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Forord

Antligen fardig! Det ar en overklig kansla att veta att malet med denna
resa faktiskt ar inom rackhall, konkret och bestamt. Det har sannerligen
inte varit en spikrak resa dit och det &r manga jag vill tacka for allt stod pa
vagen. Men hur goér jag min 6dmjuka tacksamhet réttvisa?

Héaromdagen laste jag en bok om kreativitet. Jag bladdrade igenom kapitel
med titlar sdsom Att vara kreativ utan att mérka det, Spraket ett fangelse
och Angest, depression och kreativitet som forvisso mycket val kan
representera mina senaste ar. Emellertid fastnade jag for ett kapitel som
istallet gav mig ord for det absolut viktigaste i arbetsprocessen och
samtidigt satter fingret pa min forskningsinriktning: Den kreativa

gruppen.

Denna avhandling hade aldrig blivit till utan de personer som pa olika satt
har hjalpt mig i mitt arbete. Philipson (1990, s 118) skriver: ”Genom en
aktiv samverkan mellan gruppmedlemmarna kan de réatta fragorna stéllas.
Gruppens kreativitet kommer darigenom att bli mycket stérre &n summan
av de individuella insatserna.”. Under min resa har jag ingatt i flera
grupper som pa flera satt paverkat min riktning och mina tankar. | dessa
grupper ingar manga jag vill rikta ett stort och innerligt tack till. Utan er
hade det inte blivit en avhandling.

For det forsta vill jag tacka alla barn och larare i skolklass Fyran pa
Mellanskolan. Det &r i interaktion med er som denna studie mojliggjordes.
Jag &r tacksam for att jag fick komma in i er klass och k&nna mig som
minsta mojliga vuxen. Nu &r ni ndra pa vuxna sjalva! Min férhoppning ar
att denna bok kan lara barn savél som vuxna nagot om hur kamratskapande
sker i skolan genom era exempel.

Det ar pa Socialhdgskolan i Lund jag har min akademiska hemvist. Har
finns manga grupper och individer som stottat mig under resans gang. Ett



stort kollektivt tack till er alla! Det ar genom manga, och stundom langa,
diskussioner om mitt arbete och hur jag ska komma vidare i processen som
den lilla gruppen bestaende av mig och mina handledare Kerstin Svensson
och Eva Hammar Chiriac har kunnat utvecklas till en kreativ grupp. Det
ar sannerligen sa att aktiv samverkan mellan gruppmedlemmarna leder till
att de ratta fragorna stélls. Utan er struktur, ifrdgasattande, analytiska blick
och standiga uppbackning hade det inte blivit ndgon avhandling.

Ett stort tack ocksa till forskargruppen CFWR och Organiseringsgruppen
dar jag har fatt ovarderliga tips och kommentarer nar jag har delat med
mig av fragor, funderingar eller lagt upp texter for diskussion. Jag vill rikta
ett sdrskilt stort tack till Bodil Rasmusson och Gunvor Andersson for att
ha introducerat mig for nya perspektiv och nya varldar. Tack ocksa till
Gabriella Scarramuzzino som bidrog med kommentarer vid mitt
mellanseminarium och till Odd Lindberg, Marie Wrethander, Martin
Bergstrom och Anna Meeuwisse for insiktsfulla kommentarer pa
slutseminariet. Erika Werner, Eva Johnsson och Ulrika Levander, tack for
angestreduktion, rokpauser och pepp. Tack ocksa till TA-personalen,
daribland Carina Olsson, Mats Larsson, Pirjo Linér och Ellinor Weise,
som genom praktisk hjalp och manga svar underlattat tillvaron som
doktorand.

En grupp som har betytt speciellt mycket for mig under aren &r
doktorandkollektivet. Aven om Kkollektivet bestatt av varierande manga
medlemmar och i olika konstellationer har bara tanken pa att tillhéra nagot
storre &n boken och jag varit till trost nér det kénts som o6vervinnligt
ensamarbete. Om vi sd har mots i frustration 6ver en kopp kaffe eller i
gladje 6ver en 6l har vart arbete foljts at. Speciellt tack till medlemmarnas
i min ”’skolklass”: Sara Helmersson, Lotta Jagervi, Asa Ritenius Manjer,
Maria Soderberg, Vanna Nordling, Erik Eriksson och Ann Kristin Lassen.
Framat och uppat kamrater, framat och uppat!

Jag har dessutom haft formanen att fa ingd i det numer upplosta
forskarnétverket FOG med bas i Linkdping. Det & i FOG min resa
paboérjades. Som “wannabe forskare” deltog jag i manga intressanta
diskussioner dar alla utgick fran ett grupperspektiv. Jag hade kommit helt
ratt! Efterhand som mitt avhandlingsarbete tog form och min resa fran att
vara “wannabe” till att vara “going to be” forskare paborjades har
medlemmarna i FOG bidragit till viktiga insikter. Tack Stefan Jern, Robert
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Thornberg, Camilla Forsberg, Johan Néslund, Karin Forslund Frykedal,
Ingrid Hylander, Gunilla Guva, Michael Rosander, Marcus Samuelsson,
Tomas Jungert, Anders Hempel och Sara Vestergren. Ni har alla betytt
mycket for mig som person, som gruppmedlem och blivande forskare.
Tack ocksa till Eric och Britt Olsson som uppmuntrat mig alltsedan
magisterutbildningen. Med engagemang, fragvishet och mustig soppa har
ni laddat min energi nar jag behdvt den som bést. Bade Eric och Stefan
Jern har ocksd fungerat som stéd vid mina seminarium. Aven om vi
stundom tycker helt olika och jag ibland inte ens forstar vart ni &r pa vag
med en kommentar har den mentala hejaklack ni utgjort varit till
ovarderlig hjalp, inte minst for att inte tappa fokus fran grupperspektivet.

Och sa till sist, mina nara och kara. Vad vore jag utan er? Lok, Nor och
Frej, mina underbara, pahittiga, smarta och fantastiska barn. Ni har gett
mig perspektiv pa tillvaron, tvingat mig att ga ifran jobb och vara mamma
ocksa. Det tackar jag innerligt for! Bruno, all kérlek till dig. Utan dig hade
familjen varit i upplosningstillstand. Med din orubbliga optimism, din
trygghet och foraldraformaga har vi tagit oss igenom var storsta prévning
hittills. Jag alskar er alla! Ett stort tack ocksa till mina foraldrar Christina
och Lennart som med sitt stdd och vérdefulla kommentarer hjalp mig i
mitt arbete men framforallt hjalp oss som familj. Tack ocksa till Gvrig
familj, kompisar och kamrater som pa ett eller annat vis stottat arbetet med
denna avhandling. Nu har vi fest!

Lund, april 2018

Maria Heintz






_ _ ~Till Lok, Nor och Frej.
Ni ger mig oandligt med emotionell energi.
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Kapitel 1 Inledning

Social interaktion sker ofta i grupper. For barn &r skolklassen en grupp de
dagligen interagerar i. Skolklassen och de sociala relationer som skapas i
skolan har stor betydelse for barns vdlmaende och framtida sociala
interaktioner. Den norske sociologen Ivar Frgnes (2011) menar att skolan
fungerar skyddande for utsatta barn dar relationer, och da sarskilt nara
relationer, kan fungera som en buffert for utanforskap och kriminalitet. De
amerikanska forskarna Sunwolf och Laura Leets (2004) har visat att barn
lagger ner omfattande arbete varje dag for att fa delta i lek tillsammans
med sina klasskompisar och for att fa inga i en kompisgrupp. Ett lyckat
intrade i en kompisgrupp har betydelse for barns vardag, men som de
amerikanska psykologerna Martha Putallaz och Aviva Wasserman (1990)
har visat har ett lyckat intrade i en kompisgrupp pa liknande satt betydelse
for barns fortsatta sociala interaktioner och personliga utveckling.
Skolklassen och kompisgrupper spelar saledes en stor roll for barns vardag
i skolan.

Den obligatoriska skolan &ar det enda tvingande gemensamma sociala
rummet i dagens samhalle. Den har darfor en tydlig funktion som en
institution i vilken barndomen regleras och dér normalitet och avvikelse
definieras (Tallberg Broman, 2009). Ldrarna har i uppdrag att arbeta med
barns sociala interaktion. Skolans inkluderande vardegrund betonas i saval
Skollagen (SFS 2010:800) som i skolans Lé&roplan for grundskolan,
forskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket, 2017a). Skolan ska alltsa
arbeta forebyggande och aktivt med barns sociala interaktioner och
organisera sin vardag dérefter.

Bade internationell och svensk forskning om barns sociala interaktion i
skolan har framfor allt fokuserat pa exkludering och krankande
behandling. Den finska psykologen Christina Salmivalli har i flera
forskningsprojekt studerat skolmobbning (se t.ex. Salmivalli, 1999;
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Sijtsema, Veenstra, Lindenberg & Salmivalli, 2009; van der Ploeg,
Kretschmer, Salmivalli & Veenstra, 2017). Salmivalli har tillsammans
med kollegor askadliggjort mobbning som ett gruppfenomen och har
pavisat vilken betydelse de som star runt mobbarna och den mobbade, sa
kallade bystanders, har for mobbningssituationen. Den svenska
pedagogen Robert Thornberg har dartill i flera studier visat att mobbning
ar en social process dar grupprocesser och interaktionsmonster i
skolklassen har betydelse for forekomsten av mobbning (se t.ex.
Thornberg, 2007; 2010; 2015; 2018; Thornberg & Jungert, 2013;
Thornberg, Birberg Thornberg, Alamaa & Daud, 2016). Camilla Forsberg
(2016) visar i sin avhandling hur barn och ungdomar sjalva forstar
mobbning och framhaller att mobbning &r en process som uppkommer i
social interaktion mellan eleverna. Darutver har flera svenska forskare
visat hur barn skapar egna kamratkulturer och interaktionsordningar inom
skolkontexten exempelvis genom sina lekar pa rasten (se t.ex. Bliding,
2004; Lofdahl, 2014; Skanfors, Lofdahl & Hagglund, 2009; Wrethander,
2017). Pedagogen Marie Wrethander Bliding' (2004; 2017) har
exempelvis visat hur barn organiserar sin sociala tillvaro och arbetar med
kamratrelationer i skolklassen och darigenom skapar olika kamratkulturer.
Emellertid har fa studier fokuserat pa skolklassen som grupp och pa barns
kamratskapande gruppinteraktioner déri. Det dr vad denna avhandling
handlar om, barns kamratskapande grupprocesser i en skolklass.

