet inte om ni alls har [hört talas om] eller känner till den här de-
batten i media om tjejer och killars betyg? Har ni hört nånting om [den]?  
Fabian Att tjejer har så mycket bättre? 
ASK Ja. (.) I alla ämnen (Nils Det är ganska självklart.) förutom matte och 
idrott. Och det är både på grundskolan och på gymnasiet. 
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Olle Min kompis fick en tillsägelse – men det var ju i nian, men det var på 
hemkunskapen nu då så – hans lärare gick och personligen pratade med ho-
nom och sa att … (.) att om han hade varit tjej så hade han fått MVG, men så 
fick han bara VG. 

Efter att frågan om könsskillnader i betyg introducerats förtydligades dess 
innebörd av Fabian och byggdes därefter på av intervjuaren. Könsstrati-
fieringen i betygsresultat fick med detta en status som obestridligt faktum. 
Olles inledande exempel kan sägas utgå från ett inifrånperspektiv på frågan 
om unga mäns ”underprestationer”. Med detta relaterades strukturell under-
prestation till en personlig erfarenhet vars förklaring förlades till bristande 
likvärdighet i lärares bedömning av prestationer. De bakomliggande sociala 
processerna knöts därmed inledningsvis till faktorer utanför kategorin unga 
mäns förskyllan eller kontroll. Exemplet kan tolkas ha mening i upp-
rätthållandet av gruppens etablerade förståelse av unga män som (minst) lika 
högpresterande som kvinnor (jfr kap. 6-7). Det finns anledning att återkom-
ma till en analys av gruppens fortsatta diskussion kring detta senare i kapit-
let. Dessförinnan vill jag uppmärksamma en andra central skiljelinje – den 
mellan de olika skolklasserna – utifrån ytterligare ett resonemang från sam-
ma intervju.   

Fabian Just på naturlinjerna alltså, då tror jag att det är dom som har varit lite 
mer ambitiösa [och] duktiga hela vägen, där tror jag inte att det är så stor 
skillnad. Men det är nog rätt många killar som inte har en enda kunskap med 
sig från grundskolan. 

Definitionen av problemet omförhandlades här av Fabian med den etablera-
de förståelsen av Naturvetenskapliga programmet i ryggen och kunde där-
med som företeelse förläggas till andra utbildningssammanhang. Den tude-
lade kategoriseringen av elever med avseende på kön utmanades på så vis 
och de själva placerades utanför den problematiserade kategorin unga män. 
Det är med utgångspunkt från detta intressant att ge ett exempel på menings-
skapanden kring frågeställningen i ett socialt sammanhang som underordnad 
i skolhierarkin. Nedan en gruppintervju med unga män i FP1a:  

ASK Ja, det är väldigt individuellt. Absolut. Sen finns det ju väldigt många 
grabbar som har skitbra betyg, så det är ju inte det. Men när man försöker 
förklara liksom den där stora grejen, så bland annat i England, så är det 
många killar som menar på att det är svårt att (.) plugga i skolan ”för då är 
man lite nördig”. 
Tomas [Jag] skiter väl i vad andra tycker. 
Andreas Alltså jag kom hit [kl.] 8:30 eller ja, [kl.] 8 en morgon med sov-
morgon till [kl.] 11:40, så [ohörbart] inte bryr jag mig om [det]. Så det är ju 
för att jag vill ha bättre betyg för att komma in på [inriktning i år tre]. (ASK 
Mm.) Det är liksom min framtid det handlar om. (ASK Mm.) Inte fan bryr jag 
mig om nån tycker det är ”töntigt” att jag sitter här och läser. 
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ASK Ja. Men jag tänker att om man inte tänker på er: Tror ni att det är olika 
mellan olika klasser (Tomas Jag tror …) eller olika program? 
Tomas Olika program. (Andreas Ja.) 
Viktor Ja, om man går sam eller ja, ”sam pluppeli” eller allt vad det nu heter 
… Det är många som väljer det för att de inte vet vad de ska välja. Så att det 
är ju bra, dom tränar ju upp sin matte och de tränar ju upp, ja, såna där saker, 
så bättre betyg i sådant. Så det är ju liksom bra ifall man inte vet vad man ska 
välja. Men folk här på fordon, dom vet vad dom vill bli. (Tomas Mm.) 
Tomas Då satsar dom ju på att komma in där. (Andreas och Viktor Ja.) och 
då tror jag ju det är lättare för dom att liksom satsa på skolan. Dom måste gö-
ra det. Folk förstår det bättre. (ASK Mm.) Sen tror jag det är värre på grund-
skolan att man inte kan plugga i skolan och får sämre betyg (Viktor Mm.) 
och så vidare, för just killar. (Andreas Tror jag också.) För … för då var det 
ju inte … inte samma egna personlighet. 

Tomas kraftfulla personliga ställningstaganden i diskussionen kan analyseras 
som en explicit disidentifikation med de unga männen i mitt exempel, med 
elever som underpresterar för att passa in i jämnåriggruppen. Klargörandet 
var en tydlig identitetsledtråd riktad till mig. Detsamma gällde Andreas kon-
kreta beskrivning av hur han utanför schemalagda krav engagerar sig i ut-
bildningen av personliga skäl. Mitt förtydligande kan på så vis betraktas som 
en sufflering som stödjer deras identitetsanspråk genom att upprätta en åt-
skillnad mellan gruppen och andra unga mäns identitetsförhandlingar med 
jämnåriga. Jag tolkar vår interaktion som präglad av framträdandestrategier 
för att avvärja misstankar om att de disidentifierade sig med engagerade 
elever liksom att jag tillskrev dem en sådan identitet. Möjligheten att utbild-
ningsengagerade unga män kunde definieras som ”nördiga” eller ”töntiga” 
ifrågasattes inte av deltagarna som vi ser. Företeelsen framställdes som nega-
tiv på ett samhälleligt plan och för enskilda i termer av framtida konsekven-
ser. Den begripliggjordes också av deltagarna genom ålderskonstruktioner 
där unga män i grundskolan kännetecknades som ”omogna” och med bris-
tande individualitet i motsats till gymnasieelever.  

Intervjuer med unga kvinnor 
Vilken roll kunde då frågan om könsdifferentierade utbildningsresultat få i 
relation till unga kvinnors identitetsförhandlingar? I detta avsnitt ges två 
skilda exempel från delstudien i NV1a. Så här mottogs introduktionen av 
problemställningen i en av grupperna:   

Thea Jag tror också att jag har hört nåt om det. Jag hade med mig en sån arti-
kel [till en av lektionerna], tror jag, för vi hade såhär diskussioner.  
Siri Ja, just det! (Skratt i gruppen).  
ASK För det är väldigt stora skillnader … [I] vissa [ämnen] är det väldigt 
stora skillnader och [i] andra inte alls lika mycket. (? Mm.) Men (.) vad tror 
ni att det kan bero på? Har ni nåt bra tips? 
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Siri Jag tror ändå att killar, dom vill ändå verka som om dom pluggar så lite 
som möjligt och då kanske dom gör det också. Sen tar dom ju lätt på det lik-
som så här bara. (Maja Mm.) Det känns när man har prov eller nåt, då känner 
jag att jag kan prata liksom ”Ah, men fan när man pluggade till biologin, det 
där var svårt”. Dom är mer så här att ”Ah, biologin om två dar, då kanske 
man måste börja plugga imorgon”, typ. Verkligen inte säga till nån att man 
har pluggat. 

Thea upplyste mig i denna intervju om att hon och klassen hade viss förtro-
genhet med frågan om unga mäns strukturella underprestationer. Hennes 
inledande försiktigthetsmarkörer kan noteras i ljuset av att den diskuterats 
under lektionstid på hennes initiativ. Ungas medvetenhet om den pågående 
debatten har även observerats i andra studier, vilket exempelvis framgår 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 redaktörer givit 
frågan i media hade därmed haft betydelse för att frågeställningen introduce-
rades i det sociala sammanhanget, redan innan jag förde in temat i intervjuer-
na. Siris anslag i denna intervju påminner om det i de andra tre gruppinter-
vjuerna där enbart unga kvinnor deltog102: problemformuleringens grunder 
accepterades (åtminstone initialt). Kanske kan detta delvis förstås utifrån att 
min fråga inte explicit pockade på problematiseringar som inbegrep dem 
själva som individer eller kollektiv. Unga kvinnor beskrevs varken som un-
derpresterande eller som privilegierade på unga mäns bekostnad. Det pro-
blem som formulerades kännetecknade unga män som avvikande från den 
ideala elevidentiteten och som föremål för utvecklingsinsatser, vilket under-
strök en förståelse av att unga kvinnor levde upp till utbildningspolitiska 
mål. På så vis bekräftades de unga kvinnornas identitetsanspråk: de framstod 
som motiverade och engagerade elever. Beskrivningen återknöt också till ti-
digare problemförståelser genom vilka unga kvinnor kännetecknades med 
engagemang och unga mäns prestationer som beroende av inre motivation. 
Vi kan konstatera att den förståelse av utbildningsprestationer som etable-
rades av mig och av eleverna, i hög grad strukturerades av de sociala katego-
rierna unga män och kvinnor. Detta särskiljande artikulerades dock utanför 
en genetisk problemanalys och i enlighet med de unga kvinnornas kritik av 
olikhetsskapanden mellan könen. Ett exempel på detta var att medfödd be-
gåvning inte användes som förklaringsgrund. Det innebar att de unga kvin-
norna bidrog med förklaringar genom redan etablerade förståelser av en gi-
ven problemformulering som orienterades mot en elevkategori de själva inte 
inkluderades i. 

Vi bör dock inte sluta oss till att identitetsförhandlingarna var oproblema-
tiska enbart för att deltagarna kategoriserades som unga kvinnor. Ovanståen-

                               
102 I fordonsklassen deltog en av de unga kvinnorna i enskild intervju medan de andra två in-
tervjuades i grupp tillsammans med en av de unga männen i klassen. 
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de resonemang kan jämföras med nedanstående intervju vilken hade inletts 
med identifikationer av naturvetarelever som ”pluggiga” och ”nördar”: 

Sara Alltså jag tyckte inte att man tänkte ”Gud, vilken töntig kille som plug-
gar”, det är … (Julia Nej, verkligen inte. Jag skulle ju aldrig tänka så, hellre 
…) … hellre killen som pluggar.  
Flera [Ohörbart]  
Sara Men jag vet inte, dom kanske känner så. Dom kanske känner så, men 
jag har … jag har aldrig [känt så]. 
ASK Men det är inte så bland er tjejer? 
Sara Nej, absolut inte! (..) 
ASK Nej, men jag tänkte när ni sa såhär … (mm) – nej, vänta nu – (hm) ”na-
turnördar”, nej, vad det det? (Gruppen Mm. Skratt.) Vad är det för nånting? 
Maria (Mm.) [Skämtsamt] Man måste först söka och sedan kommer man in. 
(Gruppen skrattar.) 
ASK [Skrattande] Det var det som var det avgörande?! [Allvarlig] Nej men, 
är det positivt eller negativt eller vad läg…? 
Maria Jag tycker inte att det är så negativt. 
Julia [Lite tvekande] Nej, jag vet inte. Alltså bara för att man är natur behö-
ver man ju inte vara så nördiga. Men alltså det sa jag ju bara för skojs skull, 
(Maria Ja.) på skämt. För om man går natur så måste man ju plugga mycket, 
(Sara Mm.) för det är ju så himla … det är ju ett svårt ämne och man får ha 
mycket … Eller det är en svår linje man har mycket ämnen och sådant, (ASK 
Mm.) så det blir ju som att man pluggar. (ASK Mm, ”att det krävs”?) Men 
därför är inte så att man är … alla på natur. Det är bara lite så på skämt. 
(? Mm.) Det behöver inte betyda att det är ”jätte – så här – nördig”. 
ASK Utan det kan … Kan det vara både positivt och negativt, eller? 
Sara Jag tycker inte att det låter så – alltså när jag säger det – … (Maria 
… negativt) Nej, jag tycker inte (Julia Jag kallar mig inte …) Jag tycker inte 
det låter så, alltså jag tycker inte …  
Julia Inte ens jag är ”naturnörd”. 

Interaktionen i denna intervju blir vansklig utifrån ett identitetsperspektiv ge-
nom att ett tidigare tema av mig relateras till en diskussion om vilka unga 
män som framstår som attraktiva utifrån kvinnors blickar. Min fråga angåen-
de ”naturnördar” kan analyseras som en utmaning av deras disidentifikation 
med unga som nedvärderar ett utbildningsorienterat engagemang. Den pock-
ar på ytterligare ”underlag” för att de unga kvinnornas identitetsanspråk ska 
kunna bekräftas.       

Kännetecknande frågor och svar: Sammanfattande reflektion 
Frågorna och svaren har i ovanstående avsnitt studerats som betydelsebäran-
de kännetecken vilka tolkades i intervjuinteraktionen. I relation till projektets 
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frågeställningar var de av intresse eftersom de definierade olika aktörer i 
sammanhanget i relation till andra genom särskiljanden strukturerade av 
genus, klass och social ålder. En av de aspekter som framträdde i analysen 
var att introduktionen av problemställningen både kunde fungera som en be-
kräftelse och utmaning av deltagarnas individuella och kollektiva identitets-
anspråk. I analysen framträdde två huvudsakliga teman: kännetecknanden av 
begåvning respektive engagemang.  

Ett första exempel tar sin utgångspunkt från avvisanden av att unga mäns 
strukturella underprestation skulle kunnat vara begåvningsrelaterad oavsett 
om en sådan struktur förklarades som naturlig eller som sociokulturellt ska-
pad. Detta utmanade (specifika eller generella) identifikationer av unga män 
som mer begåvade då min beskrivning av fenomenet öppnade för möjlighe-
ten att de kognitiva resurserna istället kunde vara jämnt fördelade mellan 
könen eller till och med ordnade till de unga kvinnornas fördel. Bland de 
unga män som gick fordonsinriktningen framstod däremot potentiell begåv-
ningsrelaterad underprestation i lägre grad stå i konflikt med de unga män-
nens identitetsanspråk (i de fall det aktualiserades). Detta skulle kunna för-
stås utifrån att det i intervjumaterialet finns ett flertal tillfällen då eleverna 
definierade sig själva och elevkategorin som explicit normal- eller under-
begåvade utifrån ett (teoretiskt) utbildningsorienterat perspektiv.103 

Mönstret ser dock annorlunda ut när problemställningen aktualiserade 
kännetecknanden av engagemang, det vill säga när intervjuns fokus riktades 
mot engagemangsrelaterad underprestation. Att unga kvinnor associerades 
med ett högre engagemang utgjorde inte självklart ett hot för de unga män-
nens individuella och kollektiva identiteter i naturvetarklassen. Meningsska-
panden om sådana skillnaders naturliga eller sociala grund var ibland redan 
etablerade och i andra initierades de i samband med frågan om strukturella 
underprestationer. Vissa av dessa förståelser var associerade till bristande be-
gåvning medan de andra gånger relaterades till oförmåga att bedöma vilka 
resurser som var mest centrala att inneha eller förvärva (jfr kap. 5-6). Lågt 
utbildningsengagemang värderades däremot inte högt om det knöts till bri-
stande individualitet och mognad eller till otillräckliga utbildningsresultat 
och tillsynes dåliga framtidsutsikter – alltså till misslyckanden. Detta var 
aspekter som de unga männen i NV1a själva tog upp för att förklara struktu-
rella underprestationer i andra elevkategorier men som stod i konflikt med 
deras interna identifikationer. Trots detta tycktes inte problemställningen, de 
unga männens anförda eller faktiska individuella underprestationer, uppfattas 
som särskilt problematisk. Min tolkning är att den institutionella naturvetar-
identiteten förhindrade detta. Förgivettaganden om naturvetarelevernas 
mycket höga engagemang och prestationer liksom goda framtidsutsikter 
gjorde att de motsatta kännetecknen framstod som orimliga. Strukturen pe-

                               
103 Det är också i en av intervjuerna med två fordonselever som det enda exemplet där katego-
rin unga kvinnor kännetecknades som generellt mer kognitivt begåvade än män återfinns. 