Skolklassen &r en grupp som inte &r sjalvvald. Den har obligatorisk
nérvaro samtidigt som den ar sammansatt av skoladministrationen enkom

11 den fortsatta framstallningen kommer hanvisning till Marie Wrethander Blidings
avhandling ” Inneslutandets och uteslutandets praktik: en studie av barns relationsarbete i
skolan” (2004) vara Bliding (2004). Det pa grund av att forskarens efternamn var Bliding
vid tiden for forfattandet av avhandlingen. Vid hanvisning till den omarbetade versionen
av avhandlingen “Inneslutning och uteslutning: barns relationsarbete i skolan” (2017)
anges nuvarande efternamn Wrethander.
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utifran alder pa barnen (Peterson, 2009)2. Kompisgrupper daremot véljs
ofta efter gemensamma intressen och 6msesidiga kanslor och vérderingar
(Abrams, Palmer, Rutland, Cameron & Van de Vyver, 2014; Rabinowitch
& Knafo-Noam, 2015). Emellertid &r det inte givet att barn delar intressen
och varderingar med hela sin skolklass.

Genom att fokusera barns sociala interaktioner som kamratskapande
grupprocesser bidrar denna studie till att 6ka kunskapen om vad som sker
mellan barn nar barn interagerar inom ramen for skolklassen. Genom att
detaljerat studera barnens interaktioner ar det mojligt att 6ka kunskapen
om de grupprocesser som ligger till grund for de interaktionsordningar
tidigare forskare har framhallit som betydande for barns samspel i skolan.
Saledes fokuseras de positiva krafterna i barnens interaktion och hur
barnen genom att interagera i olika grupper skapar olika former av
gemenskaper. De olika gemenskaperna har betydelse fér hur barnen
interagerar bade i klassrummet med lararen och ute pa skolgarden under
rasterna. Om barns kamratskapande grupprocesser i skolan och hur barn
upplever dem synliggors kan pedagoger, kuratorer och annan personal i
skolan fa mer kunskap om och forstaelse for barns sociala relationer och
kompisgrupper. Om en forstaelse for barns upplevda vardag i skolan kan
uppnas, kan ocksa skolan pa ett battre satt arbeta utifran Skollagen,
Barnkonventionen och da ocksa barns béasta.

Syfte och fragestallningar

Det 6vergripande syftet med avhandlingen &r att fordjupa kunskapen om,
och forstaelsen for, de kamratskapande gruppinteraktioner som sker inom
en skolklass. Syftet r att utifran barns interaktion i, och beskrivningar av,
skolklassen och kompisgrupper inom skolklassen 6ka kunskapen om vad

2 Aven om skolan och dess administration tar hansyn till tidigare gruppkonstellationer i
exempelvis forskolan &r en central faktor for placering i en skolklass alder pa barnet.
Trots att valfrihets- och friskolereformerna syftar till att astadkomma storsta mojliga
frihet for barn och foréldrar att vilja skola” (Prop. 1991/92:95, s. 8) &r andelen elever i
landet som gér i fristdende grundskolor ca 15 procent (Skolverket, 2017b). Skolverkets
(2012) studier visar att de reella valmdjligheterna inte ar de samma for alla elever vilket
innebar att de flesta barn fortfarande gar i den skola som ligger narmast geografiskt.
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som sker mellan barn i de grupprocesser som uppkommer nar barn
interagerar inom ramen for skolan.

For att uppna syftet har studien vagletts av foljande fragestallningar:

e Hur interagerar barn i en skolklass?
o Hur beskriver barn samspelet med varandra?

e Hur forhdller sig barnens interaktion till skolans formella
organisering?

Tidigare forskning/kunskapslage

Genom att fokusera barns kamratskapande grupprocesser i skolan relaterar
studien till flera olika forskningsfélt. | denna del kommer jag lyfta fram de
fyra forskningsfalt som jag har tagit min utgangspunkt i och som ar av vikt
for analysen av barns sociala interaktioner i skolklassen. | det forsta
avsnittet ligger huvudfokus pa barnen och hur barn och barndom forstas
utifran ett barndomssociologiskt perspektiv. I det andra avsnittet belyses
kamratskapande och hur forskning beskriver barns véanskapsrelationer.
Det tredje avsnittets huvudfokus &r grupprocesser. Har belyses forskning
om kamratgrupper och dess processer framférallt utifran skolan och
skolklassen som inramning. | det fjarde avsnittet ligger huvudfokus pa
skolan. Forskning om skolan ar omfattande och avsnittet ar darfor indelat
efter tre olika forskningsomraden; skolan som institution, barns sociala
interaktion under fri lek samt mobbning och exkludering. Alla fyra
forskningsfalt ar omfattande och prioriteringar och val har gjorts utifran
avhandlingens fokus. | varje avsnitt ges darfor en 6versiktlig redogorelse
for den forskning som bedrivs inom omradet samt en mer fordjupad
genomgang av forskning som &r av sarskild vikt for avhandlingen.
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Barn i forskning

Syftet med detta avsnitt &r att ge en oversiktlig bild éver hur barn betraktas
inom forskning idag. Har presenteras bade empirisk forskning och
teoretiskt inriktad forskning om barn och barndom med fokus pa
barndomssociologin som forskningsfalt.

Barns perspektiv

Studier om barn och barndom har sedan bérjan av 1990-talet forandrats i
och med Barnkonventionens (UNICEF, 2009) ratificering och
barndomssociologins intdg. Fran att tidigare betrakta barn- och
ungdomstiden som en enhetlig och homogen erfarenhetsvérld har synen
pa barn dndrats. Barn ses idag som sociala och kompetenta individer fullt
kapabla att inte bara relatera till andra barn utan som individer som formar
sin egen tillvaro (James & James, 2004; Qvortrup, Corsaro & Honig,
2011). Det gor att barns erfarenhetsvarldar betraktas som heterogena och
mangfasetterade (Tallberg Broman, 2009). Barndom ses inom
barndomssociologin som socialt konstruerad vilket innebar att det inte gar
att se pa barndom som enbart ett biologiskt fenomen (Halldén, 2007;
James, Jenks & Prout, 1998; Thorne, 1993). Den svenska professorn i
pedagogik Gunilla Halldén (2007) gor exempelvis en distinktion mellan
barn och barndom genom att papeka att begreppet “barn” ar tillskriven en
arsgrupp medan begreppet “barndom” bygger pa kulturella och sociala
faktorer. Biologiska egenskaper kan darfor betyda olika saker i olika
grupper, samhallen och kulturer. Christensen och James (2008) menar att
barndom kan ségas vara det samma for alla barn men samtidigt te sig
valdigt olika beroende pa barnets livssituation.

Med utgangspunkt i Barnkonventionen har barndomssociologin pa senare
tid haft stort inflytande pa sattet att se pa barn och barndom i forskning.
Den har inte enbart paverkat analysen av barns situationer och vardag utan
aven paverkat vilka metoder som anvands (se t.ex. Christensen & James,
2008; Qvortrup et al., 2011). De svenska forskarna i pedagogik Elisabeth
Arnér och Britt Tellgren (2006) har exempelvis redogjort for begreppet
barnperspektiv i relation till barns perspektiv. De menar att begreppet
barnperspektiv & komplext och svart att definiera men kan forklaras som
nar en vuxen forsoker se en situation ur barnens synvinkel. Barns
perspektiv & andra sidan, ar barnens egen uppfattning om hans/hennes liv.
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Idag ar barns perspektiv ett vedertaget perspektiv att inta vid studier om
och med barn. For att na barns perspektiv har etnografiska studier
framhallits eftersom det ger en mojlighet for forskaren att studera barns
vardag samtidigt som metoden mojliggor for barnen att friare uttrycka sig
och ges en rost (James & Prout, 1997). En annan viktig aspekt &r att
forskningsmetoderna bor anpassas till och ocksa tas fram tillsammans med
barnen vilket 6kar deras deltagande i studien. Denna avhandling utgar i
linje med barndomssociologin fran att barn & kompetenta medskapare av
sina sociala interaktioner och relationer.

Barn i socialt arbete

Bodil Rasmusson (1998) var en av de forsta forskarna inom socialt arbete
att anvanda sig av barns perspektiv pa den egna tillvaron i sin avhandling
kring barns vardag i en férort. Rasmusson menar att barns tillvaro formas
pa liknande satt som for vuxna, det vill séga, i ett socialt, kulturellt och
historiskt sammanhang och att barn, i samma grad som vuxna, antar olika
roller i olika kontexter.

Efter Rasmussons studie har flera avhandlingar i socialt arbete utgatt fran
barns perspektiv dér det &r barnens/ungdomarnas egna erfarenheter och
tankar som ar i fokus (se t.ex. Andersson, 2002; Ekberg, 2010; Forsberg,
2005; Harju, 2008; Larsson Sjoberg, 2000; Roback, 2012; Akerlund,
2017). Det finns ocksa ett uttalat intresse kring barns vardag dar fokus
bland annat har varit att studera uppvaxtvillkor mer generellt (se ex
Andersson & Linge, 1997; Back-Wiklund & Lundstrém, 2001; Levidioti-
Lekkou, 2006), eller i speciella sammanhang sa som inom barnavarden
(ex. Andersson, 2001; 2008; 2017; Sallnds, 2000), i socialt utsatta
positioner (ex. Berglund, 1998; Harju, 2008; Akerlund, 2017) eller i
speciella familjekonstellationer och familjeforhallanden (t.ex. Bjorkhagen
Turesson, 2009; Kallstrom Cater, 2004; Larsson Sjoberg, 2000;
Nordenfors, 2006; Skerfving, 2015). Fokus har saledes varit pa barns
levnadsforhallanden i relation till sociala problem, det sociala arbetet eller
samhalleliga institutioner sasom behandlingshem eller familjen. Studier
har ocksa visat att barn i samhallsvard upplever kompisrelationer som
speciellt betydelsefulla och att barnen ké&nner en styrka genom att ha en
kompisrelation (Emond, 2014). Hedin, Hojer och Brunnberg (2011) har
ocksd pekat pa pa betydelsen av klasskamrater for barn i fosterhem.
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Studien visar att barn i fosterhem upplevde att de kunde lita pa
klasskompisar och darfor ofta vande sig till dem for stod.

Resultaten fran dessa studier indikerar att skolklassen och de relationer
som skapas dar ar betydelsefulla. Med fokus pa barn i allmanhet, och inte
specifikt utsatta barn, bidrar avhandlingsstudien till att bredda synen pa
barns livsvillkor i skolan och ¢kar kunskapen om barns kamratskapande
grupprocesser.

Kamratskapande

Syftet med detta avsnitt &r att ge en oversiktlig bild 6ver forskning om
barns sociala relationer. Avsnittet relaterar till avhandlingens empiriska
fragestallning om hur barn beskriver samspelet med varandra. Har belyses
darfor de olika begrepp som omndmns i litteraturen i relation till barns
relationer till varandra. Dessutom gors en &versiktlig redogorelse for
forskning om hur barns vanskapsrelationer paverkar barns vardag.

Kompis och kamrat: begreppsdefinitioner av barns
vanskap

Pa senare ar har forskning om barns sociala relationer och vanskap okat
(Dksnes & Greve, 2017). Det finns flera olika bendmningar pa barns
sociala relationer i litteraturen. Bland annat anvands begreppen kamrater,
vanner och kompisar. Den begreppsrikedom som finns ger anledning till
en genomgang av de begrepp som mest frekvent anvands i litteraturen.
Den svenska pedagogen Maud Ihrskog (2006) har tydliggjort skillnader
mellan kamrater, vanner och kompisar utifran barns perspektiv. Ihrskog
tar i sin avhandling upp begreppen kompisar i relation till kamrater och
menar att barn gor en distinktion mellan att vara en kompis och att vara en
kamrat. ”Kamratskapet utgor en kélla, en grund, dar kompisrelationer kan
uppsta och bevaras” skriver Ihrskog (2006, s. 14). Vidare visar lhrskog att
barnen talade om kamrater, vdnner och kompisar. Kamrat &r mest
forknippat med epitetet klasskamrat. En van ar nagon lite mer i allméanhet,
lite langre bort som barnen har manga av men som inte ar nara. En kompis
daremot ar nagon barnen har en nara relation med, ett delat fortroende.
Ihrskog (20086, s. 81) skriver: ”[...] i begreppet kompis finns en innebord
av nagot betydelsefullt, nagot alldeles extra.”. En bésta kompis skulle
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utifran Ihrskogs definition kunna betecknas som en mycket nara och
betydelsefull kompis déar det finns ett starkt delat fértroende.

Vid genomgang av internationell forskning framkommer att begreppet
peer och peer relations oftast anvéands i artiklar som ber6r barns sociala
relationer, framforallt i en skolkontext. P4 svenska oversétts peer med
jamlike medan peer group 6versétts med kamratgrupp (Berglund, 2011).
I relation till Thrskogs (2006) definition kan peer liknas vid barnens
beskrivning av van eller kamrat. Termen peers anvands emellertid nagot
flytande, framforallt peer relations som ofta asyftar en vanskap mellan en
grupp barn dér barnen inte nodvéndigtvis &r jamlikar utan snarare
jamnariga, exempelvis klasskamrater. D4 peer definieras som “one that is
of equal standing with another, one belonging to the same societal group
especially based on age, grade, or status.” (Merriam Webster, 2017)
uppstar en viss begreppsforvirring. | skolan &r barnen exempelvis omgivna
av andra jamnariga med vilka de umgas. Dock skiljer sig barnen i
skolklassen at vad galler formagor, bakgrund och social status.

En annan social relation som beskrivs i litteraturen &r vénskap
(friendship). | den internationella forskningen aterkommer en definition
av vanskap som bestar av tre kannetecken: (a) en 6msesidig tillgivenhet
och tycke, det vill séga att varje partner ser de andra och relationen som
nagot roligt och angenamt, (b) en vilja att vara tillsammans samt (c) att
relationen ar frivillig, det vill sdga varken obligatorisk eller pabjuden
(Bukowski, Newcomb, & Hartup, 1996; Burgess, Wojslawowicz, Rubin,
Rose-Krasnor & Booth-LaForce, 2006; Rubin, Fredstrom, & Bowker,
2008). Denna definition kan sagas vara en mer detaljerad beskrivning av
hur barnen talar om kompisar i lhrskogs (2006) avhandling. Rubin,
Fredstrom och Bowker (2008) menar att de flesta kompisrelationer
uppstar mellan barn som ar lika varandra pa olika satt. Likheten skapar en
kansla av att vilja vara tillsammans och om kénslan &r émsesidig ses
relationen som nagot roligt och angenamt. En betydelsefull aspekt av
definitionen av vanskap ar ocksa att en vanskapsrelation ar sjalvvald. Det
ar darfor vart att beakta hur barn relaterar till varandra i en skolklass som
inte &r en sjalvvald grupp.

Den norska barnforskaren Randi Dyblie Nilsen (2017 s. 72-73) har
studerat barngrupper i forskolan (som utifran barnens perspektiv inte
heller &r sjélvvalda grupper) och hon anvinder begreppet ”vi-gemenskap”.
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Begreppet relaterar till en form av relation mellan barn som &r mer
skiftande och situationsberoende &n de vanskapsrelationer som beskrevs
ovan. Hon poangterar liksom Rubin, Fredstrom och Bowker (2008) att vi-
gemenskap och vanskap grundas pa frivillighet. Nilsen (2017) menar att
samspel mellan barn maste betraktas som sociala och relationella fenomen
som skapas av aktiva barn. Nilsen anser vidare att kanslan av att ha nagot
gemensamt, vilket kan vara att dela intressen eller vara tillsammans om
samma sak, ar centralt. Genom att barnen interagerar tillsammans far det
delade intresset eller saken en speciell betydelse for barnen, de kanner en
samhorighet. Det skapar en vi-gemenskap menar Nilsen. Nilsen
framhaller skillnaden mellan vénskap och vi-gemenskap. Véanskap
beskrivs ofta som en stabil relation vilket Nilsen med sitt begrepp
ifrdgasatter. Hon menar att nara relationer &r kontextberoende och vi-
gemenskap praglas av dynamiska och skiftande relationer. Vi-gemenskap
ar inte det samma som véanskap men vénskap har inslag av vi-gemenskap.
Greve (2017) menar att vanskapsrelationer byggs upp éver tid. Utifran det
synséttet menar Nilsen (2017, s. 74) att “aterkommande men
situationsbestdmda vi-gemenskaper kan vara en del av den process som
genererar mer langvariga vanskapsrelationer mellan vissa barn som
omsesidigt har valt varandra”. Nilsen ser saledes vanskap som en process
dar bade samhorighet och 6msesidighet &r viktiga delar.

| tidigare forskning framkommer flera centrala bestandsdelar av barns
véanskap. Likhet, dmsesidighet, fortroende, nérhet och frivillighet &r alla
viktiga faktorer for att ett kompisskap ska uppsta. Jag menar att skillnaden
mellan kompisar och kamrater ligger i forhallandet mellan dessa faktorer.
Detta kommer utvecklas och problematiseras i avhandlingen. Vad jag vill
poangtera &r att kamratskapande ar en del i processen da barn soker olika
sociala relationer.

Barns vanskapsrelationer

Vanskap varderas hogt i vart samhalle och flera filosofer och forskare
podngterar dess vikt for individers valmaende (se t.ex. Alberoni, 1984;
Blatterer, 2014; Doll, Murphy & Song, 2002; Goswami, 2012; Hilte,
2017; Kohler Flynn, Felmlee, & Conger, 2017; Qvortrup et al., 2011,
@ksnes & Greve, 2017). Atskilliga studier har visat att kamrater &r
grundlaggande for barns utveckling och att sociala relationer paverkar
barns identitetsskapande (se t.ex. Frgnes, 2011; McGloin, Sullivan &
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Thomas, 2014; Richmond, Mermelstein & Metzger, 2012). Qvortrup,
Corsaro och Honig (2011) menar exempelvis att vanskapsrelationer och
kompisgrupper till stor del paverkar barnens upplevelse av sin vardag.
Vénskapsrelationer blir dessutom speciellt centrala fér barn och ungdomar
nar de borjar frigora sig fran sin familj (Fehr, 2000; Parks, 2007). Doll,
Murphy och Song (2002) menar att vanskapsrelationer da fungerar som
en buffert for stress och forandring. Frenes (2011) menar ocksa att nara
relationer i skolan kan fungera skyddande for utsatthet, utanférskap och
kriminalitet. Flera av de nyare studierna om vénskap betonar betydelsen
av att ha kompisar for barn med olika psykiatriska diagnoser sasom autism
(se t.ex. Neysa, Carter, Stephenson, & Sweller; 2016; Taheri, Perry &
Minnes, 2016) och depression (Stefanek, Strohmeier & Yanagida, 2017).
Forskarna papekar svarigheterna for dessa barn att skapa
vanskapsrelationer och hur det paverkar dessa barns valmaende. Inom
forskoleforskning har sma barns vanskapsrelationer fatt Okad
uppmarksamhet de senaste aren (@ksnes & Greve, 2017). | antologin
”Viénskap” presenterar Maria Jksnes och Anne Greve (2017) nordisk
forskning om barns vénskapsrelationer i forskolan. Sammantaget visar
forskningen att sociala relationer och sarskilt vanskapsrelationer har stor
betydelse for barns utveckling och valmaende.

Den kontext vanskapsrelationen aterfinns i ar ocksa av stor vikt for hur
den uttrycks och definieras (Bukowski, Newcomb, & Hartup, 1996;
Corsaro, 2018; Thorne, 2003). Den amerikanska sociologen William
Corsaro ar en av varldens mest framstdende forskare inom den
barndomssociologiska forskningen. Corsaro (2018) menar exempelvis att
kommunikations- och interaktionsmonster varierar mellan olika kulturella
sammanhang och kontexter. Det leder till att vanskap tar sig olika uttryck
i de olika sammanhang och att inneborden varierar. V&nskap kan ses som
en spegel av de varderingar och forhallningssatt som finns hos de vuxna
runt barnen och det samhélle och kulturella sammanhang barnen véxer
upp i. Franes (2011) har ett globalt perspektiv och menar i likhet med
Corsaro att vilken betydelse vanskap far och vilka uttryck det tar sig skiljer
sig mellan olika delar av vérlden. Vanskap paverkas av social klass, lokal
kultur liksom allmén och kulturell bakgrund menar Frgnes. Kohler Flynn,
Felmlee, och Conger (2017) poangterar kontextens betydelse for
véanskapsrelationer och kan i sin studie visa att det sociala sammanhanget
har stor betydelse for hur vanskap uttrycks. De menar att det behdvs fler
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studier av den sociala kontexten for att forstd hur vanskap paverkar och
paverkas av yttre faktorer. Den svenska professorn i pedagogik Ann-
Carita Evaldsson (1993) har studerat olika lokala kulturers paverkan pa
barns sociala interaktion i en svensk kontext och menar att barnens
interaktionsstilar skiljer sig at mellan skola och fritidshem och de varierar
ocksa mellan olika fritidshem. Skillnaden, menar Evaldsson, beror pa
olikheter i lokala kulturella yttringar. Véanskapsrelationer kan saledes ta
sig olika uttryck i olika lander, i olika skolor och &ven i olika kontexter
inom skolan sdsom i klassrummet, i matsalen och pa skolgarden.