 240 

kade dock i en annan riktning i fordonselevernas fall genom att den institu-
tionella identiteten snarare underströk en sådan misstanke. Såväl deras ut-
bildningsinriktning som skolplacering förknippades med (mycket) låg moti-
vation, bristande engagemang och en framtid inom arbetsklassyrken. I båda 
klasserna användes dock omognad för att markera avvikelse från förgivet-
tagna ålderskonstruktioner och därmed göra strukturen förståelig. Genom att 
disidentifiera sig med unga män i grundskolan, en kategori som tillskrevs låg 
engagemangsgrad, kunde gymnasielever överlag framställas som ambitiösa 
både i tanke och i handling.   

I intervjuerna med unga kvinnor föreföll inte den introducerade problem-
ställningen vara lika utmanande. Min sammanfattning av fenomenet kunde 
göras förståelig utifrån etablerade förståelser där de som elevkategori identi-
fierades som ansvarsfulla och disciplinerade i motsats till unga män som pro-
blematiserades utifrån utbildningsinstitutionens struktur. Denna binära logik 
kunde även få en annan betydelse genom sammanvävningar av genus- och 
sexualitetskonstruktioner. De unga kvinnorna förstods med utgångspunkt 
från en heterosexualitetslogik vara potentiellt delaktiga i de processer som 
bidrog till fenomenet. De kunde ses som pådrivande om de uppfattades vär-
dera icke-engagerade unga män som mer attraktiva än andra och därigenom 
bidrog till att tillskriva dem högre status. I flera av gruppintervjuerna med 
unga kvinnor avvisades denna förståelse, i den som citerades ovan var reso-
nemangen mer ambivalenta. Merparten av deltagarna resonerade dock kring 
detta, i det fall temat berördes, i termer av skilda femininitetskonstruktioner 
och att vissa grupper av unga kvinnor understödde sådana processer medan 
andra istället utmanade dem.   

Elevperspektiv på unga mäns underprestation 
Från analysen av problemställningens roll i identitetsförhandlingar övergår 
vi nu till hur fenomenet förklarades av deltagarna. Talet om interaktioner står 
i fokus: Hur gjordes unga mäns strukturella underprestation förståelig? Den-
na del berör vilka dimensioner av underprestation som var tongivande i elev-
intervjuerna och vilka förklaringar som knöts till problemställningen.  

Elevorienterade förklaringar 
De dominerande problemanalyserna i Sverige har i hög grad orienterats mot 
problematiseringar av unga mäns maskulinitetskonstruktioner i jämnårig-
grupper. En viktig förklaringsgrund har utgått från att utbildningsengage-
mang ges en negativ innebörd i unga mäns förståelse av maskulinitet. Nyck-
elordet har varit ”antipluggkultur” i Sverige medan ”prestation utan an-
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strängning”104 har varit vanligt förekommande internationellt. Fanns det pa-
ralleller i elevernas förklaringar?  

Dominerande maskulinitetskonstruktioner 
Bilden som tecknats ovan var inte främmande för deltagarna i studien, men 
skärptes eller modifierades på olika sätt: 

Fabian Ja, det har lite med [hur] ambitiös [man är]. Ja, hur motiverad man är 
att ha ett högt betyg. Bland killar är det … liksom på grundskolan är det ju 
ofta en grej bland killar att ha dåliga betyg. (Gruppen Mm.) Typ: ”[Att] vara 
halvt lite småkriminell eller gangster – då är man cool”. (ASK Okej.) Så ju 
sämre man är desto [coolare]. (ASK Så dom drar ner?) Ja, för det första, dom 
drar ner en hel del, plus att det blir liksom en allmän mentalitet i hela svenska 
skolsystemet att det är bra att vara dålig och sen när man kommer upp på 
gymnasiet så kanske det är många som [saknar kunskaper]. 

I Fabians beskrivning associerades ”coola” unga män med låga betyg och 
prestationer liksom anti-socialt beteende. Det kan noteras att han placerade 
förklaringen i ett nationellt skolsammanhang och att rättvisefrågan inte akti-
verades i denna beskrivning. Betygsskillnaderna gjordes sålunda förståeliga 
genom en problematisering av dominerande maskulinitetskonstruktioner 
bland unga män. Dessa förståelsestrukturer beskrevs få negativa konsekven-
ser för denna elevkategoris lärande och utbildningsresultat genom att de stod 
i konstrast till utbildningsorienterade elevidentiteter. Företeelsen begränsades 
dock till en specifik livsfas: grundskoletiden. Detta resonemang återkommer 
i andra intervjuer: 

Emma Alltså jag vet inte, det känns på nåt sätt som att tjejer har satsat mer 
från början och att man har varit ambitiösare tidigare än vad killarna har va-
rit.  
Julia Det verkar vara nån … (My … attityd.)  
Emma Men jag vet inte egentligen. På ett sätt rätt konstigt (.) för att (..)  
ASK Att ”det skiljer i attityd?” 
My Nej, men från början när man var liten att det skiljer i attityder bland kil-
larna och bland tjejerna. Bland killarna kanske det inte alltid är så himla häf-
tigt att få så här bra [och] att göra bra ifrån sig. Men bland tjejerna är det näs-
tan … (ASK Mm.) man inte kan ha lov typ nästan. 
ASK Men hur tror … Alltså är det nån skillnad, är det skillnad nu? Eller, är 
det ”häftigt” [nu]? 
My [Tveksamt] Nej. (.)  
Julia Men jag tycker mer att man … Men åtminstone var det inte så himla 
häftigt på min skola om man var duktig typ i högstadiet. Vare sig man var 
[kille eller tjej]. Eller om man var tjej så var det inte så här [häftigt]. (..) 

                               
104 ”Effortless achievement”. 
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(ASK Är det olika skolor?) Det är säkert olika från klass till klass också, vad 
det går för slags människor (ASK Mm.) och hur de satsar i skolan. Och (.) det 
kan nästan bli lite så här att om det är … det är folk som inte satsar så mycket 
och så går det bra för typ någon annan, så kan det bli lite så här typ: ”Plug-
gis!”. 

Vad som skiljer detta resonemang från det föregående intervjucitatet är att 
fokus ligger på engagemang snarare än motivation. Med ett flertal förbehåll 
gjorde gruppen en åtskillnad mellan unga mäns och kvinnors ”attityder”, där 
den förra kategorin kännetecknades av en negativ inställning till skolrelaterat 
engagemang och den senare av ett positivt (och möjligen överdrivet) sådant. 
Medan maskulinitetskonstruktioner som upprätthölls bland jämnåriga unga 
män uppfattades vara präglade av (internaliserade och externaliserade) för-
väntningar på låg grad av engagemang, beskrevs femininitetskonstruktioner-
na som motsatsen (jfr Alter m.fl. 2010). Det finns dock anledning att påpeka 
att denna uppdelning inte inkluderade risken för att tillskrivas en ”pluggis”-
identitet. I Julias exempel knöts den negativa inställningen till elever som 
hade låga ambitioner eller presterade sämre än andra. De unga kvinnornas 
försök att formulera en förståelse av de processer som kunde ligga till grund 
för differentieringen innehöll tveksamhetsmarkeringar som ”vet inte (egent-
ligen)”, ”konstigt” och ”kanske”. Problemförståelsen innehöll hänsynstagan-
den till lokala kulturer mellan skolor och skolklasser liksom situationer. Vi 
kan dock känna igen vissa av resonemangen i den enskilda intervjun med 
fordonseleven Josef: 

Josef … Jag har haft vänner som typ är duktiga i skolan, men för att kunna 
umgås med dom typ ”coola” (ASK Mm.) – som de typ kallas för – så har dom 
väl fått något kasst betyg lite då och då och ”Fan, jag fick IG!” och så där. 
(ASK Mm.) Men det där är ju bara larvigt. (ASK Mm.) Det är inte så man ska 
hålla på. Är du duktig, så är du duktig. Kan du inte, så är det en annan grej. 
(ASK Mm.) Men man ska inte försöka anpassa sig efter dom man umgås 
med: (ASK Nej.) ”Var dig själv!”. ”Är du vän, så är du vän!” Annars är det 
väl bara att låta bli. 
ASK (Mm.) Men är det svårt ibland? 
Josef Jag vet inte, det är det väl. (.) 
ASK Ja, eller, du sa att du kände dom här? (Josef Ja, eller …) Hur tänkte 
dom ikring det? 
Josef Kring ”att vara dålig i skolan?” (ASK Mm.) Dom säger väl inte så 
mycket. Men en del av dom är ju också lite dåliga i skolan, men när man väl 
lyssnar på dom … eller lyssnar på vad dom har att berätta, då vill alla ha bra 
betyg. (ASK Mm.) Och jag tror inte att det skiljer sig så mycket om du är då-
lig eller duktig i skolan.  

Liksom i föregående exempel diskuterades relationen mellan dominerande 
maskulinitetskonstruktioner och även här problematiserades dessa. I Josefs 
beskrivning associerades anspråk på att uppfattas som ”cool” med något 
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”larvigt”105, inte minst när det associerades med att inte vara autentisk. Brist-
fällig autencitet knöts både till att förändra sig för att passa in och att inte ta 
vara på sin egen potential. I den förståelse som strukturerade hans berättelse 
utgjorde uppdelningen mellan strukturellt underpresterande och individuellt 
underpresterande elever en bärande punkt. De som inte hade potential att 
prestera bra skildes från de ”duktiga”. En skillnad mot de förra intervjuerna 
är att Josef inkluderade sig själv i en gemenskap där dessa konstruktioner ut-
gjorde en del av interaktionen. De unga männen som (delvis) upprätthöll så-
dana strukturer definierades som vänner och inte en främmande grupp. Med 
avstamp från denna kollektiva identifikation skilde han mellan framträdan-
destrategier som nedvärderade höga betyg, ett utbildningsorienterat engage-
mang och en genuin vilja att få så höga betyg som möjligt. Josefs resone-
mang framstod på så vis som mer underbyggt än naturvetarelevernas mer di-
stanserade diskussioner. Oavsett detta kan vi konstatera att denna sociokultu-
rella problemanalys fanns tillgänglig i båda skolklasserna. 

Medfödda olikheter 
Det fanns även förklaringsmodeller som kompletterade de sociokulturella 
förklaringarna. Ett exempel på detta återfinns i en av gruppintervjuerna som 
citerades i det föregående avsnittet: 

Fabian Jag tror killarna är bättre på matte – som du sa också. (Linus Mate-
matik. Engelska.) Kemi. Biologi. (Linus Kemi. Biologi.) Det är väl i så fall 
moderna språk där tjejerna är bra. 
Nils Och svenska möjligtvis. Alltså, [i ämnet] svenska tror jag tjejer generellt 
har lättare av någon anledning. 
Fabian Men det är ju så. Det ska tydligen vara så att tjejers typ – vad är det – 
så här forskare som hade tagit upp att ”tjejer tydligen är bättre på … (.) (eh.) 
alltså smart[are] i språk, [i] språkväg då. Killar är mer smarta matematiskt 
och i logiskt tänkande, än tjejer.” (.) Men alltså det var ju, bara (.) jag vet inte 
om det är sant, med det var något forskningsteam. (ASK Mm.) (..) Lär inte 
vara så stor skillnad heller. 
Nils Men jag har också hört nåt med att – i alla fall det om … om logiskt tän-
kande – att killar ska vara … ska ha lättare att tänka logiskt av nån anledning.  

En huvudsaklig uppdelning gjordes här mellan mäns och kvinnors potential 
för lärande inom naturvetenskap respektive språk. Problemanalysen under-
byggdes med stöd av forskning och min redogörelse för betygsdifferentie-
ringen inom olika skolämnen (jfr Walkerdine 1998; Wernersson 2006). 

                               
105 Ordet ”cool” användes av Josef för att känneteckna unga män i klassen och i andra sam-
manhang som i specifika situationer gjorde anspråk på vad som skulle kunna benämnas som 
hypermaskulinitet. Detta är ett exempel från en tidigare del av intervjun: ”Alltså själva ordet 
”cool” det är inget jag gillar alltså. Man kan väl vara en bra person utan att vara stökig och 
vara helt schysst och så. […] Men det tråkiga är att de som nu leker det eller försöker vara 
”coola”, det är när de är ett gäng. Men ensamma så är de jätteschyssta.” 
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Kvinnors försprång inom språkområdet framställdes däremot inte som en 
självklarhet. Fabian och Nils nämnde moderna språk106 respektive svenska 
som exempel på kunskapsområden inom vilka unga kvinnor möjligen hade 
större begåvning. Linus inkluderade engelska i listan på de områden där 
unga män föreställdes ha bättre anlag. Det senare var som generaliserat på-
stående inte något som varken bekräftades eller ifrågasattes av gruppen. Män 
beskrevs däremot ha fördelar vad gällde logik, matematik och naturveten-
skap (jfr Walkerdine 1998). Idrotten var ytterligare ett ämne som i denna 
grupp och andra nämndes som en domän där unga män hade ett försprång 
och kvinnor i högre grad fick förlita sig på engagemang. Så här diskuterade 
några av de unga kvinnorna i samma klass kring utbildningsresultat, engage-
mang och begåvning i relation till ämnet idrott och hälsa: 

Moa Man måste ju göra mycket mer tror jag för att få bra betyg som tjej än 
vad man behöver göra som kille, liksom. (Alva Ja, precis. Även …) [Den] 
dåliga tjejen och den dåliga killen [betygssätts], så kommer den dåliga killen 
få bättre, (? Mm.) tror jag. Alltså tjejen måste göra mer. 

Agnes Men, jo precis. Men jag menar tjejerna [uppfattas] väldigt såhär: 
”Dom [tjejerna] är väl likadana allihop”, skulle jag vilja säga. Sen, sen har 
väl killarna lärt efter ett tag vilka som är lite bättre och så. Men sen jag me-
nar, sen om man är mindre bra eller jättedålig, det har dom ingen koll på. Då 
är man ”bara tjej”. (ASK Mm.) 

Alva Det är så här ”Är man bra för att vara tjej, eller medel för att vara tjej?” 
Det är inte så här ”Är man bra överhuvudtaget?” (Agnes Nej. Precis.) Lik-
som. 
ASK Men gäller det här bara gympan, eller…?  
Moa Det är det ämnet som … – vad ska man säga?  
Agnes … som det kommer fram. […] Killarna har ju förutsättningar att vara 
bäst på gympa. Dom är ju större, dom är ju starkare. Så dom har ju bättre för-
utsättningar. 
ASK Men ”inte alla” eller?[Återkopplar till tidigare diskussion.]  
Agnes Ja, men om man generaliserar. En normal kille är ju större än vad jag 
är, starkare än vad jag är. Så då borde ju han vara bättre på armhävningar och 
sånt där, än vad jag är, eftersom han är starkare än vad jag är. Sen kanske jag 
skulle vara smidigare och såna grejer, det kan man ju se i redskapsgympan. 
(Gruppen skrattar.) 

I gruppens diskussion utgjorde fysiska anlag en av flera bidragande förkla-
ringar till unga kvinnors strukturella underprestation. Agnes modifierade 
unga mäns överordning inom den genetiska problemanalysen genom att 
exemplifiera med idrottsgrenar där den sociala kategorins generaliserade 
fysiska förutsättningar var användbara i lägre grad. Däremot uppfattades 
                               
106 T.ex. spanska, franska och tyska. 
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unga kvinnor överlag vara tvungna att anstränga sig mer i relation till sin in-
dividuella (normal)prestation och potential för att inte riskera strukturell un-
derprestation. Förståelsen kompletterades även med en feministisk sådan 
som underbyggdes med erfarenheter av klassens idrottslektioner (vilken 
föregick citatet). I gruppen etablerades en förståelse av att deras möjligheter 
att visa sin potential förhindrades av uteblivna passningar från gruppen ”täv-
lingsinriktade” unga män som utgick från att unga kvinnor var en resurssvag 
och underpresterande elevkategori.  

Detta var meningsskapanden som återkom i intervjuer med andra unga 
kvinnor i NV1a. Men till skillnad från flertalet unga män i klassen förordade 
de inte könsuppdelad undervisning, utan argumenterade snarare för att köns-
kategoriseringen borde utmanas. Kritiken riktades inte heller mot hur under-
visningen organiserades av läraren överlag. Den problematiserade tävlings-
orienterade strukturen uppfattades exempelvis främst upprätthållas av elever. 
Med utgångspunkt från observationsstudien i de båda skolklasserna skulle 
jag emellertid vilja framhålla att skillnaderna var stora. Naturvetarklassens 
lärare organiserade undervisningen med hjälp av matcher, turneringar och 
protokoll där individuella resultat fördes in, medan fordonsläraren i Idrott 
och hälsa betonade allas deltagande och vikten av engagemang. 

Elevdilemman: Sammanfattande reflektion 
Två olika perspektiv på elevorienterade förklaringar har lyfts fram ovan. Det 
första präglat av en syn på underprestationer som sociokulturellt skapade och 
engagemangsrelaterade. Med andra ord kan denna förståelse sägas vara 
präglad av att elevers grad av engagemang hade att göra med skilda tillskriv-
na och upplevda identiteter i jämnåriggrupperna inom kategorin unga män 
respektive unga kvinnor. Det andra perspektivet tog istället utgångspunkt 
från naturgivna skillnader och begåvningsrelaterade prestationer. Det är värt 
att lägga märke till att etnicitetskategoriseringar inte användes i elevernas 
reflektioner kring denna specifika problemformulering även om ”etniska 
andra” tillskrevs låga utbildningsprestationer i relation till andra teman i 
vissa av intervjuerna. Frånvaron av explicita etnicitetsmarkörer skulle kunna 
tolkas som en konsekvens av att min problemformulering utgick ifrån sär-
skiljandet mellan unga män och kvinnor, men den förklaringen räcker inte 
tillfullo. Som vi har sett ovan nyanserade eleverna den inledande frågans fo-
kus på kön genom att introducera såväl kategorin ålder (explicit) som klass 
(implicit) i sina förståelser av fenomenet.   

I likhet med den allmänna debatten utgjorde maskulinitetskonstruktioner i 
jämnåriggrupper en viktig del av forskningsdeltagarnas förståelse av vad 
som skapade strukturell underprestation. Utifrån detta perspektiv noterades 
stratifieringen men den framställdes inte nödvändigtvis som ett tecken på 
bristande likvärdighet. Visserligen föreställdes kategorin unga män generellt 
ha en högre potential än vad betygen gjorde gällande, men detta framstod 
inte som orättvist mot bakgrund av deras engagemangsrelaterade underpre-
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stationer. Min tolkning är att detta har att göra med att de unga männen till-
skrevs aktörskap och därmed påfördes ett (visst) ansvar för sina handlingar. 
Det är värt att lägga märke till att ålderskategoriseringen, trots dess centrala 
roll, inte tycktes få betydelse i det avseendet. Att inte ta vara på sin potential 
och sin individualitet knöts till barndomen och företrädelsevis till att vara 
pojke.107 Det är därför intressant att notera att vuxnas ansvar för fenomenet 
inte diskuterades i det sammanhanget och att meningsskapanden om omog-
nad inte inbegrep ”det ansvarsfria barnet” (pojken) (jfr Aapola 1997). Min 
tolkning är att unga mäns underprestationer på så vis framstod som självför-
vållade och låga betyg i det avseendet mer legitima än när dessa låg bortom 
den enskilda elevens kontroll att åtgärda.  

Detta kan jämföras med förklaringar som handlade om naturgivna skillna-
der mellan unga män och kvinnor. Vi känner igen utgångspunkten från över-
sikter av debatten om ”underpresterande unga män” (t.ex. Wernersson 2006; 
Francis & Skelton 2005; Epstein m.fl. 1998b). Några av de ämnen som av 
eleverna associerades med könsspecifika förmågor följer traditionella upp-
fattningar: naturvetenskap, matematik och idrott knöts exempelvis till unga 
män. Det kan vara intressant att uppmärksamma avvikelser från dessa etable-
rade mönster. Medan språkämnen historiskt och i samtiden ofta har bedömts 
tillhöra kvinnors domän, var detta inte någon självklarhet i klass NV1a. 
Unga män definierades i en av gruppintervjuerna ha högre potential i engels-
ka och när det gällde elevers förutsättningar att nå höga prestationer i sven-
ska fanns en påfallande ambivalens. Jag vill påminna om att verbalitet kon-
noterades som ett maskulint kännetecken och att svenska pekades ut som ett 
av skolans viktigaste ämnen (se kap. 5 och 6).   

Lärarorienterade förklaringar 
Frågan om bristande likvärdighet kom i fokus när lärares bidrag till stratifie-
ringen diskuterades. Nedan presenteras tre lärarorienterade förklaringsmo-
deller med utgångspunkt från bedömning. Den första av dessa berör ett för 
studien välkänt tema: lärares värdering av engagemang framför prestation. 
De följande två handlar om orättvis bedömning av grad av engagemang re-
spektive prestation. En viktig skillnad mot föregående avsnitt är att ansvaret 
och lösningen här huvudsakligen förlades utanför unga mäns kontroll och 
knöts till lärares aktörskap. 

Lärarkårens fokus på engagemang framför kunskap 
Det första exemplet återknyter till tidigare analyser i kapitel fem och sju, och 
handlar om den roll som engagemang beskrevs ha i många lärares betygsätt-
ning. Förutsatt att de hade sett lärarnas betygssättning som förankrad i läro-
planer och kursplaner hade problemanalysen kunnat placeras i kommande 
                               
107 Individualitet knöts dock i andra sammanhang företrädelsevis till kategorin unga män. 
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avsnitt om pedagogikorienterade förklaringar men istället kritiserades lärare 
överlag för att inte fullt ut följa de nationella regelverken. Den kritik som 
unga män i NV1a riktade mot lärares bedömningspraktiker handlade om att 
de var alltför inriktad på graden av elevers engagemang jämfört med kun-
skap och färdigheter108, ett perspektiv som dock utmanades i andra intervjuer. 
Som vi har sett var detta något som ansågs drabba unga män i högre grad än 
kvinnor, vilket motiverades utifrån genetiska och sociokulturella problem-
analyser. Eftersom detta diskuterades utförligt i andra delar av boken lämnar 
jag denna förklaringsgrund för att gå vidare till andra.  

Att tillskrivas bristande engagemang 
En andra problemförståelse berörde hur genuskategoriseringar färgade lära-
res tolkningar av elevers engagemang och grad av disciplinering. Negativa 
avvikelser från den institutionaliserade elevidentiteten uppfattades i högre 
grad tillskrivas unga män: 

Hannes Det är ju också det här, killarna liksom … Eller tjejerna förväntas … 
Alltså dom [tjejer] ger ett bra intryck, bara för att dom är tjej. Alltså dom kan 
inte göra nåt dumt. 
ASK Att lärarna tolkar … Alltså … (.) är det att lärarna tolkar tjejerna an-
norlunda eller är det att tjejerna gör annorlunda [p.g.a. tolkningarna]? 
Hannes Nej det är mer tolkningen tror jag. Alltså, det är ju sant att det är lite 
skillnad, att … (.) Men liksom det (.) det … Jag tror det … Jag tror det ska 
vara det [lärarnas tolkningar] alltså. Nu så tros det att killarna, att det är dom 
som är stökiga och så där. Men dom kan ändå vara lika bra, men dom kan 
ändå ges olika betyg. 
Fredrik Just som det här tjejgänget som – jag kom inte ihåg vilken stad det 
var – som har rånat, (ASK Ja?) ett tjejgäng som har rånat och misshandlat 
liksom ungdomar. Då blir man jätteförvånad, för ett tjejgäng som har rånat 
och misshandlat mot pengar och sånt. Det känns … Nej, det känns [fel]. 
ASK Står det ”tjejgäng”? 
Fredrik Ja, det står typ tjej… tjejliga rånar och stjäl och liksom … 
Hannes Då … Det blir ju som då försöker man hitta felet, såhär. Då blir det 
en stor debatt i tv liksom: ”Vad orsakar det här?”. Det för att det är nåt fel, det 
förväntas nästan att det ska vara killar som gör sånt där.  
ASK Men upplever ni att ni har mött, att ni möter sådana förväntningar nu 
eller att ni bemöts på ett annat sätt [än tjejer]? 

                               
108 När betydelsen av att uppvisa engagemang och disciplin som elev avhandlades i fordons-
klassen legitimerades detta exempelvis med att detta också var egenskaper som var viktiga för 
framtida arbetsgivare. Motsvarande diskussioner finner jag inte bland naturvetareleverna, vil-
ket dock skulle kunna analyseras med utgångspunkt från de skilda institutionella elevidentite-
terna de tillskrevs. I motsats till unga med en yrkesförberedande gymnasieutbildning utgjorde 
ifrågasättanden på dessa grunder ett föreställt problem för jämnåriga med slutbetyg från Na-
turvetenskapliga programmet, då programmet i så hög grad associerades med dessa känne-
tecken. I fordonsklassen däremot beskrev lärare vikten av att kunna intyga för arbetsgivare att 
eleverna kom i tid och skötte sig i relation till förestående praktikperioder. 
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Hannes Det är inte lika mycket i gymnasiet, fast det finns ju alltid där. Men 
det är 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 är väldigt jämnt. 

Samhälleliga genusstrukturer framställdes i denna intervju ha betydelse i en 
mångfald av sammanhang och vanligen till kvinnors nackdel. Analysen hade 
en feministisk grund där hierarkier på exempelvis arbetsmarknaden beskrevs 
vara en konsekvens av patriarkala strukturer. ”[D]et finns ju alltid där”, som 
Hannes uttryckte det. Däremot beskrevs lärares genusidentifikationer få ne-
gativa konsekvenser även för unga män under grundskoletiden. Det var ock-
så inom denna utbildningsinstitution som den bristande likvärdigheten var 
mest påtaglig. På så vis återknyter detta till resonemanget i föregående inter-
vjucitat. De kännetecken som associerades med pojkar och unga män uppfat-
tades handla om stökighet och att göra dumma saker, i motsats till kategori-
erna flickor och unga kvinnor. Unga män beskrevs sålunda mötas av för-
väntningar på lågt engagemang även i de fall sådana förväntningar avvisades 
och de egna ambitionerna var högt ställda. Detta kan jämföras med den dis-
kussion som Alter med kollegor (2010) studerat med fokus på elever som 
definieras som ”etniska Andra”. Detta är sammanvävningar av genus- och 
ålderskonstruktioner vi känner igen från annan forskning (Aapola 1997). 
Unga mäns strukturella underprestationer formulerades på så vis som en 
konsekvens av att de som kollektiv förknippades med motkulturella strate-
gier oavsett individuella intentioner. Lägg märke till att de kännetecken som 
ansågs tillskrivas unga män i motsats till unga kvinnor inte gavs mening som 
naturliga eller faktiska sådana, utan förlades till sociokulturella processer 
som hade betydelse för hur elever i undervisningssituationer tolkades.   

Orättvisa bedömningar av prestationer  
Ett tredje exempel på lärarorienterade förklaringar handlar också det om 
orättvisa bedömningar, men i detta fall om hur genuskategoriseringar uppfat-
tades påverka värderingen av utbildningsprestationer och betygssättning. I 
kapitlets inledande avsnitt gav jag exempel på hur en berättelse om diskrimi-
nering från grundskolan följde när jag introducerade frågan om ”underpre-
sterande unga män”. Det finns anledning att titta närmare på denna: 

Olle Min kompis fick en tillsägelse – men det var ju i nian, men det var på 
hemkunskapen – hans lärare gick och personligen pratade med honom och sa 
att (.) ”Att om han hade varit tjej så hade han fått MVG”, men så fick han 
bara VG. (.) 
ASK Okej?! 
Fabian Men det är ju sjukt i så fall. 
Olle Ja, det är 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 bästa grejorna, ja och allting sånt, 
ändå fick man G eller VG och alla tjejerna fick MVG. Och vi hade gjort bästa 
… vi hade gjort hopkoken i klassen och allting. 
Nils I hemkunskap tror jag absolut att det är så att tjejerna går före. 
Olle Men det är … Alltså jag tror det är så att dom gamla lärarna, dom lik-
som såhär (.) automatiskt (.) [gynnar] typ tjejerna. 

Den genusmarkerade problemanalys som Olle introducerade hade att göra 
med att lika prestationer värderades och belönades i olika grad beroende på 
elevens kön. Genom beskrivningen av en tidigare händelse hänvisade han till 
könsdiskriminerande bedömning i hemkunskapen och till ett möjligt sätt att 
tolka hur denna skillnad produceras som senare konkluderades med Nils tyd-
liga påstående att detta sker inom hemkunskapsämnet. Olles exempel var 
frapperande då det beskrev en lärare som öppet bröt mot utbildningsinstitu-
tionens meritokratiska grundregel om att lika prestationer ska värderas lika 
oberoende personens position. I framställningen hade läraren passerat grän-
sen för rättvis bedömning genom att till och med motivera betygssättningen 
med (köns)kategoritillhörighet istället för med prestation. Att inte exempli-
fiera med sig själv, såsom han gjorde senare när denna förståelse bekräftades 
av andra i gruppen, skulle kunna analyseras som ett minskande av det per-
sonliga ansvaret för utsagan (jfr Goffman 1974). Responsen var dock kraft-
full och förfarandet värderades av Fabian som ”… sjukt i så fall”. Samtidigt 
inrymdes i detta även en tvekan över rimligheten i beskrivningen. Olles upp-
repade hänvisning till vännens – inte hans egen – representation av händels-
en skulle också kunna tolkas som att han uppfattade att hans berättelse inte 
ansågs vara tillräckligt underbyggd. Med Fabians berättelse etablerades dock 
analysen att likvärdiga prestationer bedöms olika i det specifika ämnet, då 
den unga kvinna han samarbetade med belönades med ett stipendium medan 
han enbart tilldelades ett medelmåttigt betyg.  

Två aspekter menar jag är värda att stanna till vid: dels skolämnets bety-
delse i sammanhanget, dels ålderskategoriseringens. Det finns goda skäl att 
anta att dessa unga män förhöll sig till hemkunskapsämnet som ett margina-
liserat och feminint konnoterat ämne, mot bakgrund av andra diskussioner i 
gruppen och utifrån tidigare genusvetenskaplig forskning (Weiner & Berge 
2001). Att som ung man framställa sig som ambitiös och högpresterande 
skulle därför kunna uppfattas som ett ointressant eller riskfyllt företag, vilket 
snarare understöds av dessa utsagor. Då genuskonstruktioner introducerades 
gavs de också en annan innebörd. Genom kontrasten mot lärares genus-
stereotypa förhållningssätt framträder de som jämställda unga män och goda 
elever som diskrimineras i skolan. Olle begripliggör också sin berättelse med 
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hänvisning till lärarens ålder. Den bristande jämställdheten blir förståelig 
genom att den knyts till en äldre person. 

Lärardilemman: 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 lärarkåren 
spelat och spelar för unga mäns strukturella underprestation. Som nämndes i 
kapitel ett har flera av de studier som syftat till att belysa dess betydelse pe-
kat mot att belägg för detta saknas, exempelvis vad gäller betygssättnings-
strukturer. Lärarnas kön lyftes heller inte fram i elevernas diskussioner, men 
däremot hur lärares föreställningar om genus skapade skillnader beroende på 
elevernas kön. Viss stratifiering förklarades sålunda utifrån att unga mäns 
utbildningsprestationer värderades lägre eller att handlingar tolkades mer 
negativt när de knöts till denna sociala kategori. Kritik riktades därmed mot 
bristande likvärdighet utifrån lika prestation oavsett om det handlade om 
uppvisande av kunskap och färdigheter eller engagemang (Espinoza 2007). 
Dessa teman knyter an till andra förklaringar som formulerats på den utbild-
ningspolitiska arenan. Dessa har handlat om dels negativa konsekvenser av 
feministiska problemanalyser, dels bristen på genusmedveten undervisning. 
Den första av dessa förklaringar utgjorde inte en etablerad del av de unga 
männens och kvinnornas förståelse, däremot fanns i olika hög grad artiku-
leringar av att lärare i större eller mindre utsträckning förhöll sig olika till 
eleverna utifrån föreställningar om genus. Medan vissa huvudsakligen lyfte 
fram negativa konsekvenser för elevkategorin unga män var andra mer ambi-
valenta. 

Pedagogikorienterade förklaringar 
Den tredje kategorin förklaringar utgår från institutionsnivån och handlar om 
i vilken grad pedagogiska strukturer gynnade eller missgynnade unga män. 
Sådana förklaringar var inte lika förekommande som övriga, varför detta 
behandlas mycket kort.  