Huruvida vanskap ar en dyadisk relation eller om vanskap kan forekomma
mellan fler individer &r nagot litteraturen ar tvetydig om. Manga studier
om vanskap definierar vanskap som en dyadisk relation dar det Gmsesidiga
utbytet i relationen podangteras (Gifford-Smith & Brownell, 2003; Howe
& Parke, 2001; Doll, Murphy & Song, 2002). Andra poangterar att
vanskap och da ocksa néra vanskapsrelationer kan finnas mellan fler an
tva individer (Krappman, 1996) och att barn ofta har mer an en van (ex
Furman, 1996). Det finns de forskare som menar att relationer till kamrater
verkar pa flera nivaer, inbegripande en individuell, en dyadisk och en
gruppniva (Lease & Axelrod, 2001). Pa den individuella nivan aterfinns
de personliga egenskaper som en individ for med sig in i en social situation
sasom temperament, beteendetendenser och sociala problemlésnings
formagor (se tex. Coie, Dodge & Kuperschmidt, 1982; Newcomb,
Bukowski & Pattee, 1993). Den dyadiska nivan karaktariseras av
relationen mellan tva individer, som exempelvis mellan bastisar eller
kompisar (se oversikt av Newcomb & Bagwell, 1995) medan gruppnivan
karaktériseras av interaktioner mellan fler individer vilket inkluderar
gruppkomposition, status och medlemskap i en grupp (Lease & Axelrod,
2001).

Jag utgar ifran att véanskapsrelationer kan finnas mellan fler an tva
individer. Eftersom det sociala sammanhanget har stor betydelse for hur
vanskap uttrycks kan innebdrden av det kamratskapande som sker inom
skolans kontexter variera mellan olika grupper. Darfor &r de olika grupper
barnen befinner sig i och upplever sig som medlem i centrala i
avhandlingens framstéllning av barns vanskapsrelationer.
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Grupprocesser i kamratgrupper och skolklassen

Syftet med detta avsnitt &r att ge en oversiktlig bild 6ver forskning om
kamratgrupper och dess processer. Avsnittet har sin grund i avhandlingens
syfte att Oka forstaelsen for de kamratskapande gruppinteraktioner som
sker inom en skolklass. Fokus &r pa empirisk forskning om hur
kamratgrupper valjs, vilken paverkan kamratgruppen har pa individen
samt hur relationer inom skolklassen forstas. Inramningen for Gversikten
ar skolan dels da flera av studierna inom forskningsfaltet ar gjorda pa
skolor med skolbarn, dels for att avhandlingens syfte uttalat berdr barns
kamratskapande i skolan.

Kamratgruppen — lika barn leka bast

Forskare inom socialpsykologi har lange uppmarksammat att de grupper
en individ tillhor starkt paverkar dennes asikter, attityder och sociala
beteende (Festinger, Schachter & Back, 1950; Graham, Kwon & Lease,
2009; Hartup, 1983; Kwon & Lease, 2009). Studier om uppkomsten av
grupper har ocksa visat att de som skapar en grupp tillsammans ar lika
varandra pa olika sétt, exempelvis tillhérande samma sociala kategori eller
samma asikter i en viktig fraga (Abrams et al., 2014; Festinger, 1954). Den
engelska professorn i socialpsykologi Dominic Abrams med kollegor
(2014) konstaterar exempelvis att ménniskor har en bendgenhet att soka
sig till grupper dar medlemmarna har asikter och fardigheter som
Overensstammer med deras.

Kamratgruppers uppkomst och paverkan pad barn har inte pa allvar
uppmarksammats forrdn under borjan av 2000-talet. Studier har sedan
dess visat att barns interaktion i kamratgrupper paverkar manga aspekter
av barns vardag och inbegriper barns sjalvfortroende (Tarrant,
MacKenzie, & Hewitt, 2006), aggression (Laninga-Wijnen et al., 2017;
Xie, Farmer, & Cairns, 2003), socialt avvikande beteende (Ellis &
Zarbatany, 2007a; 2007b; Haynie et al., 2001), akademisk motivation
(Kindermann, 2007; Ryan & Patrick, 2001) och utsatthet for
diskriminering och mobbning (Andrews, Hanish, Fabes & Martin, 2014).
Den nederldndska forskaren i sociologi Lydia Laninga-Wijnen med
kollegor (2017) har exempelvis studerat val av kompisar i relation till
popularitetsnormen i skolklassen. Studien visade att det enbart i
skolklasser dar normen &r att aggression dr positivt associerat med
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popularitet som barnen valde kompisar baserat pa likhet i aggression. De
amerikanska professorerna i pedagogisk psykologi Allison Ryan och
Helen Patrick (2001) har undersokt huruvida kamratgruppen paverkar hur
tonaringar presterar. Ryan och Patrick kunde se att barnen drogs till andra
barn som liknade dem sjdlva. Resultatet visar att ambitidsa och
hdgpresterande ungdomar tenderar att vara tillsammans och att ungdomar
som inte dr intresserad av skolan tenderar att vara tillsammans.
Kamratgruppen paverkade pa sa satt ungdomarnas installning till skolan.

Kiesner, Poulin och Nicotra (2003) har studerat kamratgrupper i relation
till den kontext de aterfinns i. De jamforde barns tillhorighet i
kamratgrupper i skolan och utanfor skolan (i bostadsomradet eller vid
utdvandet av fritidsintressen). Studien kom fram till att barn véljer
kamrater och kamratgrupper med barn som har liknande beteende som de
sjalva i den specifika kontexten. Valet av kamratgrupp ar emellertid inte
enbart baserat pa vad barnen har gemensamt utan dven baserat pa vad
kamratgruppen kan erbjuda i den givna kontexten. Ddrav kan barn agera
olika i olika kamratgrupper och i olika kontexter (jmf Evaldsson, 1993;
Kohler Flynn, Felmlee & Conger, 2017). Aboud och Mendelson (1996)
menar att barn skapar kamratgrupper pa grund av likheter i vad de tycker
om att gbra och vilka aktiviteter de utfér. McGlothlin, Killen och
Edmonds (2005) menar pa liknande sétt att delade intressen sasom samma
hobby eller fritidsaktivitet & mycket viktigt for barn nér de véljer
kompisar.

Tidigare forskning visar saledes att valet av kamratgrupp ofta baseras pa
vad barnen har gemensamt liksom att normerna i kamratgruppen paverkar
barnens asikter och agerande. Genom att studera barns beskrivningar av
och interaktion i skolklassen och kompisgrupper inom skolklassen tillfor
studien en mojlighet att 0ka kunskapen om de grupprocesser som
uppkommer ndr barn interagerar inom ramen for skolan. Normer &r
centrala aspekter av en kamratgruppens struktur och ar nagot som
avhandlingen &mnar undersoka.

Skolklassen — social acceptans och popularitet

Studier om barns relationer inom skolklassen ar till dvervégande del
gjorda utifran sociometriska nomineringar och bedémningar. De
sociometriska Kklassifikationerna har ofta anvénds for att indexera eller
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beskriva ett barns plats inom skolklassen och hur relationerna mellan
barnen ser ut (Cairns, Xie & Leung, 1998). | den internationella
litteraturen, framforallt i amerikansk forskning, férekommer ett flertal
studier som fokuserar social acceptans, popularitet och sociometrisk status
som faktorer i barns sociala relationer inom skolklassen (Gifford-Smith &
Brownell, 2003). Sociometrisk status ses ofta som en reflektion av
kamratgruppens perception av det enskilda barnet och dess status i
kamratgruppen. Det innefattar bade social acceptans och popularitet.
Mycket forenklat kan sdgas att social acceptans definieras utifran ”mest
omtyckt” respektive “minst omtyckt” nomineringar (Coie, Dodge &
Kupersmidt, 1982). Skilt fran social acceptans aterger uppfattad
popularitet barns sociala status och position. En hdg status innebér inte
nddvandigtvis att barnet ar omtyckt utan det handlar snarare om hur
mycket barnet paverkar de 6vriga i skolklassen (Cillessen & Rose, 2005;
Parkhurst & Hopmeyer, 1998).

Flera studier om barns status i skolklassen pekar pa att det &r viktigt for
barn och unga att uppna eller uppratthalla en upplevd popularitet (Dawes
& Xie, 2017; LaFontana, & Cillessen, 2010; Rodkin, Farmer, Pearl & Van
Acker, 2006; Ryan & Shim, 2008; Sijtsema et al., 2009). Exempelvis har
LaFontana, och Cillessen (2010) studerat i vilken grad barn och ungdomar
prioriterade popularitet i kamratgruppen. | studien skulle deltagarna
prioritera olika satt att hantera sociala dilemman som berdrde kamratskap,
personlig prestation, att folja regler, romantiskt intresse samt prosocialt
beteende. Resultaten visar att yngre tonaringar tydligt prioriterar
popularitet framfér personlig prestation, romantiska intressen och
prosocialt beteende sasom att visa empati for en utsatt jamnarig kamrat.
Rodkin med kollegor (2006) har ocksa studerat barns sociala position i
relation till medlemskap i kamratgrupper. Resultatet visade att
medlemmar i grupper med flera populara medlemmar hade hdgre position
an de som var i grupp med férre populdra medlemmar. Forskarna fann
ocksa att bade flickor och pojkar i populara kamratgrupper hade hog social
position i skolklassen. Studier pavisar ocksa att barn soker sig till populéra
kamratgrupper for séllskap och vanskap (Cillessen & Mayeux, 2004;
Lease, Kennedy, & Axelrod, 2002). Barn som uppfattas som populéra har
saledes makt inom kamratgruppen och utstar fa negativa konsekvenser nar
de deltar i socialt avvikande beteende. Engels med kollegor (2017) menar
att ungdomars popularitet tillsammans med socialt avvikande beteende
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kan hindra skolarbetet och deras engagemang i skolan. Chen, Wang och
Cao (2011) menar daremot att det finns ett samband mellan 1ag status i
kamratgruppen och en rad negativa utfall sasom misslyckande i skolan
och ungdomsbrottslighet. En forklaring till att barn med lag status
misslyckas i skolan &r att de tillhér kamratgrupper som inte anser att
skolarbete &r viktigt (Ryan & Patrick, 2001; Troop-Gordon, Visconti &
Kuntz, 2011).