Ett första exempel har att göra med betydelsen av de övergripande peda-
gogiska strukturerna. En av naturvetareleverna argumenterade för att den do-
minerande maskulinitetskonstruktionen i grundskolan inte enbart fick kon-
sekvenser för de (unga män) som orienterade sig efter dem, utan att dess 
betydelse var mer djupgående. ”[D]et blir liksom en allmän mentalitet i hela 
svenska skolsystemet”, som han uttryckte det och avsåg med detta att höga 
prestationer vanligen inte värderades varken av elever eller av lärare. Hans 
(del)förklaring utgick således från att svensk utbildning präglades av att kun-
skap var en lågt värderad resurs vilket inte motiverade elever att erövra kun-
skap. Jag förstår honom så att unga mäns individuella underprestationer på 
så vis legitimerades på institutionsnivå. Det kan tilläggas att varken jag eller 
någon av deltagarna i intervjuerna reflekterade över de paralleller som finns i 
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andra länder vad gäller unga mäns strukturella underprestationer. Som fram-
går av inledningen i detta kapitel begränsades visserligen beskrivningen inte 
nödvändigtvis till svensk utbildning, men min bedömning är att det var så 
den generellt förstods av deltagarna eftersom en explicit internationell ut-
blick saknades. 

Men det fanns även exempel på att deltagarna förlade förklaringarna till 
skillnader mellan pedagogiska strukturer inom olika ämnen. I en av grupp-
intervjuerna resonerade de unga kvinnorna kring i vilken grad höga presta-
tioner i olika ämnen förutsatte begåvning kontra engagemang: 

Julia Alltså, jag tror att så här matte, då har man inte pluggat, alltså om (Ma-
ria … om man är bra på det). (Sara … då behöver man inte plugga…) Exakt. 
Om man tänker på [ohörbart], inte på ett matteprov direkt så här.  
Sara Om man visar vad man kan …  om man är bra på matte så tror jag ändå 
att man klarar provet ändå hyfsat … 
Julia … även om man inte är så aktiv under lektionerna. (Sara Ja.) Är man 
inte aktiv på lektionerna, så behöver man inte vara det för att få ett bra betyg 
liksom så om man (ASK Mm.) är duktig på det och får bra på många prov. 
(ASK Mm.) Då räcker det så där för att få ett bra betyg. Det är antagligen där-
för sådär [avsaknad av könsmönster i matematik].  
Sara Men typ ju så där det finns ju ämnen som man bara kan plugga till, typ 
historia, det går ju inte och vara bra på det. Eller det går ju att vara bra på det 
också men … 
Julia Ja, men det är ju sånt man verkligen måste plugga till. (ASK Mm.) Och 
vissa (.) många killar är ju såna som liksom… det känns ju som att dom bryr 
sig inte så mycket, men dom gör det säkert egentligen. (ASK Mm.) Kanske 
inte tycker att det är viktigt att plugga så mycket.  

Matematikämnet kontrasterades i detta avseende mot historieämnet. Skillna-
derna begripliggjordes dels utifrån i vilken grad det var möjligt att lösa prov-
uppgifter utan att ha förberett sig dels i vilken grad som bedömningen av 
elevernas kunskaper utgick från prov eller aktivitet på lektioner.  

Deltagarnas meningsskapanden kring de pedagogiska strukturernas bety-
delse har ingen tydlig koppling till de diskussioner som förts på en utbild-
ningspolitisk nivå. I materialet finns till exempel ingen som argumenterar för 
att samtida utbildningssystem har premierat unga kvinnor genom val av un-
dervisningsmetoder och stoff. Inte heller begripliggjordes unga mäns struk-
turella underprestationer i termer av att skolan i för liten grad var tävlingsin-
riktade och hade tydliga strukturer med fokus på faktakunskaper snarare än 
reflektion. Det fanns därmed ingen utryckt förståelse av att elevers lärande-
processer ser olika ut beroende på könsbaserade skillnader eller att skolan är 
feminiserad. Många forskare har också, som redogjordes för i det inledande 
kapitlet, ställt sig skeptiska till att förankra didaktisk forskning och praktik i 
en genetisk problemanalys genom att problematisera den dualistiska förståel-
sen. 



 252 

Förklaringsmodeller: Avslutande reflektion 
Detta avsnitt har behandlat elevers perspektiv på ”problemet” med underpre-
sterande unga män som i likhet med Barnes (2011) irländska studie pekar på 
att flertalet elever redan på förhand var bekanta med fenomenet som diskute-
rades i media vid tiden för fältarbetet.109 Fokus har varit på den strukturella 
dimensionen av underprestation där denna definieras utifrån referenspunkter 
knutna till fastställda utbildningsmål eller jämförelser mellan sociala katego-
rier (Plewis 1991). Materialet har liksom i föregående kapitel analyserats på 
två nivåer. Den första delen syftade till att undersöka vilken betydelse som 
meningsskapanden kring problemställningen kunde ha för skilda iden-
titetsprocesser (jfr Munday 2006). Här studerades deltagarnas identitets-
förhandlingar i relation till mig och varandra under intervjuerna, vilket också 
visade att intervjufrågan ibland även aktualiserade meningsskapanden kring 
individers potential och prestation. I den andra delen låg i stället fokus på 
förståelser av vilka processer som låg till grund för den strukturella under-
prestationen och därmed vilka förklaringar som deltagarna såg som möjliga.  

Bland de aspekter som lyfts fram utgjorde skiljelinjen mellan de institu-
tionella elevidentiteterna relaterade till gymnasieprogram och skola, en vik-
tig sådan. I kapitel fem beskrevs att den institutionella identitet som eleverna 
i NV1a förhöll sig till kännetecknades av att natureleverna förväntades vara 
högpresterande, begåvade, mycket motiverade och uppvisa ett stort engage-
mang i skolarbetet. Det motsatta kan sägas ha karaktäriserat den institutio-
nella fordonselevidentiteten, om man bortser från de yrkesrelaterade ämne-
na. Mot bakgrund av detta bedömer jag att de unga männen i FP1a löpte en 
betydligt större risk att ofrivilligt kategoriseras som icke-motiverade och 
icke-engagerade elever, en identitet som inte nödvändigtvis överensstämde 
med fordonselevernas självbilder. Min tolkning är att detta inverkade på den 
roll som temat kom att spela i intervjuinteraktionen genom att intervjuaren 
uppfattades tillskriva kategorin unga män negativa kännetecken. Fordonsele-
verna kunde möta det potentiella kännetecknandet som icke-engagerade på 
individnivå eller genom att förlägga problematiken till grundskolan. Det 
skulle kunna beskrivas som strategier för att förebygga eller möjligen omför-
handla negativa identifikationer genom att förstärka vissa identitetsledtrådar 
respektive förändra rollfördelningen. Däremot hade de inom etablerade 
strukturer sämre förutsättningar att förlägga problematiken till andra gymna-
sieelevkategorier jämfört med de unga männen i NV1a. Den institutionella 
strukturen öppnade i högre grad för de senare att, som naturvetarelever på 
den specifika skolan, introducera andra sociala kategoriseringsprinciper. De 
klasskategoriseringar som användes av dessa elever fanns representerade i 
utbildningspolitiska och akademiska diskussioner, men diskuterades enbart i 
mycket begränsad utsträckning som en fråga om bristande likvärdighet.  

                               
109 Citerad inledningsvis i kapitlet. 
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Bristande likvärdighet lyftes däremot fram som en förklaringsgrund till 
unga mäns strukturella och individuella underprestationer, något som utgör 
ytterligare en beröringspunkt mellan mina resultat och Barnes (2011) studie. 
I överenstämmelse med hennes tolkningar av gruppintervjuer med unga män 
menar jag att fenomenet i flertalet fall gjordes förståeligt utan att kategorin 
unga män underordnades unga kvinnor. Dessa meningsskapande byggde 
bland annat på att mönstret förklarades med orättvisor i skolan trots lika eller 
högre prestationer och potential, men detta diskuterades även som en konse-
kvens av att unga kvinnor satsade på utbildningsresurser trots att det vore 
mer strategiskt att prioritera en livsstil som inte bara var roligare utan även 
bidrog till att förvärva sociala resurser som ökade konkurrenskraften på en 
framtida arbetsmarknad. En begränsad strukturell eller individuell underpre-
station framstod på så vis som mindre central genom att den gjordes för-
ståelig som en förutsättning för förvärvande av resurser för att lyckas på 
arbetsmarknaden snarare än som ett misslyckande. Utbildningens utfall sågs 
med andra ord inte enbart vara avhängigt utbildningsresultaten utan även i 
hög grad av förmågan att etablera sociala nätverk och förvärva socialitetsre-
surser (jfr Espinoza 2007). Detta menar jag är särskilt intressant i relation till 
de politiska och akademiska problemanalyser med vilka utbildning upphöjts 
som den avgörande resursen i dagens ”kunskapssamhälle”. Det är något som 
det i likhet med förståelser kring begåvning, lärande och prestationer, finns 
anledning att diskutera ytterligare. 





DEL III 
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9. Att synas och lära utan att synas lära  

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 utgångspunkt från gym-
nasieelevers meningsskapanden studera vilken betydelse som utbildning 
tilldelas i unga mäns identitetsförhandlingar bland jämnåriga. För att göra 
detta har jag undersökt hur motivation, engagemang, potential och prestation 
knutits till olika elevkategorier liksom vilket värde dessa tilldelats och på 
vilka grunder. I detta avslutande kapitel vill jag vidga perspektivet från de 
lokala sociala sammanhang som studerats genom en utveckling av begreppet 
underprestation och genom att relatera resultaten till gränssnittet mellan stu-
dier av unga män, maskuliniteter och teorier om utbildning. Det inledande 
citatet avser att ge en anvisning om de frågeställningar och tolkningar som 
lyfts fram i detta avslutande kapitel. I likhet med Pease (2010) kommer jag 
att argumentera för att privilegier i egenskap av att vara en vit, ung man från 
samhällets övre skikt innebär att andra individer och kollektiv vanligen 
framstår som negativt avvikande – inte som annorlunda eller ”bättre”. Ana-
lyserna i boken Undoing privilege beskriver inte bara hur ojämlikhet vid-
makthålls utan även hur dessa strukturer kan undermineras. Författarens tes 
är att ett sätt att utmana samhälleliga dominansrelationer består av att i högre 
grad synliggöra de processer som upprätthåller överordning. På så vis under-
grävs förutsättningarna för privilegierade kollektiv att betrakta de fördelar de 
har som en konsekvens av medfödda egenskaper eller på andra sätt välför-
tjänta. Den samhällsvetenskapliga forskningens huvudsakliga fokus på un-
derordnade kollektiv och på de sociala processer som upprätthåller eller ut-
manar underordningen menar han leder oss fel. Båda sidor är nödvändiga att 
beforska. Det är med den utgångspunkten jag vill att studiens bidrag ska för-
stås.  
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I det första avsnittet ”Vad säger en titel?” sammanfattas den empiriska 
studiens huvudresultat med utgångspunkt från reflektioner över innebörden 
av Att synas och lära utan att synas lära. Därefter följer två avsnitt där pres-
tationsförståelser och ungas utbildningsrelevanta resurser står i fokus, vilket 
syftar till att lyfta fram studiens möjliga bidrag till forskningsfältet och till 
praktiker. I avsnittet ”Vad betyder underprestation i utbildning?” diskuteras 
frågor om hur vi kan se på de skilda dimensioner genom vilka dessa gjordes 
förståeliga och hur detta kan relateras till den utbildningspolitiska debatten. 
Den tredje delen ”Maskulinitet och identitetsprocesser” behandlar de huvud-
sakliga resultaten när det gäller hur maskulinitet och dominansrelationer 
gjordes förståeliga av deltagarna. Avslutningsvis, i avsnittet ”Mot en mer 
jämlik och likvärdig utbildning”, förs en diskussion om hur slutsatserna från 
denna studie kan ha relevans för utvecklingsarbete som berör unga mäns 
strukturella underprestationer i skolan.  

Vad säger en titel? 
En titel väljs av många anledningar men den bör allra helst kortfattat karak-
tärisera innehållet och peka på aspekter som författaren särskilt vill lyfta 
fram. Det finns därför anledning att i detta avslutande kapitel återvända till 
bokens titel. Dess första del ”att synas” har valts utifrån verbets dubbla inne-
börder. Det syftar å ena sidan på slutsatsen att maskulinitetskonstruktionerna 
i det lokala sammanhanget knöts till att vara synlig i interaktioner: dels ge-
nom att som ung man vara del av gemenskapen i skolklassen och då framträ-
da som självsäker med tydlighet i röst och handling i relation till jämnårig-
gruppen, dels genom att framstå som en kunnig och engagerad elev i relation 
till lärare vilket framställdes som direkt knutet till att vara synlig i klass-
rummet. Å andra sidan syftar ordet på den teoretiska utgångspunkten för stu-
dien: att synas handlar om att bli eller uppfatta sig bli granskad och att syna 
handlar om att granska. I analysen har jag undersökt unga mäns identitets-
förhandlingar och hur dessa bekräftades och utmanades av andra elever i 
interaktioner. Min avsikt har varit att visa betydelsen av kulturella, sociala 
och även ekonomiska resurser för de unga männens möjligheter att få identi-
tetsanspråk bekräftade. Jag har även diskuterat hur olika framträdandestrate-
gier användes för att förhandla identiteter och hur vissa situationer mer än 
andra bidrog till att underlätta eller försvåra möjligheten till att få identitets-
anspråk bekräftade. Min studie uppmärksammar exempelvis att situationer 
där lärare uppfattades ställa ”alltför lätta frågor” framstod som problematis-
ka. Vid dessa tillfällen gavs ingen möjlighet att framstå som kunnig och i 
värsta fall kunde den person som svarade framstå som obildad. Samtidigt 
framställdes det som en risk att inte svara då aktiviteten i klassrummet be-
dömdes vara central för att få de höga betyg som eftersträvades. Lärarens 
synande av elevernas kunskaper och engagemang vid dessa tillfällen under-
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grävde således de unga männens förutsättningar att uppfattas vara begåvade 
och orienterade mot ”riktig” kunskap. Andra situationer som jag tolkat som 
särskilt vanskliga var tillfällen då provresultat återlämnades, mot bakgrund 
av hur betydelsefull ställning dessa resultat hade som kännetecken i framför-
allt de unga männens identitetsförhandlingar. Ordet synas skilda betydelser 
har därmed i båda fallen att göra med mellanmänskliga möten. ”Att synas” 
knyter på så vis an till förståelsen av identitet som meningsskapanden vilka 
etableras, utmanas och därmed förhandlas i interaktioner med andra (Jenkins 
2004).  

Titelns andra bärande ord är ”lära”. Ordet har relevans för de unga män-
nens ”maskulinitetslärande” i jämnåriggruppen. Att fältarbetet hade förlagts 
till det första året av elevernas gymnasietid motiverades av att detta utgör en 
kritisk punkt i etableringen av individuella och kollektiva identiteter. Men 
ordet syftar även mer specifikt på hur den lokalt värderade maskuliniteten 
kännetecknades av att vara högpresterande i skolan och att utbilda sig. Ele-
verna i naturvetarklassen var dessutom mycket väl förtrogna med utbild-
ningssystemets organisation och dess måldokument, vilket kan ses som en 
konsekvens av de kulturella resurser flertalet förvärvat via familjen och i 
grundskolan. Min bedömning var även att de ackumulerade resurserna i den 
naturvetenskapliga skolklassen i vissa avseenden även kom de mindre re-
sursrika eleverna tillgodo. De hade möjlighet att lära av andra både vad gäll-
de specifika kunskapsområden men också få ökad kännedom om utbild-
ningssystemet. Medan viss tidigare forskning (men alls inte all sådan) disku-
terat unga män som en elevkategori orienterad bort från akademisk kunskap, 
pekar denna studie inte i den riktningen. En jämförelse med andra forsk-
ningsresultat och utvärderingar bekräftar att resultaten från min forskning 
inte utgör ett undantag. En betydande andel av både unga män och unga 
kvinnor i dagens skola uppger att de betraktar utbildning som viktig (Skol-
verket 2010a; 2009b). De unga forskningsdeltagarna i studien associerade 
likväl maskulinitetskonstruktioner till ett lågt engagemang i skolan, både i 
det egna sociala sammanhanget och överlag. Däremot särskilde de domine-
rande unga naturvetarmännen sitt bristande engagemang från andra elevka-
tegoriers. Detta gjordes genom att problematisera unga män som ansågs vara 
lågpresterade och genom att förklara den låga nivån i den egna gruppen med 
alltför få och begränsade kunskapsutmaningar liksom med konventionella 
pedagogiska (skol)strukturer. Utbildningen framställdes med andra ord som 
alltför lite akademiskt orienterad, både till form och till innehåll, och alltför 
grundskolelik. Min tolkning är att de på så vis pekade på en diskrepans mel-
lan den institutionaliserade elevidentiteten och den elevidentitet de själva 
gjorde anspråk på genom kategoriseringar av kön, klass och ålder. Deras 
resonemang kan sammanfattas med att en högre grad av individualisering 
och högre ställda kunskapsmål i undervisningen hade minskat känslan av att 
”inte orka”. På så vis svarade de sätt på vilka de unga männen begripliggjor-
de sin elevidentitet i relation till andra elevkategoriers väl mot vissa samtida 



 259

utbildningspolitiska problemförståelser. De tog inte bara fasta på debatten 
om ”underpresterande unga män” utan även idén om (den icke-existerande) 
”Kunskapsskolan” och bristande stimulans av begåvade elever.  

Slutligen finns anledning att uppehålla sig kring frasen: ”utan att synas lä-
ra”. Denna anknyter till det maskulina ideal som i andra studier benämnts 
”prestationer utan ansträngning” (t.ex. Francis & Skelton 2005). Emedan 
innehav av kunskap var något som värderades fanns, som tidigare nämnts, en 
ambivalens relaterad till utbildningsorienterat engagemang bland flera av de 
unga männen. Detta gjordes förståeligt på en mångfald sätt. I de fall där 
icke-engagemang genuskodades knöts det bland annat till att inte vilja visa 
sig okunnig, osäker eller alltför disciplinerad. Inte minst var de två senare 
tydligt feminiserade. Andra gånger lades istället tonvikten på betydelsen av 
att ha utrymme för umgänge med jämnåriga och att inte framstå som en trå-
kig person. Det icke-iögonfallande engagemanget kunde på så vis ses som 
ett sätt att förena den institutionella elevidentiteten med värderade maskulina 
kännetecken såsom att framstå som begåvad, avslappnad och självsäker. 
”Inte göra någon stor grej av det bara, utan bara lär[a] sig allt man ska”, som 
några av de unga männen uttryckte det i en av intervjuerna (jfr Frosh m.fl. 
2002). 

Men i likhet med Jackson (2003; 2002b) argumenterar jag för att proble-
met med att visa upp en hög nivå av engagemang inte enbart bör tolkas som 
en fråga om maskulinitetsanspråk. Det kan även tolkas som en strategi för att 
värna sitt självvärde i ett sammanhang där utbildningsframgång av flertalet 
enbart avsåg betyget Mycket väl godkänt och där gränsen för misslyckanden 
tangerades vid Väl godkänt. Detta är aspekter som diskuteras vidare senare i 
detta kapitel. 

Den förgivettaget höga nivån av resurser kan tolkas som till nackdel 
främst för de unga män som var mindre privilegierade vad gällde utbild-
ningsrelevanta resurser, men även för de privilegierade. Denna understödde 
det begåvningsideal som etablerades i gruppen unga män och min tolkning 
är att detta ökade svårigheterna att uppvisa engagemang i skolarbetet. Det 
kan även ha ökat ”behovet” av att använda sig av självhindrande strategier, 
såväl förvärvade som hävdade hinder, eftersom risken att framstå som ”dum” 
var påtaglig och problematisk att förena med en värderad identitet (Jfr Urdan 
& Midgley 2001). Skillnaden mellan de två utbildningssammanhangen som 
studerats var i detta fall betydande, då hög intelligens kännetecknade for-
donselevernas identitet varken på individ-, grupp- eller institutionsnivå. Ac-
ceptansen för hävdandet av självhinder framstod även som större i gruppen 
unga män i jämförelse med de unga kvinnorna, vilket är ett resultat som 
stöds av annan forskning (Hirt m.fl. 2003; Jakobsson 2000). 
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Vad betyder underprestation i utbildning? 
Frågan om unga män och underprestation är central i denna studie. Utöver 
att dess syfte varit att bidra till kunskapsfältet introducerades också denna 
frågeställning som en specifik intervjufråga som deltagarna uppmanades 
reflektera kring. Jag vill också göra gällande att den har varit väsentlig i ana-
lysen för att förstå de identitetsprocesser som studerats mot bakgrund av den 
betydelse som höga utbildningsprestationer och begåvning hade i grupperna. 
Deltagarna i studien använde visserligen inte termen underprestation som 
sådan men frågor om relationen mellan elevers prestationer och potential var 
viktig.  

Som beskrevs i det inledande kapitlet når unga män i lägre grad än kvin-
nor (inter)nationellt fastställda utbildningsmål. Vissa forskare och utbild-
ningspolitiker har uttryckt en oro för att denna elevkategori därmed har säm-
re förutsättningar att utnyttja utbildningens instrumentella värde. Andra har 
argumenterat för att detta mönster är av mindre vikt och inte nödvändigtvis 
påverkar dominansrelationerna mellan vuxna män och kvinnor i negativ be-
märkelse. Det senare slutsatsen gäller inte minst den kategori unga män som 
utgjort fokus för denna studie. Naturvetarelever och elever med privilegierad 
socioekonomisk och etnisk bakgrund är associerade med hög måluppfyllelse, 
snarare än med risk ur ett utbildnings- och arbetsmarknadsperspektiv. Men 
även inom dessa elevkategorier strukturerar kön utbildningen, exempelvis 
beträffande resultat och utfall.110 Frågor som formulerats inom ramen för 
denna debatt har bland annat handlat om vilken betydelse som jämnårig-
gruppen har för unga mäns engagemang i skolarbetet och hur vi kan förstå 
den roll som utbildning spelar i elevers individuella och kollektiva identitets-
förhandlingar.   

Dessa forskningsfrågor menar jag återknyter till några av det utbildnings-
sociologiska fältets mest centrala frågeställningar, på så vis att debattens kär-
na skulle kunna förstås som en dragkamp mellan olika analyser av vad en 
rättvis utbildning innebär och hur den åstadkoms snarare än som en fråga om 
att vara för eller emot en rättvis utbildning (Lynch 2006; Lauder m.fl. 2009; 
Sadovnik & Semel 2010).111 De politiska och akademiska konfliktlinjerna 
gäller inte främst utbildningsresultaten som sådana utan hur siffrorna ska 
tolkas: Vilken vikt bör exempelvis läggas vid vilka mönster? Är de naturliga 
eller sociokulturellt skapade? Och hur centrala är utbildningsprestationer i 
dagens samhälle? Debatten berör på så vis frågeställningar om hur bristande 
jämlikhet eller likvärdighet bör mätas, vilka sociala och kulturella processer 
som leder till strukturella orättvisor liksom i vilket avseenden utbildnings-

                               
110 Vad gäller gymnasieutbildningens utfall har unga män en lägre övergång till högre studier, 
medan studier pekar på att de har en mer fördelaktig position på arbetsmarknaden. 
111 I takt med att dessa frågeställningar i allt högre grad och med ökande kvalitet besvaras av 
ekonomer och tjänstemän, menar dock Lauder med kollegor (2007) att utbildningssociologins 
domän har blivit mer otydlig.  
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väsendet bidrar till att utmana eller återskapa dessa. Jag vill därför stanna till 
vid frågan om vilka betydelser som läggs i underprestationer, inte minst ef-
tersom betydelsen varierar och många gånger är oklar (Plewis 1991). Varia-
tionen av innebörder medför att skilda aspekter lyfts fram, vilket i sin tur får 
implikationer för tolkningen av stratifiering och de utbildningspolitiska och 
pedagogiska slutsatser som kan dras av dessa. För att ge analysen mer skärpa 
menar jag därför att det är betydelsefullt att utveckla mer specifika verktyg 
för att benämna skilda dimensioner av underprestation.  

Men varför utgå från termen underprestation med tanke på att det är en 
högpresterande och idealiserad elevkategori som utgör studiens centrum? 
Skulle inte överprestation eller den vidare och ”neutrala” termen prestation 
varit mer näraliggande med tanke på detta? Mitt skäl för detta vägval är att 
jag inte ser detta som oförenligt, snarare det omvända utifrån en relationell 
ansats, då underprestation alltid görs förståeligt i konstrast till de senare och 
tvärtom. De skilda dimensioner som mejslas fram i kommande avsnitt bör 
följaktligen läsas med detta i åtanke. Ett andra argument har att göra med 
möjligheten att utveckla tidigare forskning liksom att knyta an till pågående 
diskussioner inom det utbildningspolitiska respektive pedagogiska fältet, 
vilka utgår från underprestation. 

Olika dimensioner av underprestation 
Hur särskiljs underprestationer från vad som skulle kunna benämnas normal- 
och överprestationer och i vilket avseende går de att likställa med låga pre-
stationer? I det inledande kapitlet introducerades en första dimension av 
underprestation, det vill säga om den begripliggörs i termer av natur respek-
tive kultur (t.ex. Wernersson 2006). Jag kommer därför inte vidare att beröra 
denna utan istället argumentera för att den analytiska uppdelningen mellan 
förståelser som knyts till genetiska respektive sociokulturella skillnader inte 
är tillräcklig. Nedanstående fyra dimensioner menar jag utgör ett viktigt 
komplement för att förstå de skilda betydelser som underprestation tilldelas 
inom olika problemformuleringar. Dessa har jag utvecklat med utgångspunkt 
från tidigare forskning och mina egna studier inom området. 

Central/perifer 
En andra dimension som debatten om ”unga män och underprestationer” i 
hög grad aktualiserar har att göra med om underprestationer betraktas som 
ett centralt eller perifert problem för individer och samhället. Det samhälle-
liga värdet av en jämlik och likvärdig utbildning har visserligen utgjort ett 
centralt tema för svensk utbildningspolitik. Ändå är detta inte detsamma som 
att alla identifierade problem tar plats på de politiska arenorna och framför-
allt inte i samma omfattning. Ju större betydelse som utbildning antas ha i 
arbetslivet eller för samhällsekonomin desto mer vikt läggs vid enskildas 
eller kollektivs utbildningsrelaterade underprestationer (Dolby & Dimitriadis 
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2004; se t.ex. Böhme & Stehr 1986; Lyotard 1984). Låga prestationer i äm-
nen som uppfattas vara grundläggande resurser i samhället – matematik, 
engelska liksom svenska och ibland moderna språk samt naturkunskap – 
uppmärksammas i högre grad och möts med större oro än stratifiering inom 
hemkunskap eller ämnet idrott och hälsa. Inte minst handlar detta om utbild-
ningens instrumentella värde, det vill säga i vilken grad som formella utbild-
ningsmeriter eller kunskaper inom vissa ämnen på sikt förväntas utgöra en 
möjlighet eller ett hinder för individen eller samhället. Jag menar därför att 
det finns anledning att göra en åtskillnad mellan vad som bedöms vara cen-
tral och perifer underprestation.  

Legitim/illegitim 
En tredje dimension berör i vilken grad underprestationer uppfattas som 
legitima eller illegitima. Denna dimension är nära förbunden med de två 
föregående. Genom att differentiering mellan elever eller vissa elevkategori-
er uppfattas som naturgiven och därmed ofrånkomlig utifrån vissa förgivet-
taganden legitimeras vissa underprestationer genom att definieras som nor-
malprestationer. Ett exempel på detta är att tidigare utbildningsdifferentie-
ring till kvinnors nackdel inte uppmanade till förändringsarbete utan att all-
männa och vetenskapligt förankrade föreställningar snarare legitimerade des-
sa som ojämnt fördelad potential (Weiner & Berge 2001; Walkerdine 1998). 
Unga mäns relativa underprestationer i matematik uppfattades som särskilt 
alarmerande eftersom denna elevkategori föreställdes ha ett medfött för-
språng inom detta ämne. Likaså bedömdes det vara särskilt problematiskt 
eftersom ämnet ansågs vara ett centralt kunskapsområde. Bristande jämlikhet 
i utbildningssystemet har även framstått som mer alarmerande och illegitimt 
genom att formella utbildningsmeriter liksom analytiska och språkliga kun-
skaper framstått som alltmer avgörande på arbetsmarknaden (Mørch 2003; 
Lauder m.fl. 2009). Vad som uppfattades vara en funktionell stratifiering i 
industrisamhället skiljer sig från bedömningen av ”kunskapssamhällets” 
villkor och utbildningsrelaterade underprestationer förlorar på så vis legiti-
mitet. 

Noteras bör att en av den sekundära utbildningens uppgifter genom tider-
na varit att sortera elever inför arbetsliv och högre studier (Wallin 1997). 
Detta innebär att samhället genom åren legitimerat en mångfald av olika 
slags differentieringstekniker som bland annat använts för att gallra ut elever 
utifrån kvalitativa eller kvantitativa begåvningskriterier. Beroende på vilka 
grunder som betraktelsen utgår ifrån kan samma strukturella olikheter upp-
fattas som både naturliga och socialt skapade liksom legitima och illegitima.  

Individ/struktur 
Den fjärde dimensionen som bör lyftas fram har att göra med om underpre-
station analyseras på individ- eller strukturnivå. Uppdelningen är hämtad 
från artikeln ”Underachievement: A case of conceptual confusion” i vilken 
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Ian Plewis (1991), professor i social statistik, tecknar två huvudsakliga per-
spektiv utifrån vilka bedömningar av underprestation undersöks och formu-
leras: det psykologiska respektive det sociologiska. För att introducera dessa 
vill jag inleda med ett exempel ur den empiriska studien. I intervjuer och i 
skolvardagen framhölls att ett flertal unga män identifierade sig själva och 
andra i gruppen unga män som lågt presterande i förhållande till sin verkliga 
potential. Detta var emellertid självförståelser som utmanades av främst de 
unga kvinnorna i NV1a om än inte i interaktionerna dessa grupper emellan. 
Samtidigt innebar inte detta att de unga naturvetarmännen såg sig själva eller 
av andra sågs tillhöra den kategori unga män som problematiserades i rela-
tion till frågan om generella underprestationer i skolan. Det är denna åtskill-
nad som dimensionen syftar till att uppmärksamma. 

Den psykologiska synen på underprestation har att göra med diskrepansen 
mellan en enskild elevs prestation och tidigare uppnådda utbildningsresultat 
eller hans/hennes uppskattade potential. Denna bedömning kan självklart 
utgå från intellektuell kapacitet mätt som IQ men även från de omdömen 
som personer tillskriver sig själva eller andra i skolan eller andra samman-
hang. Utifrån detta perspektiv kan ett och samma utbildningsresultat tolkas 
som normalt eller som en under- eller överprestation beroende på (lärares 
eller andras) bedömning av elevens begåvning. Den enskildas (föreställda) 
potential är sålunda referenspunkten för bedömningen, oavsett om den upp-
rättas på en vardaglig basis eller med hjälp av standardiserade tester.  