Flera studier har gjorts pa intergrupprelationer i skolan (se Aboud et al.,
2012; Beelmann & Heinemann, 2014; Tropp & Prenovost, 2008, for
oversikter). Turner och Cameron (2016) menar exempelvis att skolan &r
en plats dar barn upplever mangfald och kommer i kontakt med barn med
olika bakgrund och kamratgruppstillntrighet. Flera forskare menar att
mangfalden i skolan har positiv inverkan pa barn, bland annat en mer
positiv attityd till andra sociala grupper (Aboud & Sankar, 2007; Davies,
Tropp, Aron, Pettigrew, & Wright, 2011), 6kat prosocialt beteende
(Abbott & Cameron, 2014) och mer inkluderande vénskapsrelationer
(Bagci, Kumashiro, Smith, Blumberg, & Rutland, 2014; Jugert, Noack, &
Rutland, 2011). Emellertid kan mangfalden ocksd ha negativa
konsekvenser sasom samre valmaende och akademisk framgang (Brown
et al., 2013) och lagre fortroende mellan olika grupperingar inom skolan
(Putnam, 2007). Turner och Cameron (2016) menar att den avgorande
skillnaden i om mangfalden resulterar i positiva eller negativa
konsekvenser for barns sociala relationer ar huruvida mangfalden
mojliggor positiva intergruppkontakter, det vill séga kontakt mellan olika
grupper. Genom att barn spenderar mycket tid i skolan med de barn som
gar i skolklassen mojliggors kontakt med barn som inledningsvis inte
umgas eller tillhor samma kamratgrupp. Det framjar positiva
intergruppskontakter. En orsak till sambandet menar West, Magee,
Gordon och Gullett (2014) &r att barn genom kontakt med andra upptécker
att det finns likheter dem emellan. Likheter i bland annat asikter och
delade intressen ligger till grund foér barns skapande av kamratgrupper
(Abrams et al., 2014; Aboud & Mendelson, 1996; McGlothlin, Killen, &
Edmonds, 2005). Om barnen i skolklassen upptacker och upplever dessa
likheter starks kontakten mellan olika grupper. Det mojliggdr mer positiva
intergruppkontakter och kamratskapande mellan olika grupperingar.
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Flera av ovanstaende studier &r gjorda med sociometriska nomineringar. |
svensk forskning anvénds denna typ av undersdkningar i mindre
utstrackning pa grund av att det uppfattas som etiskt problematiskt att alla
i skolklassen ska bedéma varandra. Det finns exempelvis en risk att en
sadan studie forstarker ett utanforskap. Dessutom visar inte sociometriska
studier huruvida barnen upplever sig omtyckta eller om de har kamrater
och kompisar pa andra hall an i skolan. Flera studier om barns status i
skolklassen pekar pa att det ar viktigt for barn och unga att uppna eller
uppratthalla en upplevd popularitet. Mot denna bakgrund har Dytham
Siobhan (2015) i sin avhandling studerat barns upplevelser av popularitet
i skolan. Siobhan anvéander begreppet relational popularity for att
understryka fenomenets relationella aspekter. Siobhan menar att
popularitet inte &r nagot som individen &r eller gor utan det &r ett kollektivt
fenomen som skapas i relationerna mellan barnen. Det finns darmed olika
typer av popularitet i olika grupper inom ramen for skolan.

Genom att barn spenderar mycket tid i skolan med de barn som gar i
skolklassen mojliggors kontakt mellan barn som inledningsvis inte umgas
med varandra eller tillhdr samma kamratgrupp. Om barnen i skolklassen
upplever likheter starks dessutom kontakten inom gruppen. Det kan
medfdra inkludering och kamratskapande inom skolklassen men &ven
medfdra exkludering och indelning i olika grupper. Tidigare forskning
visar samtidigt att social acceptans och upplevd popularitet har betydelse
for barns sociala relationer i skolan. Jag utgar fran att popularitet ar ett
kollektivt fenomen som skapas i relationerna mellan barnen. Det blir
darfor angeldget att studera skolklassen som grund for kamratskapande
och en arena dar acceptans och popularitet kan variera mellan olika
grupper i olika kontexter. Det ar vad jag dmnar gora i denna avhandling.

Processer i kamratgruppen

Kamratgruppen betraktas manga ganger mer som en referenspunkt &n som
sjalva studieobjektet och forskarna uteldmnar ofta processen i
kamratskapandet. Kwon och Lease (2009) pekar pa vikten av att studera
de grupprocesser som ligger till grund for kamratgruppens paverkan pa
barn. De har dérfor studerat social identifiering med gruppen i relation till
barns konformitet till kamratgruppens normer. Barn accepterar och foljer
kamratgruppens normer i storre utstrackning om barnet ocksa identifierar
sig med gruppen. Abrams, Rutland, Cameron och Ferrell (2007) har ocksa
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studerat barns normer i mindre grupper. Barnen fick bedéma jamnariga
(peers) som visade antingen ett lojalt eller illojalt beteende mot gruppen.
Resultatet askadliggér hur barnen anvande sin forstaelse av
lojalitetsnormer for att beddma andra. Ett starkt engagemang i gruppen
Okade exempelvis anvandandet av gruppens lojalitetsnormer. Resultaten
visar att starka lojalitetsnormer i gruppen Okar barns benédgenhet att
utesluta jamnariga som uppfattas som illojala mot gruppen. Tidigare
studier har ocksa visat att kamratgruppen har stort inflytande och att barn
stravar efter att bibehalla en positiv framtoning infor sina kamrater
(Nesdale, Maass, Durkin, & Griffiths, 2005; Rutland, Cameron, Milne &
McGeorge, 2005). Exempelvis visade Nesdale, Durkin, Maass, Kiesner,
och Griffiths (2008) hur en exkluderande kamratnorm Okade barnens
avsikter att diskriminera medlemmar i andra grupper.

Tidigare forskning av barns sociala relationer visar, liksom studier om
kamratgrupper, att en likhet mellan barn har stor betydelse for hur barnen
skapar kamratgrupper. Om barn identifierar sig med sin kamratgrupp
anpassar de sig i storre utstrackning till gruppens normer. Det leder till att
kamratgruppen inte enbart paverkar barns asikter, attityder och beteenden
utan ocksa hur de uppfattas av andra barn i fraga om social status och
popularitet. Emellertid ar det fa studier som har fokuserat pa skolklassen
som grupp och pa barnens kamratskapande grupprocesser vilket jag
amnar gora i denna studie.

Ett grupperspektiv pd barns kamratskapande dar deras interaktion
detaljerat studeras tillfor alltsa aktuell forskning ett nytt perspektiv genom
att synliggora de grupprocesser som ligger till grund for barns interaktion
i kompisgrupper. Barns kamratskapande grupprocesser ar emellertid inte
enbart paverkade av de processer som sker inom gruppen utan ocksa
paverkade av den kontext barnen befinner sig. Nedan belyses darfor det
fjarde forskningsfaltet, skolan.
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| skolan

Syftet med detta avsnitt &r att ge en oversiktlig bild 6ver forskning om
skolan som kontext och institution ddr barns sociala relationer och
interaktion &r i fokus. Forskning om skolan &r omfattande. Ett urval har
darfor gjorts utifran avhandlingens syfte att 6ka forstaelsen for vad som
sker mellan barn nar de interagerar inom ramen for skolan och att visa pa
hur barn forhéller sig till skolans formella regler. Har ges dels en
oOversiktlig redogorelse for forskning om skolan som institution och hur
skolans normerande praktik paverkar barns sociala interaktioner. Dels en
mer fordjupad redogdrelse for forskning om barns sociala interaktion
under fri lek. Dartill belyses forskning om mobbning, exkludering och
krankande behandling. Eftersom kontexten har stor betydelse for barns
sociala interaktion och avhandlingsstudien &ar gjord i en svensk
skolkontext ar det framforallt svenska studier om skolan i relation till
barns sociala interaktioner som belyses.

Skolan som institution

Skolan har studeras av flera svenska forskare utifran ett institutionellt
perspektiv dar skolans normerande och socialiserande uppdrag belysts
utifran att det &r i skolan kunskaper, fardigheter, forhallningssatt och
varderingar férmedlas och produceras (Peterson, 2009; Tallberg Broman,
2009; van den Berg & Cillessen, 2015). Exempelvis har van den Berg och
Cillessen (2015) studerat den fysiska miljon i skolan och konstaterar att
den har betydelse for barns mojligheter till social interaktion. Amna,
Englund och Ljungren (2010) menar att den rumsliga styrningen ar ett satt
pa vilket lararna kommunicerar skolans regler, normer och vérderingar.
Tseng och Seidman (2007) betraktar skolan som ett socialt sammanhang
med tillndrande regler och normer och visar i sin studie att skolan paverkar
hur barnen kan uttrycka sina sociala relationer genom sin normerande
praktik. McKeown, Stringer och Cairns (2016) har studerat hur barn
placerade sig i klassrummet nar de sjalva far valja och menar att barnen
oftast placerade sig utefter grupptillhérighet. Dessutom kunde forskarna
se att lararnas planerade placering snarare hindrade naturliga mojligheter
for inkludering och kamratskapande mellan olika grupper &n méjliggjord
det.