Detta perspektiv påpekar Plewis (1991) skiljer sig från det sociologiska 
där bedömningarna istället utgår från olika elevkategoriers utbildningspresta-
tioner i jämförelser med en viss referenspunkt. Det benämner därmed ett av 
de många samhälleliga utbildningsmönster som ringas in med de sociologi-
ska begreppen utbildningsstratifiering respektive -differentiering. Många 
tolkningar av utbildningsstatistik som diskuterats i detta kapitel närmar sig 
frågan från ett sociologiskt perspektiv i den meningen att bedömningen görs 
på en aggregerad nivå. Utifrån detta perspektiv blir sålunda överenskomna 
utbildningsmål eller andra elevkategoriers prestationer referenspunkter till 
skillnad från det psykologiska där den enskilda eleven jämförs med sig 
själv.112 Detta innebär att en sociologisk bedömning av kategorin unga män 
                               
112 Indelningen har att göra med vilka referenspunkter som används för att värdera presta-
tioner och har på så vis mycket gemensamt med den typologi av betygssystem som Gustafs-
son och Yang-Hansen (2009) diskuterar: normrelaterade, målrelaterade och individrelaterade 
system. I det första fallet jämförs en individs prestationer med ett eller flera kollektivs presta-
tioner. Exempelvis kan normalfördelningen bland rikets jämnåriga utgöra grunden för jäm-
förelsen. Den andra kategorin har istället att göra med de utbildningsmål som ställts upp och 
en elev bedöms därmed som underpresterande om han/hon inte når upp till dessa. Ett exempel 
på detta är kriterierna för betyget Godkänd som i dagens betygssystem fungerar som en slags 
miniminivå till vilken alla grundskoleelever med stöd från skolan ska nå. Det tredje skiljer sig 
därmed från de tidigare genom att individen blir sin egen referenspunkt (se ovan) för vad som 
är att bedömas som bra eller dåliga prestationer. Sociologen Mikael Stigendal (2002) argu-
menterar för att detta i vissa fall kan ha avgörande betydelse och hänvisar till exemplet med 
elever som nyligen invandrat till Sverige. När skolframgång enbart mäts i termer av jämförel-
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antingen har att göra med att kategorin generellt sett inte når upp till ett visst 
utbildningsmål (t.ex. 50-procentig övergång till högre studier) eller att kate-
gorin relativt sett har lägre utbildningsprestationer än kategorin flickor och 
unga kvinnor. I denna aktörsorienterade studie hänvisar jag till denna sär-
skillnad med begreppen individuell respektive strukturell underprestation. 

Avslutningsvis kan det påpekas att uppdelningen mellan individuell och 
strukturell underprestation inte självklart följer den som har att göra med 
dimensionen natur/kultur. Genom historien och fram till idag hittar vi exem-
pelvis forskning där strukturella utbildningsmönster har problematiserats 
som samhälleliga ojämlikhetsmönster men också uppfattats som naturliga 
(Wernersson 2006). 

Begåvningsrelaterad/engagemangsrelaterad 
Det finns dock skäl att lägga till ytterligare en dimension jämte de föregåen-
de. Den berör det sätt på vilket de unga männens egna ”bristfälliga” presta-
tioner vanligen beskrevs som relaterade till bristande engagemang. Den fem-
te och sista dimensionen handlar därför om huruvida underprestationer gjor-
des förståeliga som ofrånkomliga misslyckanden eller som potential att kun-
na prestera bättre: 

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 Käller 1990) argumenterar för att dessa skilda 
tolkningar av underprestation kan ha stor betydelse i det vardagliga pedago-
giska arbetet oavsett om perspektivet är lärarens eller elevernas. Den negati-
va värderingen av bristande prestation kan antingen vara positiv – en indika-
tion på outnyttjad potential – eller negativ – associerad till bristande förmå-
ga. Mot bakgrund av att denna studie har fokus på sociala processer på mik-
ronivå, har den analytiska uppdelningen relevans i analysen av hur eleverna 
gjorde (under)prestationer meningsfulla i identitetsförhandlingar. Jones och 
Myhill föreslår ingen benämning av denna dimension av underprestation och 
det finns anledning att undvika termerna positiv och negativ menar jag. 
Även om bristande begåvning inte bedöms vara grunden till underprestatio-
nen kan den likafullt framstå som negativ. Jag har därför valt att formulera 
åtskillnaden i mer neutrala termer som begåvningsrelaterad respektive en-
gagemangsrelaterad underprestation. Begreppen knyter naturligtvis an till 

                                                                                                                             
ser med riksgenomsnittet eller i relation till nationella betygskriterier framstår dessa elever 
som misslyckade även om de gjort enorma framsteg. 
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huruvida prestationen bedöms vara betingad av kulturella faktorer eller ej. 
Men mot bakgrund av att såväl begåvningsresurser som förutsättningar för 
engagemang har diskuterats med hänvisning till medfödda könsskillnader 
finns all anledning att komplettera med denna dimension.     

Underprestation – en mångtydig term  
De fem dimensionerna som redogjorts för ovan är användbara för den som 
vill undersöka utifrån vilka referenspunkter som bedömningen görs, huru-
vida differentiering uppfattas som konsekvens av naturliga skillnader eller 
sociokulturella processer liksom om bedömaren betraktar prestationen i ter-
mer av begåvning eller engagemang. Genom att föra in en dessa dimensioner 
blir det även mer uppenbart att vissa prestationsskillnader betraktas som 
legitima medan andra inte och att prestationer i vissa ämnen framhålls som 
mer centrala än andra. Dessa dimensioner skulle även kunna användas som 
analysredskap, för att möjliggöra en mer precis diskussion om de underlig-
gande premisser som får vissa(s) prestationer, men inte andra, att framstå 
som problematiska. Det som ovanstående resonemang syftar till att belysa är 
att prestation liksom potential aldrig är objektiva kvaliteter utan något som 
ovillkorligen bedöms genom ett sociokulturellt raster (Holland & Blair 1995; 
Ramazanoglu & Holland 2000; Elwood 2008). Ett entydigt svar på vad som 
menas med underprestation är därför uteslutet. Detta innebär att de som ana-
lyserar utbildningsprestationer eller upprättar system för att samla in under-
lag till dessa analyser inte står utanför kulturen (Wernersson 2006; Walker-
dine 1998). På så vis kan en och samma prestationsnivå samtidigt bedömas 
som underprestation, normal eller hög prestation beroende på betraktarens 
perspektiv. För att kunna besvara frågorna om unga män underpresterar i 
skolan och i så fall hur detta kommer sig, måste även begreppets innebörd 
klargöras. Jag vill med detta argumentera för att det är betydelsefullt att bli 
mer specifik i användningen av begreppet och att tydliggöra vilka olika faser 
av utbildningens förlopp som avses (Jfr Härnqvist 1989; Espinoza 2007; 
Subrahmanian 2005; Wilson 2004). 

Kan man då med hjälp av dessa redskap sluta sig till om och i så fall i vil-
ka avseenden som de unga männen i studien underpresterade? Syftet är ju 
inte enbart att relativisera frågan om underprestation utan även att kunna dra 
slutsatser. Underlaget från den empiriska studien gör det inte möjligt att prö-
va detta med utgångspunkt från exempelvis elevernas prov- eller betygsre-
sultat, det vill säga inte utöver deltagarnas egna redogörelser. De svar som 
kan ges i detta avseende handlar därför om bedömningar som utgår från ele-
vernas egna meningsskapanden vilka i sig kan förstås som viktiga för att 
förstå sociala processer i utbildningssituationer.  

Forskningsdeltagarna i båda skolklasserna avvisade analyser utifrån vilka 
unga män på Naturvetenskapliga programmet kunde bedömas vara struktu-
rellt underpresterande. I förhållande till uppsatta utbildningsmål och utifrån 
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nationella jämförelser mellan olika elevkategorier är detta också ett rimligt 
antagande. Mer oklart är det huruvida de unga männen verkligen presterade 
bättre än de unga kvinnorna och framförallt om de var mer begåvade. Den 
senare aspekten hade viss betydelse för huruvida de unga naturvetarmännen 
– som individer respektive som grupp(er) – kunde betraktas som underpres-
terande ur ett individperspektiv. Medan de i interaktionen inom gruppen 
unga män framställde sig själva och andra som individuellt underpresteran-
de, utmanades denna förståelse av de unga kvinnorna i samma klass. Klart är 
i varje fall att unga mäns strukturella och individuella underprestationer 
knöts till en fråga om graden av engagemang snarare än om begåvning fram-
förallt vad gällde privilegierade elevkategorier. Deltagarna i denna studie 
begripliggjorde således könsmönstren till unga mäns nackdel som engage-
mangsrelaterad underprestation. Min tolkning av deltagarnas förståelse av 
unga kvinnors överlag högre prestationer var att de i vissa fall artikulerades 
som engagemangsrelaterad överprestation, antingen genom att de framställ-
des göra onödiga satsningar eller problematiserades i termer av ohälsa i brist 
på vila. Den senare aspekten knyter an till en diskussion som även förts på 
den utbildningspolitiska och akademiska arenan mot bakgrund av att 
ohälsotalen bland unga kvinnor ökat och särskilt i jämförelse med unga män 
(Delegationen för jämställdhet i skolan 2010; Landstedt 2010). 

Maskulinitet och identitetsprocesser 
Med utredningen av olika sätt att begripliggöra underprestation som grund, 
vill jag nu mer specifikt gå in på frågor om relationen mellan utbildning och 
maskulinitetskonstruktioner liksom unga mäns identitetsprocesser. I detta 
avseende har inte minst den dimension som jag benämnt begåvningsrelaterad 
kontra engagemangsrelaterad underprestation relevans. I likhet med andra 
studier inom området pekar resultaten mot att maskulinitetskonstruktioner 
knyts till självsäkerhet och verbalitet liksom att ha roligt, vara avslappnad 
och att, i skolan, gärna vara högpresterande men med så liten ansträngning 
som möjligt (Mac an Ghaill 1994; Gilbert & Gilbert 1998; Martino & Mey-
enn 2001; Nordberg 2008). Som framgått av analyserna framstod det ibland 
som en balansgång mellan att uppfattas som alltför ambitiös eller oambitiös, 
det vill säga för mycket eller för lite motiverad och engagerad i skolarbetet. 
Jag har visat att ”mycket ambitiös” i delar av intervjumaterialet jämställdes 
med överambitiös och i enstaka fall ”nördigt”. I andra delar etablerades istäl-
let en förståelse av att högsta betyg (i varje ämne) var det självklara målet 
och icke-ambitiösa unga män framställdes i dålig dager. Det fanns i gruppen 
en ambivalens kring huruvida mycket högt ställda mål och stort engagemang 
var problematiskt eller ej. Delvis kan det förstås som knutet till skillnader 
mellan vilka maskulinitetskonstruktioner som värderades högst. Delvis kan 
det tolkas i relation till hur eleverna föreställde sig sina framtider. De som 
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hoppades kunna söka in på läkarutbildningen med gymnasiebetygen beskrev 
exempelvis marginalen som liten mot bakgrund av de höga intagningskraven 
och (eventuella) framtida studieutmaningar. För de som eftersträvade en 
plats inom företagslivet bedömdes betygsresultaten vara något mindre vikti-
ga, medan resurser såsom självsäkerhet och ett starkt socialt nätverk lyftes 
fram.  

De unga naturvetarmännen uttryckte genomgående en hög tilltro till sin 
egen och gruppen unga mäns förmåga att kunna prestera (jfr prestationska-
pacitet, Giota 2001). Jag har i analysen visat på hur denna förståelse under-
byggdes i interaktionerna de unga männen emellan, genom att anspråken på 
att ha hög prestationskapacitet bekräftades av andra i gruppen och explicit 
tillskrevs denna kategori unga män. Dessa meningsskapanden underbyggdes 
också genom hur de kontrasterades mot andra elevkategoriers låga kapacitet 
att prestera, unga kvinnor liksom elever vid yrkesinriktade program fram-
hölls som mindre resursrika i detta avseende. Osäkerhet och oro inför att 
misslyckas i skolarbetet associerade deltagarna i studien istället till feminini-
tet och unga kvinnor.113 De sociala kategorierna genus och klass var således 
betydelsefulla för hur relationen mellan begåvning och prestationer förstods. 
Utifrån de unga männens privilegierade position framstod och framställdes 
andra elevkategorier som underlägsna (jfr Pease 2010). I denna studie har 
inte etnicitetskategorin undersökts närmare och det finns anledning att i 
framtida forskning närma sig fråga om vad vithet innebär i detta avseende.   

Jämnåriggruppens betydelse och anförande av självhinder 
Värdet av att vara en del av gemenskapen i klassen, och framförallt nackde-
larna med att inte vara det, underströks av deltagarna i studien. Att delta i de 
lärandefrånvända samtalen i skolan och i fritidsaktiviteter beskrevs bland 
annat vara viktigt för att få sina identitetsanspråk bekräftade och högt värde-
rade. Det uppfattades även utgöra en nyckel till att förvärva sociala resurser, 
i avseende på verbalitet och socialt kontaktnät. Detta skulle kunna förstås 
som att sådana aktiviteter som konkurrerade med skolarbete värdesattes då 
de förstods öka de deltagande personernas handlingsutrymme. En ytterligare 
aspekt som togs upp i relation till att ingå i jämnåriggemenskapen var att den 
borgade för ett respektfullt bemötande, att ha roligt tillsammans och att kun-
na känna sig avslappnad i det sociala sammanhanget. De könssegregerade 
grupperna i klass NV1a bedömdes av flera elever bidra till det omvända. 
Riskerna för att exkluderas från grupper beskrevs vara påtagliga för den som 
inte höll sig väl med eller inte visade intresse för de unga som dominerade i 
                               
113 Kvantitativa undersökningar stödjer denna förståelse såtillvida att unga män i lägre grad än 
unga kvinnor uppger att de har stressrelaterade symptom och att de känner stress på grund av 
höga prestationskrav (Landstedt 2010; Skolverket 2010a). I gymnasieskolan är detta mönster 
än mer påtagligt än under grundskoleåren. Unga kvinnor på högskoleförberedande program, 
såsom det Naturvetenskapliga programmet, är den elevkategori där sådana ohälsotal är störst. 
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de sociala sammanhangen. Mot bakgrund av att ”bög” beskrevs vara en 
identitet som tillskrevs unga män som uppfattades vara illojala eller avvikan-
de, finns anledning att vidare undersöka den betydelse som sexualitetskate-
goriseringar har i exkluderingsprocesser i grupper av unga män. Konsekven-
sen av detta uppfattades vara att andra i gruppen upprätthöll de etablerade 
maktrelationerna, då de överordnade i högre grad än andra hade förutsätt-
ningar att utesluta eller underordna personer. I denna studie problematisera-
des visserligen stigmatisering på grund av homosexualitet av de unga män-
nen, men samtidigt framställdes heterosexualitet vara ett villkor för att er-
kännas status som ung man. Utöver detta framhölls betydelsen av att vara 
framstå som attraktiv i unga kvinnors ögon för att kunna förhandla en värde-
rad maskulinitet.  

Vikten av att studera identitetsprocesser med fokus på jämnåriggrupper 
underbyggs utifrån en annan infallsvinkel i pedagogen John Hatties (2009) 
bok Visible learning114 – av vissa benämnd ”undervisningens bibel”: 

[T]he 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 mångfald av aspekter som studerades hade faktorer i jämnårig-
gruppen särskilt stor betydelse för elevers lärande, allra helst om analysen 
begränsades till i vilka avseenden som skolan påverkade det. Detta är en 
slutsats som dragits efter det att (mer) stabila förklaringsfaktorer såsom kön, 
klass och etnicitet kompenserats för i metaanalysen. De elever som exklude-
rades från jämnåriggemenskapen hade generellt sett sämre förutsättningar 
för lärande vilket också tycktes vara relaterat till deras engagemang i skol-
arbetet (Hattie 2009, kap. 6). Förklaringarna som gavs till detta hade bland 
annat att göra med att dessa elever saknade det emotionella och kognitiva 
stöd som jämnåriggruppen kunde bidra med. Det omvända förhållandet, det 
vill säga att vara inkluderad i gruppen, hade istället positiva effekter och i 
särskild hög utsträckning när interaktionsstrukturen var gynnsam i avseende 
på lärarande. Med utgångspunkt från detta skulle vi kunna sluta oss till att 
det inte enbart är psykologiskt problematiskt att identifieras som avvikande 
för unga män (och unga kvinnor), utan även riskfyllt utifrån ett lärandeper-
spektiv.  