34



Det finns flera studier som undersokt skolors olika strategier och
pedagogiska metoder for att arbeta utifran skolans vardegrund.
Bartholdsson, Gustafsson-Lundberg och Hultin (2014) menar att det finns
flera handlingsmojligheter for att minska problem i klassrummet.
Déribland finns bade kontrollerande och fostrande strategier. En strategi
ar kamratmedling®. Ingela Kolfjord (2009) har studerat kamratmedling
och hur den paverkar barns relationsskapande. Resultaten visar att det har
stor betydelse vem det ar som ar medlare och hur de l6ste konflikten.
Kolfjord menar att medling bade kan bidra till ett gruppklimat i skolan
praglat av inkludering och gemenskap och bidra till exkludering och
maktforskjutningar mellan barnen i skolklassen och mellan medlarna och
de 6vriga barnen. | relation till skolans socialiserande och normerande
uppdrag konstaterar Kolfjord (2009, s. 133) att “kamratmedling skulle
kunna beskrivas som en normerande metod dar skolpersonal indirekt
genom barnen kontrollerar skolrastklimatet”. Camilla L6f (2009; 2011)
har istallet studerat strategin att infora ett nytt skolamne, Livskunskap™.
Lof menar att vilka varden som tas upp och etableras &r beroende av vilken
pedagog som haller i skolamnet. Hon kunde ocksd se att barnen
reproducerar de varden som lyfts fram men att de samtidigt omtolkar och
utvecklar dem till sina. Pa sa satt anpassas skolans vardegrund till barnens
relationer och sociala interaktion. Det paverkar skolans uppdrag att arbeta
med vardegrunden och visar pa hur skolans centrala varden transformeras
i arbetet med dem.

Robert Thornberg (2007; 2008a; 2008b; 2009) har i flera studier undersokt
barns forhallande till skolans regler. Han har bland annat kunnat visa att
barnens mojlighet att paverka reglerna ar sma, men att barnen anvander
subtila gester for att visa att de motséatter sig regler. Thornberg (2008b)
menar att skolans regler speglar vuxnas syn pa barn som inkompetenta och
belyser den maktasymmetrin som finns mellan barn och vuxna. Samtidigt
menar Thornberg att barn inte bara ar passiva mottagare utan ar aktiva
deltagare i den socialisationsprocess som férekommer i skolan. Genom att
reflektera kring, vérdera och beddma skolans regler och lararens

3 Kamratmedling innebér att nagra barn i var skolklass utbildas till medlare och sedan
sjalva medlar i konflikter mellan skolkamrater bland annat pa rasten (Kolfjord, 2009).

4 Livskunskap syftar till att skapa ett fungerande socialt sammanhang genom att patala
forhallningsregler och att arbeta med skolans vardegrund under lektionstid (L6f (2009).
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interventioner tar de makten éver sin vardag i skolan. Johansson, Lindgren
och Hellman (2013) menar att det finns en dubbelhet i tolkningen av barns
sociala interaktion i forhallande till de regler och normer som omger
interaktionen. Forskarna visar att barn testar de omgivande normerna
genom exempelvis lek och humor som bryter mot skolans eller forskolans
norm. Denna normtestning kan a ena sidan ses som ett larande av vilka
regler som faktiskt galler. A andra sidan kan normtestningen ses som en
utmaning av radande normer eftersom barnen tydligt gor handlingar som
bryter mot normerna for hur situationen skall genomféras. Genom att
bryta mot de vuxenstyrda reglerna synliggors bade normaliteten runt
situationen och det som i forhallande till detta normala gérs avvikande och
som barnen provar.

Bliding (2004) menar att lararna i interaktion med barnen bade mojliggor
och férhindrar barns inbérdes kompisrelationer. Bliding menar att barnen
och de vuxna i skolan har olika interaktionsordningar, det vill sdga olika
satt att samspela och att forhalla sig till inneslutning och uteslutning i
barngruppen. Barnen uppfattar inneslutning och uteslutning som normala
processer i arbetet med att bli kompisar med varandra, medan de vuxna
uppfattar uteslutningsprocesser som uttryck for ett odnskat, krankande
beteende. Skolan med uppdrag att forhindra odnskat beteende, kommer da
i konflikt med barnens egen organisering i kompisgrupper.

De normer som uppkommer i skolklassen har potentialen att skapa
forutsattningar for att positiva intergrupprelationer kan utvecklas
(Nesdale, Maass, et al., 2005). For att undersdka huruvida en inkluderande
skolnorm  paverkar  kamratgruppens inflytande och  minskar
diskriminering mellan kamratgrupper har Nesdale med kollegor gjort flera
studier (McGuire, Rutland & Nesdale, 2015; Nesdale et al., 2008;
Nesdale, Durkin, Maass & Griffiths, 2005; Nesdale & Lawson, 2011;
Nesdale, Zimmer-Gembeck & Roxburgh, 2014). Exempelvis fann
Nesdale och Lawson (2011) att &ven om en inkluderande skolnorm kunde
leda till mer positiva attityder mot andra kamratgrupper hade en
exkluderande kamratgruppsnorm en fortsatt stark paverkan. De Tezanos-
Pinto, Bratt och Brown (2010) fann pa liknande sétt att norska skolbarn
med positiva normer i kamratgruppen ocksa hade mer positiva attityder
mot andra kamratgrupper. McGuire, Rutland och Nesdale (2015) fann
vidare att en uttalat inkluderande skolnorm ledde till mer positiva attityder
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mot andra kamratgrupper, ocksa nar kamratgruppen hade en exkluderande
gruppnorm. Emellertid visade resultaten ocksa att om barnen behdvde
forklara sig infor sin kamratgrupp, samtidigt som kamratgruppen har en
exkluderande gruppnorm, uteblev den positiva effekten. Forskarna menar
att barnens ansvarskénsla infor sin kamratgrupp forstarkte den
exkluderande normen i gruppen.

Forskning om, p4, i och med skolan har framst varit pedagogernas omrade
och det &r ocksé har forskning kring barns vardag ofta aterfinns (se t.ex.
Bliding, 2004; Dalgren, 2017; Ihrskog, 2006; Jonsdottir, 2007; Michélsen,
2004). Emellertid & manga studier av barns samspel med varandra gjorda
i forskolan. Exempelvis har Fanny Jonsdottir (2007) studerat barns sociala
interaktion och gemenskap i forskolan. Sara Dalgren (2017) har ocksa
studerat forskolebarns sociala interaktion i relation till férskolepedagogers
arbete. Hon fann bland annat att d&ven sma barn som inte beharskar spraket
deltar aktivt i sociala interaktioner.

Skolan som samhéllelig institution, dar barns vardag och livsvillkor i stor
utstrackning utspelas, har dock sallan belysts inom socialt arbete.
Avhandlingar inom socialt arbete med skolan som forskningsfalt ar fa och
har fokuserat pa elevvard utifran ett organisationsteoretiskt perspektiv
(Backlund, 2007), skolans insatser for elever med behov av sarskilt stod
(Isaksson, 2009) samt samarbetet mellan skolan och samhéllsvard (Hjelte,
2005; Spanberger Weitz, 2011; Lagerlof, 2012). Denna avhandling kan
darfor bidra till forskningen i socialt arbete genom att belysa barns sociala
interaktioner i relation till skolan som utgoér en stor del av barns vardag.

Interaktioner under fri lek

Studier av barns kamratrelationer har ofta skett genom studier av barns lek
(Hellman, 2010; Johansson, Lindgren & Hellman, 2013; Sutton-Smith,
1997; Tullgren, 2004). Flera forskare poangterar att barns sociala
interaktion och inbordes relationer synliggors pa ett tydligare satt i den
fria leken &n under lektionstid i skolan eller pedagogstyrd verksamhet
inom forskolan (Bateman, 2011; Coplan, Ooi & Rose-Krasnor, 2015;
Blatchford, Baines & Pellegrini, 2003; Skanfors, 2010; 2013). Amanda
Bateman (2011) menar exempelvis att barn skapar en egen social ordning
pa skolgarden genom att skapa normer och regler i interaktion med
varandra. Lovisa Skanfors (2010; 2013) anser att barns sociala ordning

37



skapas i relation till specifika omstandigheter och &r darmed flytande och
situerade vilket gor att kontexten for barns interaktion har stor betydelse
for forstaelsen av deras inbordes relationer. Anette Hellman (2010) visar
vidare i sin studie att leken bestar av forhandlingar mellan barnen, vilka
formar forutsattningarna och innehallet i leken. Nya handelseforlopp kan
godtas, diskuteras eller forkastas av Ovriga deltagare i leken. Inflytande
och rollférdelning forhandlades, vem som passar till vad och vad som
borde hédnda i en given situation. | processen av forhandlande fann
Hellman tva kritiska moment, tilltrade och inflytande (se &ven Thorne,
1993; Andersen & Kampmann, 1996). Att fa tilltrade till en viss
gruppering, eller att som grupp ge tilltrade, innebé&r for barnen att komma
overens om innehall och rollférdelning i de lekgrupper barnen deltar i
(Hellman, 2010). Andersen och Kampmann (1996) menar att normer om
”fungerande lekar” producerar positioner med olika inflytande for barnen
att forhandla.

Forhandling av normer mellan barn innehaller ofta inkluderings- och
exkluderingsprocesser, inte minst da barn foérhandlar om tilltrade till lek
och om inflytande i leken (Andersen & Kampmann, 1996; Corsaro, 2018;
Hellman, 2010; Bliding, 2004). Exempelvis framgick det i Hellmans
(2010) studie att barnen anvande statusfyllda saker sasom olika populéra
leksaker eller datorspel for att forhandla sig in i leken, inte minst bland de
barn som sallan gavs tilltrade. Erika Lundby (2014) undersokte i sin
avhandling hur barn uppfattar konsumtion i det sociala livet med kamrater.
Resultaten visar att de flesta barn i studien uppfattar konsumtion som ett
anvandbart verktyg for att skapa, starka och uppratthalla sociala relationer.

I relation till Hellmans resultat att leksaker kan anvéandas for tilltrade i lek
ar Lundbys studie viktig. Speciellt da Hellman (2010) ocksa kunde se att
barn med “trikiga” leksaker har ligre status och svart att fa tilltrade till
leken. Vissa barn hade dock latt att fa tilltrade till lekgrupper trots att de
inte hade med "roliga” leksaker, eftersom de i stillet hade en hog lekstatus.
Hog lekstatus innebér att barnet dr en “kompetent” forhandlare menar
Hellman. En “kompetent forhandlare” kan hantera
meningsskiljaktigheter, kontrollera aggressivitet och ar bra pa att
forhandla. Denna kunskap ar viktig for att ges status och fa tilltrade till
leken. Barn med positionen som en “kompetent forhandlare” beskrivs
ocksa som en “’bra kompis” och som ndgon som fixar roliga lekar, faktorer
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som framkom som viktiga for att fa vanner (Hellman, 2010). Om man ges
tilltrade eller inte, och vilket inflytande och vilken lekposition barnet far,
beror pa vilken status barnet ges. Hog lekstatus innebéar flera vanner i de
flesta grupperingar medan lag status i leken ofta innebér att barnet har fa
vanner.