Resultaten från Hatties metaanalys pekar även på att orienteringen mot att 
lärande i sig har ett värde hade positiva effekter för elevers lärande, medan 
orienteringen mot att vara högpresterande istället tycktes få negativa konse-

                               
114 Metaanalysen bygger på över åttahundra kvantitativa studier från olika länder vilka be-
dömts ha hög vetenskaplig kvalitet. Studien syftade till att ge en överblick och syntetisera den 
omfattande forskningen om förändringsbara faktorer som hade betydelse för elevers lärande. 
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kvenser för lärandet. Hur kan det förstås? De forskare som refereras för-
klarar detta med att de personer som var prestationsorienterade använde sig 
av framträdandestrategier för att undvika att framstå som eller riskera att 
framstå som lågpresterande. Dessa strategier var många gånger negativa för 
lärandet då enklare uppgifter valdes framför svårare och oviljan att uppvisa 
engagemang i skolan var vanligare. Förklaringen berör därmed sådana fram-
trädandestrategier som i kapitel två presenterades som självhindrande stra-
tegier. De resultat och tolkningar som redogörs för i Visible learning går i 
linje med Urdans och Midgleys (2001) översikt över forskningen om själv-
hinder. Att ”misslyckas” i sociala sammanhang där höga prestationer står i 
centrum och begåvning värderas högt är omgärdat med skamkänslor för att 
inte prestera tillräckligt eller uppfattas som obegåvad då det innebär ett brott 
mot de etablerade strukturerna. Det finns goda skäl att argumentera för att så 
var fallet inom gruppen unga män i NV1a, något som även understöddes av 
den institutionella identitet som tillskrevs naturvetarelever. I grupper eller 
inom institutioner där ”misslyckanden” istället begripliggörs som en själv-
klar del av lärandeprocessen eller där andra egenskaper än hög akademisk 
begåvning framhävs finns därmed inte samma behov av att anföra eller ska-
pa självhinder i relation till utbildningsprestationer. Självhindrande strategier 
syftar till att framställa sig som individuellt underpresterande och presta-
tionsmisslyckanden som engagemangsrelaterade underprestationer. 

Om vi accepterar att skamkänslor påkallas av andras faktiska eller före-
ställda blickar blir det intressant att undersöka vilkas blickar som bedöms 
skapa denna risk (Bergman Blix 2010; Misheva 2007). Mot bakgrund av de 
interaktioner som ägde rum inför lärare vars uppgift var att bedöma och be-
tygsätta eleverna verkar ett rimligt antagande vara att de självhindrande stra-
tegierna riktades mot lärarna. Resultatet från denna studie pekar i en annan 
riktning (Kalat 2010). Snarare var det så att det var inför gruppen unga män 
som ”misslyckanden” och ”obegåvning” framstod som mest problematisk. 
Likaså tolkar jag de unga männens upprepade redogörelser för den tid som 
lagts ned före prov och läxförhör som anföranden av självhinder. Jag menar 
att detta kan förstås ha flera grunder. En första sådan hade att göra med att 
lärarna, med ett undantag, uppfattades bemöta elevernas med respekt även 
om de inte alltid lyckades i skolarbetet.115 Risken att bemötas av en nedlåtan-
de attityd från vissa av de unga männen var även betydligt större än från 
någon av de unga kvinnorna och utöver detta var det senare mindre betydel-
sefullt för de unga männen, dels för att de inte ingick i samma grupper dels 
för att de unga kvinnornas omdömen värderades lägre.  

En andra tolkning tar istället avstamp i vilken grad som självhinder, så-
som att ha prioriterat festande eller sportaktiviteter framför skolarbete, upp-
fattades vara legitimt. I fråga om lärares blickar, och allra helst betygssätt-

                               
115 Detta är ytterligare en faktor som framträder som en starkt positivt bidragande faktor för 
elevers lärande, se återigen Hattie (2009, kap. 7). 
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ningen, kunde orsaken till låga eller lägre prestationer sägas ha begränsad 
betydelse. Som framgått av tidigare analyser bedömdes framställningar av 
engagemang i skolarbetet snarare vara viktiga för att kunna göra anspråk på 
högsta betyg. Detta talar därför emot att som elev anföra självhinder i rela-
tion till lärare. Vi kan göra en skillnad mellan lärares och elevers blick. I 
avseende på den senare styrker resultaten att självhinder gavs en större legi-
timitet i gruppen unga män än bland de unga kvinnorna i NV1a. Detta är ett 
mönster som stöds av andra studier (Jakobsson 2000; Hirt m.fl. 2003; Hirt 
m.fl. 2000). Viktigt att understryka är likväl att lågt engagemang inte fram-
ställdes som ovillkorligt positivt, utan att värdet var relaterat till elevers pre-
stationsnivå. Hade personen ifråga lägre betyg än Väl godkänt framstod 
självhindren i en annan dager. Handlingarna var visserligen fortfarande för-
knippade med maskulinitet, då det framhölls som normalt för unga män, men 
inte en positivt värderad sådan. Både unga män och kvinnor i studien associ-
erade kategorin unga kvinnor, i kontrast till kategorin unga män, med ett 
stort eller överdrivet stort engagemang i skolan. Unga män som anförde 
självhinder framstod inte som avvikande i motsats till unga kvinnor. Perso-
ner som anförde självhinder bedömdes även på ett annat sätt av de unga 
kvinnorna i studien: de kännetecknades som omogna eller med bristande 
självdisciplin alternativt naiv tilltro till sociala nätverk eller sin egen förmå-
ga. Min tolkning är att klass och ålder hade betydelse för vilka kännetecken 
som användes. Medan omognad och bristande disciplin tillskrevs elever från 
de lägre sociala skikten och grundskoleelever, var överdriven tillit till sociala 
nätverk och överskattning av den egna förmågan i hög grad förknippade med 
privilegierade elevkategorier och jämnåriga. Sociala kategoriseringar av 
genus, klass och ålder, liksom sammanvävningar av dessa, hade på så vis 
betydelse för elevernas förståelse av relationen mellan begåvning och presta-
tioner. 

”Begåvningskultur” eller ”antipluggkultur”? 
Min tolkning är att anförande av självhinder var av stor betydelse för de 
unga naturvetarmännens identitetsförhandlingar (jfr Kalat 2010). Genom att 
använda sig av meningsskapanden där utbildningsprestationer värderades i 
relation till relevanta förberedelser, kunde de förhandla framtida resultat 
genom att hävda (förvärvade alternativt hävdade) hinder. En eventuell un-
derprestation framstod därmed som ett kännetecken på att de var lite lata, 
var avslappnade eller hade ett rikt socialt liv istället för att uppfattas som ett 
mått på deras begåvning. Förhandlingen syftade därmed till att prestationen 
skulle bedömas som en individuell underprestation. I de fall som de kunde 
uppvisa höga provresultat framstod de dessutom som naturligt begåvade 
snarare än som disciplinerade elever. 

Med detta resonemang som utgångspunkt vill jag närma mig frågan om 
värdet av att framstå som naturligt högt begåvad, ett kännetecken som hu-
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vudsakligen associerades till unga män i denna studie. Betraktar man sociala 
identiteter utifrån den ansats som Jenkins (1998) mejslar fram, är begåvning 
något som måste framställas i interaktion för att man av andra människor ska 
bli kategoriserad som exempelvis ”smart”. Samtidigt understryker han att 
kännetecknet (och iscensättningar av det) vanligen, både av aktör och publik, 
betraktas som en ”del av” respektive en ”konsekvens” av aktörens naturliga 
personlighet och inte något som kan förvärvas. Om man istället analyserar 
kognitiv begåvning som kulturella kännetecknanden av legitimerade resurser 
i ett specifikt sammanhang förskjuts förståelsen från att vara begåvad till att 
framträda och identifieras som begåvad. Jag har därför i analysen velat un-
dersöka vad som definierades som begåvning och hur den uppfattades ge sig 
tillkänna. Mina resultat pekar på att ”smarthet” främst knöts till förmågan att 
uppvisa hög analytisk förmåga och att lära in teoretiska kunskaper utan svå-
righeter på kort tid. De framträdandestrategier som diskuterats ovan hade 
därför stor betydelse för elevernas möjlighet att förhandla hög begåvning. 

Det finns anledning att fråga sig om de unga naturvetarmännens gemen-
skap kunde karaktäriseras som strukturerad av en ”antipluggkultur”? Det 
finns flera skäl för ett jakande svar: dels var de maskulinitetskonstruktioner 
som värderades högt disassocierade med ett disciplinerat och omfattande 
skolarbete dels talade flera av de praktiker som präglade deras samvaro för 
det. Ändå är jag ambivalent. Antipluggkultur har vanligen associerats med 
”bråkiga” elever med arbetarklassbakgrund eller utländsk bakgrund. Den har 
ofta analyserats som ungas orientering bort från utbildningens kunskapsmål. 
Den innebörd som ”kulturen” givits har därmed i hög utsträckning samman-
fallit med vad som inom den utbildningssociologiska forskningen benämnts 
motkultur (jfr Trondman 2001; Willis 1977; Nordberg & Saar 2008). Det 
gällde inte i klass NV1a, vilket framgår särskilt i kapitel fem och i andra 
publikationer av analyserna (Kalat 2008; 2010). När lärarna och skolan kriti-
serades formulerades detta med utgångspunkt från att de inte ställde tillräck-
ligt höga kunskapskrav eller att betygssättningen inte följde föreskrifter i 
läroplan och kursplan. De unga männen i NV1a hade likaså mycket högt 
uppställda betygsmål (MVG) och fortsatta studier sågs som en självklar fort-
sättning på gymnasieutbildningen. Det kan även konstateras att själva valet 
av gymnasieprogram likställdes med att vara mycket studiemotiverad. Jag 
har i analysen argumenterat för att den institutionella elevidentiteten hade 
betydelse för hur de unga männens bitvis låga engagemang begripliggjordes: 
risken att framstå som en person med alltför låga eller utan utbildningsambi-
tioner var obetydlig som naturvetarelev. Detta skulle sammanfattningsvis 
tala emot att tolka det som en ”antipluggkultur”, åtminstone i den betydelse 
som termen vanligen används. Istället skulle det sociala sammanhanget som 
NV1a utgjorde kunna beskrivas som en ”begåvningskultur”. Den slutsats 
som jag vill dra av detta är att ”antipluggkultur” bör användas med större 
omsorg och precision, då 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 begränsa problemet med 
unga mäns strukturella underprestationer till en fråga om ungas maskulini-
tetskonstruktioner (se t.ex. Björnsson 2005). Jag menar att det finns anled-
ning att pröva detta antagande. Pease (2010; jfr Ekerwald 1983) hänvisar 
exempelvis till den betydelse som antaganden om hög intelligens och stor 
verbal förmåga har för 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 från denna studie. Med utgångspunkt 
från ovanstående analyser vill jag argumentera för att nedvärderingen av 
engagemang till förmån för begåvning även kan förstås som relaterad till 
uppburna och nedärvda 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 
förmån för upphöjandet av begåvade unga män. Paralleller till detta återfinns 
även i andra sammanhang (gymnasieskolan, t.ex. Käller 1990; akademin, 
t.ex. Lloyd 1993).116 Hög begåvning har dessutom varit nära associerat med 
maskulinitet – något som i huvudsak härbärgerats av män (jfr U. Johansson 
2000). Om vi antar att begåvning utgör ett maskulint ideal inom utbildnings-
institutionen på ett mer övergripande plan, finns anledning att undersöka vad 
detta kan säga oss om unga mäns generellt sett lägre motivation och fram-
förallt lägre engagemang i skolarbetet (jfr Connell & Messerschmidt 2005). 
Är det så att den stora massan av unga män kan dra nytta av dessa föreställ-
ningar såtillvida att de trots lägre prestationer inte framstår som obegåvade? 
Är det möjligt att tolka unga mäns mer frekventa anförande av självhinder 
som ett sätt att göra anspråk på maskulinitet? Jag vill därmed föreslå att frå-
gan om underpresterande unga män behöver problematiseras utifrån vilka 
förgivettaganden om begåvning, lärande och prestationer som upprätthålls i 
skolan och i samhället i stort.   

 

                               
116 Detta innebär inte att sådana institutionaliserade föreställningar om naturlig begåvning och 
om kunskap inte har problematiserats (t.ex. Walkerdine 1998; Ekerwald 1983; Gislén m.fl. 
2006). 
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Mot en mer jämlik och likvärdig utbildning: Avslutande 
reflektion 
Problematiseringar av ”underpresterande unga män” inbegriper en mängd 
frågor som kan artikuleras såväl utifrån en utbildningssociologisk som en 
utbildningspolitisk position. På vilka sätt är exempelvis dessa specifika mön-
ster relaterade till mer övergripande genus- och dominansrelationer i och 
utanför skolan samt i arbetslivet? Vilken vikt bör vi lägga vid att åstadkom-
ma förändring inom detta område och vilka verktyg behövs i så fall för att 
uppnå detta? Strävan efter kvantitativ likhet mellan elevkategorin unga mäns 
och unga kvinnors utbildningsresultat kan översättas som strävan efter jäm-
lik utbildning. Denna ”översättning” är dock specifikt riktad mot en av fler-
talet faser i utbildningsförloppet, mot resultat, och jämför med andra ord inte 
utbildningens instrumentella värde för olika elevkategorier, det vill säga dess 
utfall. Den bedömning som de unga naturvetarmännen gjorde var att andra 
resurser än de som betygssattes i skolan var nödvändiga för att kunna kon-
kurrera på arbetsmarknaden. ”Det är klart det är djävligt bra att vara ambi-
tiös”, konstaterade Olle, ”men det är som vår lärare sa, ”’Man måste ju ha 
social kompetens också’, man kan ju inte vara en (.) liksom tönt som inte 
kan prata”. Att förvärva eller inneha sådana egenskaper föreställdes med 
andra ord även ha ett instrumentellt värde, det vill säga vara viktiga resurser 
för att kunna få och utföra prestigefulla arbeten. ”Det funkar inte”, fortsatte 
Olle, ”kanske om man är forskare eller doktor – eller jag vet inte – men före-
tagare, advokat då måste du ju ha grym social kompetens”. De resurser som 
gruppen förknippade med att kunna (hög)prestera utan ansträngning till för-
mån för ett omfattande socialt umgänge framställdes därmed som avgörande 
inom arbetslivet. Deras resonemang stöddes även av hänvisningar till lärare 
och till artiklar i nyhetsmedia. Utifrån dessa unga mäns meningsskapanden 
framstår nedprioriteringen av disciplinerat skolarbete inte som särskilt märk-
lig. Istället för att tolka detta som en motkulturell praktik kan det förstås som 
en strategi för att kunna utnyttja både utbildningens och det sociala livets 
instrumentella värde. Individuella underprestationer i avseende på utbild-
ningsresultat framställdes därmed som en möjlighet att öka utbildningens 
utfall för den enskilde. Min slutsats är dock inte att denna praktik nödvän-
digtvis var en framgångsrik strategi och jag har även framhållit andra sätt att 
tolka denna.  

Ytterligare en viktig aspekt i arbetet för jämlik och likvärdig utbildning är 
att det kan vägledas av ett flertal måttstockar (Herrera 2007; Espinoza 2007; 
Plewis 1991). Strävan efter likvärdighet – en rättvis utbildning – kan exem-
pelvis guidas av att lika begåvade elever ska uppnå lika utbildningsresultat, 
men även av en meritokratisk princip där ambitionen är att lika prestationer 
ska belönas lika. Detta får olika konsekvenser för tolkningen av unga mäns 
strukturella underprestationer. Låt oss utgå från den förförståelse som över-
lag strukturerar samtida problemanalyser: unga män och unga kvinnor har 
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likvärdig potential men däremot olika engagemang. Likvärdigheten i skolan 
framstår då som mer bristfällig om utbildningen granskas utifrån likvärdig-
het efter potential än om målet är likvärdighet efter prestationer. Om potenti-
alen antas vara likvärdigt fördelad är stratifiering av utbildningsresultat 
orättvis, allra helst om potential begripliggörs som en statisk kvalitet. Om 
likvärdigheten istället bedöms efter prestationer och antagandet är att arbets-
insatsen (det engagemang som föregår prestationen) relativt sett är lägre 
inom kategorin unga män framstår denna slutsats inte lika självklar.  