Eva Johansson (2009) lyfte fram att lekkunskap kravs for tilltrade till
leken, vid turtagande och i forhandling om lekens utférande. Vidare visade
hon att 6gonkontakt mellan barnen i férhandlingar ar centralt for tilltrade
till leken. Dessa lekkunskaper forvéantas barn lara sig av varandra i de
sammanhang d& pedagoger drar sig undan vid den “fria leken”. Charlotte
Tullgren (2004) menar att synen pa lek som naturligt for barn har en lang
tradition i framforallt forskolan och att man lange har betraktat lek som
barns naturliga satt att aktivera sig och visa spontanitet. Hellmans (2010;
2011a; 2011b) studier visar hur en syn pa lek som ett naturligt uttryck for
barn ocksé fors over till en syn pé att barn "naturligt” och av sig sjdlva kan
leka och klara av sociala relationer tillsammans med andra i leken. Det
blir problematiskt, menar Hellman, da hennes studier pekar pa att barn
som inte naturligt” kan leka och hantera sociala relationer far l1ag status i
leken vilket medfor att de inte far tilltrade till leken eller far mindre
inflytande i leken om de far delta. Det innebér ocksa att barn med lag status
inte far den lekkunskap som Johansson (2009) menar kravs for tilltrade i
kommande lekar vilket kan bidra till en exkludering av dessa barn.

Tidigare forskning visar saledes att rastaktiviteter ar viktiga att studera
eftersom det ar under den mer fria tiden det gar att skonja barnens inbérdes
relationer och grupprocesser. Genom att detaljerat studera barnens
interaktion under rasten tillfor studien en mojlighet att 6ka kunskapen om
hur barnen formar sina interaktionsordningar. Tidigare studier pekar
darutéver pa att alla medlemmar i lekgruppen inte har likvéardiga
relationer. Status och inflytande ar centrala aspekter av en lekgrupps
dynamik och ar nagot som jag amnar synliggora i avhandlingen.

Exkludering, kréankande behandling och mobbning

Flera forskare som tidigare presenterats har podngterat hur kamratskap
och gruppnormer bade kan leda till inkluderande och exkluderande
interaktioner. Forskning om barns vardag i skolan har till stor del varit
inriktad pa exkludering, krankande behandling och mobbning. Alltsedan
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publikationen av Dan Olweus bok Hackkycklingar och dversittare (1973)
har det funnits ett 6kat intresse foér amnet mobbning i skolan och det har
forskats kring mobbning och dess orsaker och verkan i manga olika lander.
Forskningen har tidigare betraktat mobbning sasom ett klart definierat och
individuellt beteende. De senaste 25 aren har dock fokus skiftat fran att
mobbning ses som ett resultat av barns personliga karaktaristika till att ses
mer som ett komplext fenomen som innehaller saval kontextuella faktorer
som gruppdynamiska forklaringar (se t.ex. Espelage, Holt & Henkel,
2003; Forsberg, 2016; Salmivalli, 1999; Salmivalli, Lagerspetz,
Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen, 1996; Thornberg, 2007; 2010; 2015;
2018).

Seriosa empiriska forsok att studera hur gruppen uppratthaller och
forstarker mobbning tradde fram under 1990-talet. Studier har visat att
eleverna inte enbart & medvetna om mobbningen utan de &r &dven
narvarande nar den utspelar sig, som sa kallade askadare (bystanders)
(O’Connell, Pepler & Craig, 1999; Salmivalli, 1999; Salmivalli et al.,
1996; Salmivalli & Voeten, 2004; Thornberg, 2010; 2015). Christina
Salmivalli med kollegor (1996; 1999; 2004; Sijtsema et al., 2009; van der
Ploeg et al., 2017) har studerat olika roller inom mobbningssituationen.
De menar bland annat att det vid varje mobbningssituation finns dels den
mobbade och den som mobbar, dels de som tittar pa, de som hjalper
mobbaren samt de som hjélper den mobbade (Salmivalli et al., 1996). Det
handlar om en komplex interaktiv process innehallande individens
forhallningssatt till omvarlden och gruppen som helhet. Hela grupper ar
séllan engagerade i en mobbningssituation, utan den drivs av en eller ett
par aktiva personer (Thylefors, 1999), det ar ddaremot desto fler som
bevittnar den och som mer eller mindre deltar i det tysta (Salmivalli, 1999;
Salmivalli et al., 1996; van der Ploeg et al., 2017).

Enkatundersokningar har visat att elever motsatter sig mobbning och
menar att de skulle stoppa mobbning om de sag det handa (Boulton, Bucce
& Hawker, 1999). Samtidigt har observationsstudier visat att manga
elever inte gor nagot for att stoppa mobbningen (Eslea & Smith, 2000;
Henry et al., 2000; Lease, McFall & Viken, 2003). Robert Thornberg
(2007; 2010; 2015; 2018; Thornberg & Jungert, 2013; Thornberg et al.,
2016) har i flera studier visat hur elevers roller i relation till mobbning
konstrueras i sociala interaktioner, hur de olika akttérerna forklarar
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mobbningen och hur skolan som institutionell inramning paverkar
mobbningens uppkomst och process. Han visar att barns sociala relationer
och interaktion har stor betydelse for uppkomsten, utvecklandet och
bibehallandet av mobbning i en skolklass. Camilla Forsberg (2016)
presenterade i sin avhandling elevers réster om mobbning. Med fokus pa
hur eleverna upplever och tolkar olika mobbningssituationer menar
Forsberg att barn reagerar situationsbundet pa mobbning. Hon poéngterar
att barnen lagger stor vikt vid att sjalv fa tillhora ett socialt sammanhang
och att de stravar efter att passa in vilket paverkar deras beteende vid
mobbningssituationer.

En stor del i hur barn upplever vardagen i skolan beror pa de relationer
barn har med andra barn och kénslan av gemenskap (lhrskog, 2006;
McGloin, Sullivan & Thomas, 2014; Richmond Mermelstein & Metzger,
2012; Tu, Erath & Flanagan, 2011). Bliding (2004) har i sin avhandling
studerat elevers relationsskapande och socialisation och hévdar att
mobbning &r en del av barns inneslutning och uteslutnings-processer.
Genom arbetet med relationerna till kompisgruppen utesluts andra fran att
delta i leken. Denna uteslutning kommer som ett resultat av barnens
inneslutningsprocesser. Roland och Galloway (2002) har i sin forskning
visat att mobbning, larares sétt att leda och organisera klassen (t.ex. larares
relationer till eleverna, sétt att bry sig om eleverna och satt att bedriva
lektionsaktiviteter) och klassens sociala struktur (relationer mellan elever,
informella normer) har ett samband. Det ar saledes av vikt att forsta hur
barns sociala interaktion ter sig dven i situationer dar mobbning inte
forekommer for att till fullo forsta de grupprocesser som forekommer i en
skolklass. Avhandlingens syfte att belysa barns kamratskapande
grupprocesser kan darfor bidra till forstaelsen av exkludering och
utanforskap.

Summering

Denna avhandling relaterar till flera forskningsfalt. Ovan har fyra
forskningsfélt presenterats. Forskning om barndom ligger till grund for
studiens barnperspektiv. Forskning om barns vanskap och kamratgrupper
ar en central utgangspunkt for att utveckla forstaelsen for barns
kamratskapande. Studier som utgar ifran skolan som institution har ocksa
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stor betydelse for hur skolan som kontext kan forstas i relation till barnens
vardag i skolan. Trots att andra studerat skolan som en arena fér samspel
bade mellan elever och mellan elever och larare ar fokus i de flesta
studierna det enskilda barnet/eleven och dennes upplevelse och
uppfattning. Barns kompisgrupper har séllan studerats utifran de
grupprocesser som forekommer i alla grupper och de studier som
fokuserar grupprocesser i barngrupper har framférallt gjorts i
forskolegrupper och inte i skolklasser. Att studera grupper och
kamratskapande grupprocesser i en skolkontext kombinerar de fyra
forskningsfalten pa ett nytt satt dar kunskapsluckan om barns
kamratskapande grupprocesser i skolan kan fyllas.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av nio kapitel. | det forsta har jag introducerat
studiens forskningsfalt samt redogjort for syfte och fragestallningar. Jag
har ocksd redogjort for tidigare forskning. | kapitel 2, som ar
metodkapitlet, skildras studiens metodologiska Overvdaganden och
genomfdrande. Kapitlet inkluderar dessutom etiska Overvdganden och
resonemang om hur bearbetning och analys av det insamlade materialet
har gatt till. 1 kapitel 3 presenteras de teoretiska utgangspunkterna och
avhandlingens interaktionistiska perspektiv. Likasa presenteras de teorier
som anvants i analysen av studiens material. Det & Randall Collins teori
om interaktionsritualkedjor i kombination med gruppsykologiska teorier
och begrepp. Kapitel 4 behandlar skolan som kontext och placerar in
barnens kamratskapande grupprocesser i skolan som fysisk plats,
samhallelig institution och socialt sammanhang. Kapitel 5 handlar om
barnens storgruppslekar under rasten och belyser barnens strategier for att
inforliva skolans norm om att alla far vara med i lekar. | kapitel 6 belyses
barnens lekar i mindre grupperingar som ett satt att skapa kompisgrupper.
Kapitel 7 handlar om hur barnen talar om de sociala relationer de har i
skolklassen. Har analyseras och problematiseras begreppen klasskompis,
kompis och bastis utifran barnens perspektiv. | kapitel 8 analyseras
styrkan i den emotionella energi som genereras i barnens interaktioner och
hur den paverkar barnens interaktioner med exempel fran klassrummet,
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matsalen och skolgarden. | det nionde och sista kapitlet summerar jag
avhandlingens huvudresultat och lyfter frdgan om hur barns
kamratskapande grupprocesser paverkas av och paverkar skolan som

kontext i relation till skolans uppdrag att arbeta med barnens sociala
interaktioner.
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Kapitel 2 Metod

Syftet med denna avhandling &r att fordjupa kunskapen om, och
forstaelsen for, de kamratskapande gruppinteraktioner som sker inom en
skolklass. Det kan uppnas genom att beskriva och forklara de
grupprocesser som uppkommer ndr barn interagerar i vardagliga
situationer i skolan. Studien &r en kvalitativ studie med en etnografisk
ansats (Hammar Chiriac & Einarsson, 2013). Den huvudsakliga metoden
for insamling har varit deltagande observationer. Detta betyder att jag
deltagit i en skolklass vardag under ett lasar for att pa nara hall studera
barns interaktion. Fokus har varit att studera barnens interaktioner som
grupprocesser, den mening barnen ger interaktionerna samt hur skolan
som kontext paverkar och paverkas av dessa interaktioner.

| detta kapitel kommer de metodologiska stéllningstaganden som ligger
som grund for valet av en etnografisk ansats motiveras och
problematiseras. Darefter presenteras och diskuteras de tillvagagangssatt
som anvéndes i studien samt de etiska dvervdganden som gjorts. Slutligen
argumenteras for studiens kvalitet och trovardighet.