Hur utbildningsmål och utbildningsproblem artikuleras har i sin tur kon-
sekvenser för vilken slags förändring som bedöms vara eftersträvansvärd. 
Men utformandet av lämpliga strategier för att åstadkomma förändring förut-
sätter kunskap om de sociala processerna genom vilka könsmönster 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 i hög grad var relaterade 
till lärares förväntningar. I de fall där lärarna ”felaktigt” informerades att 
eleverna var kognitivt begåvade sporrades dessa att prestera bättre, medan 
tendensen var den omvända i de fall när eleverna kännetecknades som mind-
re intelligenta. Dessa teoretiska utgångspunkter har exempelvis spelat en 
viktig roll i arbetet för att förbättra unga kvinnors utbildningsresultat inom 
naturvetenskap och matematik (Öhrn 2002). På ett övergripande plan kan 
knappast unga mäns strukturella underprestationer förklaras utifrån att denna 
elevkategori antas vara mindre begåvade. Detta innebär inte att sådana socia-
la processer saknar förklaringsvärde inom vissa skolämnen eller inom vissa 
kategorier av unga män där stratifieringen är särskilt stor. I studien för han-
den tycktes emellertid de unga männens egna och jämnårigas föreställningar 
om att de var särskilt begåvade snarare underbygga processer som gjorde att 
de engagerade sig mindre i skolarbetet. 

Pygmalioneffekten, det vill säga det sätt som andras förväntningar påver-
kar de egna prestationerna, skulle dock kunna ha relevans i ett annat avseen-
de. I studien framhölls att många lärare mötte unga män med en förväntan 
om att de inte avsåg att engagera sig i skolarbetet, en förväntan om individu-
ella underprestationer (jfr Nordberg & Saar 2008). Lärarnas generaliserade 
förväntningar bekräftades i viss bemärkelse av deltagarnas egna beskriv-
ningar. Bilden utmanades också genom att de pekade på variationen inom 
kategorin unga män och genom att beskriva lärares bedömningar som för-
domsfulla och ibland direkt felaktiga. Om vi godtar denna beskrivning, eller 
åtminstone antar att unga män uppfattar det så, kan denna elevkategori sägas 
bli bemötta av förväntningar på engagemangsrelaterad underprestation av 
både vuxna och jämnåriga och att deras prestationer påverkas negativt av 
detta.      

Med utgångspunkt från analyserna i studien vill jag understryka vikten av 
att undersöka hur elever begripliggör prestation och engagemang och den 
betydelse som detta har i identitetsprocesser mellan jämnåriga. I utveck-



 275

lingsarbeten som syftar till att öka unga mäns engagemang i skolan är det 
viktigt att även vara lyhörd inför den roll som skyddande av självvärde och 
undvikande av skamkänslor spelar i dessa processer (jfr Jackson 2002b; 
2003). Vem vill inte framstå som självsäker och avslappnad i motsats till 
ängslig, begåvad och inte enbart disciplinerad, rolig istället för tråkig, eller 
uppfattas som socialt kompetent och strategisk snarare än handfallen eller 
naiv? Den tystnad som eleverna i klass NV1a mötte sina lärare med under 
lektionstid tolkades exempelvis inte som en motståndsstrategi, utan snarare 
som relaterad till elevernas ovilja att framstå som dumma inför varandra. 
Visserligen skulle frånvaro av respons liksom bristande engagemang kunna 
fungera som en utmaning av maktrelationerna mellan elever och lärare i 
dagens skola, detta inte minst mot bakgrund av den betydelse som elevakti-
vitet tillskrivs i exempelvis läroplaner och utifrån en förståelse av att lärares 
identiteter ges innebörd och värde i interaktionen med elever. Det är likaså 
möjligt, om än inte troligt, att NV1a:s lärare gjorde den pedagogiska interak-
tionen förklarlig på så vis. Eleverna gjorde i huvudsak inte det. Istället 
beskrev både de unga männen och unga kvinnorna sin tystnad, sin icke-
respons, som ett hinder för att framstå som ”idealelever”, socialt resursrika 
och att vara ”sig själva”. I de fall som vissa av de unga männen kunde sägas 
utmana maktrelationen handlade det snarare om att ”spela skolans spel” för 
att med en så begränsad insats som möjligt få så stor utdelning som möjligt.   
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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 
(Öhrn & Weiner 2009; Delegationen för jämställdhet 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 Programme117; 
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 

                               
117 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. 

… to learn … 
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.118 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”119 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. 

                               
118 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. 
119 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? 



APPENDIX 
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Bilaga 1. Översikt av insamlat material 

 

Metod Material Forskningsdeltagare Tidpunkt 

  Klass Unga män Unga 
kvinnor  

Deltagande observation 
Gruppintervju 
Individuell intervju 

NV1a 15 14 09/2006-
05/2007 

FV1a 24 3 09/2006-
05/2007 

Totalt 39 17 09/2006-
05/2007 

Deltagande 
observa-
tion 

Fältanteck-
ningar 

NV1a 15 14 09-
12/2006 

FP1a 20 2 09-
12/2006 

Totalt 35 16 09-
12/2007 

Grupp-
intervju 

Digitala 
inspeln. 
Transkrib. 

NV1a 11 (3st) 13 (4st) 04-
05/2007 

FP1a 12 (5st) 2 (1st) 04-
05/2007 

Totalt 23 (8st) 15 (5st) 04-
05/2007 

Indivi-
duell 
intervju 

Digitala 
inspeln. 
Transkrib. 

NV1a 6 2 05/2007 

FP1a 6 1 04-
05/2007 

Totalt 12 3 04-
05/2007 

Enkät 
Samman-
ställning 
av enkät 

NV1a 15 13 05/2007 

FP1a 22 1 05/2007 

Totalt 37 14 2006-2007 
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Bilaga 2. Intervjuguider 

Intervjuguide för gruppintervjuer NV1a  

SITUATIONEN 
Platsen  Ni går ju här på Naturgymnasiet. Finns det något som skiljer Naturgymna-
siet från andra skolor i staden?  
Eleverna • Lärare • Gymnasievalet 
Rangordna stadens gymnasieskolor (FU) 
Naturvetenskapliga programmet • Andra program 
Gruppen  Hur skulle ni beskriva klass NV1a? (FU) 
Olika ämnen • Olika lärare • Lärares beskrivning 

TJEJER VS KILLAR 
Åtskillnad  Några av er vet jag har reagerat på att det är sådan uppdelning mellan 
tjejer och killar i klassen. Hur ser ni på det?  
Anledning • Negativt-positivt-neutralt • År 1-3 • [Bowlingkvällen] 
Åtgärder  Varför tror ni att lärarna delar in er ”blandade” grupper?  
Skolarbetet • Socialt • Umgås på fritiden • Nära vänner • Fester  
Könsskillnader  Är killar och tjejer olika?  
Intressen • Kunskaper • Självförtroende • Ambitionsnivå • Biologiskt • Socialt (FU) 
Pluggis  Jag vet inte om ni känner till debatten som varit i media om att killar har 
lägre betyg än tjejer. Många tänker sig att det beror på att killar undviker att uppfat-
tas som ”pluggiga”. Stämmer det tycker ni?  
Ambitionsnivå • Lektioner • Läxor • Inställning till skolan 
Sätter lärarna på den här skolan rättvisa betyg?  
Lärares förväntningar • Lika bemötande 
Status  Jag undrar hur ni ser på det här med status bland killar. Är status det det-
samma som att vara populär, någon som många vill umgås med? Är det samma 
killar som man vill vara nära vän med? (FU) 
Skillnad mellan skolor • Tjejers värderingsskala • Barn • Vuxna • Män • Landet • 
Staden 
Normer  Om man tänker sig att det finns många olika sätt att vara kille. Vilka 
typer av killar brukar hamnar utanför? 
Idrott • Plugga på lekt • Dålig i skolan • Självförtroende • Humor • Skillnad för tjejer 
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SKOLAN 
Ambition  Vad tror ni eleverna här på skolan siktar på för betyg? 
Program • Skolor • Vad påverkar? • Ämnet (FU) • Lärare • Klassen 
Strategier  Hur gör folk för att få hyfsade betyg? 
Smöra • schyssta sätt • fuska? •  
Misslyckande  Är det vanligt tror ni att man är rädd att misslyckas på ett prov eller 
få låga betyg?  
Hur märks det • Strategisnack, peptalk 
Hur gör man om man inte fattar? 
Räcka upp handen • Frågar kompisar • Tar hem 
Attityd  Vad är det som bra med att gå på gymnasiet? 
Dåligt • Roligaste ämnena (2) • Viktigaste ämnena (2) 
Ideal  Hur är en bra lärare?  
Lärarens idealelev (intelligent/skötsam • FU) • Olika ämne • Prata på lektioner 
Vilken typ av undervisning lär man sig mest genom? 
Föreläsningar • Grupparb.  • Praktiska lab.  • Teorigenomg.  • Diskuss. 

FRITID – SKOLA – FÖRÄLDRAR 
Krockar  Är det vanligt tror ni att elever här på Naturgymnasiet struntar i att plug-
ga inför ett prov om det krockar med en idrottstävling, en utlandsresa eller liknande? 
Andra ämnen • Andra skolor • Andra program 
Vad gör man om man blir sjuk samma dag som nat. provet i matte? 
Muntliga läxförhör • Grupparbeten 
Fritid  Vad gör man på fritiden?  
Helger o vardagskvällar • Idrott • TV, dataspel, bio  
Föräldrar  Hur är det på gymnasiet: vilken roll spelar föräldrarna för ens inställ-
ning till skolan? 
Val av gymnasieprogram • Läxor • Universitet 
Påverkar syskon mer eller mindre än föräldrar? 

FRAMTID 
Hur mycket tänker man på framtiden när man går på gymnasiet? 
Bra jobb • Dåligt jobb • Slutbetyget • Rätt skola/universitet • Kontakter 
Hur få man bra kontakter?  
Kompissnack • Familjen 

REFLEKTIONER 
Tänkte avsluta med att fråga hur ni tyckte det var att bli intervjuade?  
Om inte valt grupp • Tjejer/Killar/Blandat • Intervjuarens kön • Intervjuarens ålder 

 Tack för att ni ställde upp på intervjun! 
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Intervjuguide för individuella intervjuer NV1a 

BAKGRUND 
Personen  Kan du berätta lite om dig själv?  
Tidigare skola • Föräldrar • Syskon • Intressen 
Personbeskrivning  Kan du nämna tre saker som …?  
”Personlighet” • Skolsituation • Intressen 

SITUATIONEN 
Utbildningsinriktn  Vilka program valde du mellan i gymnasievalet? 
Beslutet • icke-aktuella-program • Skolan • Gr-skolekompisar • Syskon 
Föräldrar  Hade dina föräldrar några synpunkter på ditt val? 
Hur påverkar • Hade de kunnat sagt nej?  
Platsen  Stämde dina föreställningar? 
Nöjd? • Eleverna • NP • Skolan 
Platsen  Skillnader mot din tidigare skola? 
Klassen • Eleverna • Undervisningen • Skolan 
Attityd  Trivs du i skolan? Bra/dåligt med skolan? 
Dåligt • Roligaste ämnena (2) • Viktigaste ämnena (2) 

TJEJER VS KILLAR 
Åtskillnad  Påverkar det dig att klassen är så uppdelad mellan tjejer och killar?  
Hur? • Negativt-positivt-neutralt • [id volleybollturn] 
Åtskillnad  Umgås du med killar/tjejer annars?  
Skolarbetet • Socialt • Umgås på fritiden • Nära vänner • Fester  
Könsskillnader  Spelar det roll? Är killar och tjejer olika?  
Intressen • Kunskaper • Självförtroende • Ambitionsnivå • Biologiskt • Socialt (FU) 
Killar  Hur skulle du beskriva en kille? Tänk dig att du skulle berätta för en utom-
jording.  
Olika slags killar • Program • Man/Arbetslivet • Omanlighet (FU) 
Killar  Ser du dig själv som en typisk kille? Finns det killar i klassen som är typis-
ka killar? 
• viktigt? • Förebilder • Som vuxen (FU) 
Status  Finns det någon kille i skolan/klassen som har mer status än andra? Hur 
märks det? Är det killar som du gärna vill umgås med? Skulle du vilja/är du nära 
vän med någon av dem? (FU) 
Skillnad mellan skolor • Tjejers värderingsskala • Barn • Vuxna • Män • Landet • 
Staden 
Status  Vad är viktigast för dig; status, populär, nära vänner? 
Skolan • fritiden •  
Status  Om du tänker tillbaka på din skolgång. Har det funnits vissa typer av killar 
som brukar hamnar utanför? 
Idrott • Plugga på lekt • Dålig i skolan • Självförtroende • Humor • Skillnad för tjejer 
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Pluggis  Jag vet inte om du känner till debatten som varit i media om att killar har 
lägre betyg än tjejer. Många tänker sig att det beror på att killar undviker att uppfat-
tas som ”pluggiga”. Stämmer det med dina erfarenheter?  
Ambitionsnivå • Lektioner • Läxor • Inställning till skolan 

SKOLAN 
Elevskap  Hur skulle du beskriva dig själv som elev? (FU) 
Olika ämnen • Olika lärare • Lärares beskrivning • Grundskolan 
Ideal  Har du någon favorit bland era lärare?  
Lärarens idealelev (intelligent/skötsam, FU) • Olika ämne • Prata på lektioner 
Ambition  Hur viktigt är betygen för dig? 
Olika ämnen • framtiden • identitet • socialt/ 
Ambition  Kan du berätta lite om hur du gör med läxor och skolarbeten hemma? 
Tidsomfattning • helg/vardag • tidsbrist •  
Ambition  Finns det något som skulle kunna få dig att plugga mer/mindre? 
Läraren • Klassen • Kompisar • Föräldrar • Flickvän/pojkvän • Yrkeslivet • utbild-
ningsvägar 
Misslyckande  Är du orolig när du ska skriva prov eller vid muntliga förhör?  
Betyg • Strategisnack, peptalk 
Händer det att det är svårt att förstå uppgiften som läraren ger er? 
Ofta? • Räcka upp handen • Frågar kompisar • Tar hem 

FRITID – SKOLA – FÖRÄLDRAR 
Krockar  Får skolarbetet dig att bli stressad ibland? 
Vissa ämnen • framtiden • identitet • fritiden 
Fritid  Påverkar ens fritidsaktiviteter skolarbete/prestationer på något sätt? Vad gör 
du på fritiden?  
Helger o vardagskvällar • Idrott • TV, dataspel, bio  
Föräldrar  Har dina föräldrar påverkat din inställning till skolan? 
Val av gymnasieprogram • Läxor • Universitet 
Påverkar syskon mer eller mindre än föräldrar? 

FRAMTID 
Hur mycket funderar du på vad du ska göra efter gymnasiet? 
Bra jobb • Dåligt jobb • Slutbetyget • Rätt skola/universitet • Kontakter 
Hur få man bra kontakter?  
Kompissnack • Familjen 

REFLEKTIONER 
Tänkte avsluta med att fråga hur ni tyckte det var att bli intervjuade?  
gruppintervju • Intervjuarens kön • Intervjuarens ålder  Tack för att ni ställde upp 
på intervjun! 
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Bilaga 3. Information till elever 

 
Vill du ingå i en studie om hur det är att vara tjej och kille i gymnasiet? 
 
Din klass är en av två gymnasieklasser som är utvalda att ingå i ett utbild-
ningssociologiskt forskningsprojekt. Jag som ansvarar projektet heter Anne-
Sofie Kalat och är doktorand vid Uppsala universitet.  
 
Materialinsamlingen till projektet kommer att pågå under höstterminen 2006 
och vårterminen 2007. Detta innebär att jag kommer att finnas med under 
klassens skoldagar under ett års tid och prata med er elever om vad ni tänker 
om läxor, prov och annat som berör skolarbetet.  
 
Materialet som samlas in kommer att anonymiseras så att ingen annan kan 
känna igen vilka elever eller skolor som ingår i projektet. 
 
Det är naturligtvis viktigt för mig att veta vilka av er i klassen som vill ingå i 
studien. Genom att besvara frågan nedanför och underteckna den med ditt 
namn, bestämmer du själv om du vill delta eller ej. Lappen klipper du av och 
lämnar till mig vid senare tillfälle. 
 
 
Har du frågor om projektet eller annat får du gärna höra av dig! 
 
Anne-Sofie Kalat  Sociologiska institutionen 
  Uppsala universitet  
  Anne-Sofie.Kalat@soc.uu.se 
 
--------------------------------- ------------------------------------------------ 
 
Ja! Jag vill delta i studien 
 
Nej! Jag vill inte delta i studien 
 
Jag heter _______________________________________     
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Bilaga 4. Enkät 
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* Av anonymitetsskäl har namnet på programmets lokala inriktning samt de 
associerade kurserna uteslutits.  
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