Etnografi i skolan
— metodologiska 6vervaganden

Etnografi betraktas inte enbart som en samling metoder eller
tillvagagangssatt, utan ocksa som ett sarskilt forhallningssatt eller ansats
(Hammar Chiriac & Einarsson, 2013; Hammersley & Atkinson, 2007).
Ansatsen innebar att titta, lyssna och tanka om sociala fenomen pa ett visst
satt och innefattar flera metodologiska Gvervaganden i forhallande till hur
fenomenet studeras och analyseras. Den etnografiska ansatsen motiveras
av att jag vill: (a) utgd ifran autentiska situationer och miljoer, (b) fokusera
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barnens perspektiv, (c) kunna belysa fenomenet fran olika infallsvinklar,
(d) komma néra barnen och deras vardag for att studera deras interaktioner
som processer, samt () att kunna se bortom det uppenbara och bakom vad
som sags och gors for att forsta barns kamratskapande grupprocesser.

Ett forsta praktiskt stéllningstagande var vid vilken skola studien skulle
genomforas. Flera forskare som studerar grupper och deras interaktion
framhaller vérdet av att studera vad som sker i grupper i deras befintliga
miljoer (Frey & Sunwolf, 2005; Hammar Chiriac & Einarsson, 2013;
Granstrom, 2004). Frey och Sunwolf (2005) menar exempelvis att det
endast &r i gruppens befintliga miljo vi kan erhdlla kunskap om och
forstaelse for gruppens anvandande och tolkningar av symboler.
Ambitionen att studera barnens interaktion i deras autentiska situationer
innebar att situationerna inte skulle avvika fran det vardagliga. Det som
skulle iakttas skulle kunna ske oavsett forskarens medverkan (Granstrom,
2004). Detta stallningstagande innebéar en realistisk syn pa verkligheten
vilken &r att det finns en verklighet oberoende av forskarens medvetande
(en realistisk ontologi) och att det & mojligt att na kunskap om denna
verklighet genom att studera den (en realistisk epistemologi) (Blumer,
1969/1986; Brante, 2014). En etnografisk ansats utgar ifran att forskaren
ar ute i verkligheten bland deltagare i deras férekommande situationer och
befintliga miljoer, nagot som benamns faltarbete (Bryman, 2016; Fangen,
2005; Sjoberg, 2011). Utgangspunkten for den etnografiska ansatsen ar
saledes faltarbete i autentiska situationer och befintliga miljoer dar jag
som forskare forsoker forsta och beskriva situationer utifran manniskorna
i dem.

Forskare inom barndomssociologiska studier har ofta anvédnt sig av
etnografi for att studera barns varldar med motiveringen att det ger barnen
en rost och en mojlighet att bli involverade i forskning (Honig, 2011;
James 2011; Qvarsell, 2004). Qvarsell (2004) framhaller ocksa att barnen
sjélva kan formedla den direkta kunskapen om sin egen tillvaro i vardagen.
Kontexten barnen befinner sig i kan synliggéras med ett etnografiskt
tillvagagangssatt (Cobb-Moore, Danby & Farrell, 2009).

Den etnografiska ansatsen karaktariseras vidare av att manga olika
datainsamlingsmetoder anvands inom samma studie sdsom observationer,
intervjuer, informella samtal och inldsning av dokument (Hammersley &
Atkinson, 2007). Denna metodologiska flexibilitet mojliggér en nérhet
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bade till barnen och till det studerade fenomenet. Att kunna studera en
skolklass under en langre tid mojliggjorde en forstaelse for barns
interaktion som processer. Vidare kan en etnografisk ansats med flera
olika datainsamlingsmetoder utifran flera olika perspektiv 6ppna upp for
tolkningar och forklaringar som gar bortom det forgivettagna.
Kamratskapande grupprocesser ar vardagliga skeenden och att studera
barns sociala interaktioner och grupprocesser med skolan som kontext
innebar att ge sig in i en miljo som manga kanner igen. Att inte dra
forhastade slutsatser eller lata forgivettaganden om ett fenomen, varken
fran deltagarna eller forskaren, styra fokus i studien eller tolkningar av
materialet &r viktiga aspekter i en etnografisk ansats, sarskilt i valkanda
miljoer (Hammersley & Atkinson, 2007). Hammersley och Atkinson
(2007) skriver:

[...] we think of the ethnographer as simultaneously concerned to make
the strange familiar, so as to understand it, and to make the familiar
strange, so as to avoid misunderstanding it. (s. 231)

Forfattarna poangterar sjalva essensen i att ga bakom det sagda och gjorda.
Det som fran borjan kan te sig svarforstaeligt och frammande behdéver
goras forstaeligt och valkant samtidigt som det valkanda och tillsynes
sjalvklara behover studeras som om det vore frimmande och nytt.

Sammanfattningsvis  har  stéllningstagandet att  belysa barns
kamratskapande grupprocesser i deras befintliga miljoer i skolan utifran
flera olika infallsvinklar och genom flera olika datainsamlingsmetoder
motiverat den etnografiska ansats som ligger till grund for
avhandlingsstudien. Det etnografiska forhallningssattet har mojliggjort en
narhet till barnen och deras vardag i skolan utifran deras perspektiv. Det
har ocksa bidragit till att se processerna bortom det uppenbara och bakom
vad som sags och gors. Harnast beskrivs det tillvdgagangssatt som
anvandes for att planera och genomfora avhandlingsstudien vilket
inkluderar urvalsprocessen, forberedelser och tilltrade till faltet,
datainsamlingsmetoder samt genomférande, féltanteckningar och
analysforfarandet.
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Tillvagagangssatt

Urval

Beslutet om var studien skulle genomféras och i vilken skolklass de
deltagande observationerna skulle ske féljde en urvalsprocess i tre steg.
Urvalen utgick fran ett strategiskt urval (Denzin & Lincoln, 2017, s. 202),
det vill saga ett urval som ligger i linje med det som efterfragas. Urvalet
bestod av att den valda skolan skulle kunna ses som ett exempel pa en
genomsnittlig svensk skola. Anledningen till stravan efter att finna en sa
genomsnittlig kommun och genomsnittlig skola som mdjligt var att
forsdka undvika ytterligheterna gallande geografisk placering,
socioekonomiska levnadsforhallanden och skolklassens sammansattning.
Syftet var istéllet att utifran ett exempel ge en inblick i och illustrera barns
sociala interaktioner och kamratskapande grupprocesser i en
genomsnittlig skolkontext.

Det forsta steget i urvalsprocessen var att bestimma i vilken kommun
studien skulle forlaggas. For att fa fram en genomsnittlig kommun
anvandes grundlaggande befolkningsstatistik fran SCBs databas
(Statistiska centralbyran [SCB], 2011) dar sckningar gjordes utifran
kriterierna socioekonomisk bakgrund, medelinkomst, andelen barn 0-18
ar med utlandsk harkomst och andelen arbetslosa. Nar ett antal
“medelkommuner” utsetts gjordes nya sokningar i SCBs databas och i
Skolverkets databas SIRIS (Skolverket, 2011) utifran storlek pa
kommunernas tatorter och skolor i relation till befolkningsstatistiken i
kommunen. Efter dessa sékningar minimerades utfallet till tva kommuner
som var genomsnittliga. Den av kommunerna som lag geografiskt narmast
valdes pa grund av den praktiska genomforbarheten av studien. | den
fortsatta framstallningen bendmns kommunen Mellankommun.

Det andra steget i urvalsprocessen var att finna en skola som ville delta i
studien. Urvalet baserades bade pa statistiska sokningar och pa direkt
kontakt med skolorna. En del i urvalet av skola var att besluta om i vilken
arskurs studien skulle genomforas och valet av arskurs tog avstamp i
tidigare forskning om barns vanskapsrelationer. Flera forskare framhaller
att det i 10-11 arsaldern blir viktigare med kompisar och sociala relationer
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utanfor familjen (Brown & Kilute, 2003; Harter, 2012; Knifsend &
Juvonen, 2014; Sani & Bennett, 2004; Bliding, 2004). Knifsend och
Juvonen (2014) menar bland annat att det &r i denna alder barn borjar
forstd och vardesatta nara vanskap och medlemskap i kompisgrupper.
Giota (2001) betonar ocksa att de flesta barn fran 10 ars alder &r i stand att
artikulera sina tankar och uppfattningar och resonera kring sin verklighet.
Av dessa anledningar utgar flera tidigare studier av barns
vanskapsrelationer i skolan fran barn i 10-11 ars alder, det vill séga nér de
gar i arskurs fyra. De sociala relationernas vikt och barns formaga att
resonera om relationer tillsammans med mojligheten att jamfora resultaten
fran denna studie med tidigare studier ledde till urvalet av arskurs fyra.

I Mellankommun fanns 15 rektorsomraden och 11 skolor med arskurs
fyra. | ett forsta skede skickades brev bade per post och per e-post till de
11 skolornas rektorer (se Bilaga 1). Efter svar fran en av skolorna att de
var intresserade av att delta i studien togs telefonkontakt med skolans
rektor vilket ledde till en presentation av studien pa en av personalens
arbetsplatstraffar. Skolan var i kommunal regi och hade en indelning i
arskurser fran forskoleklass till arskurs sex utifran alder pa barnen, dar
barnen borjade i forskoleklassen det ar de fyller sex. Skolan hade tva
parallella skolklasser i arskurs fyra och efter presentationen av studien pa
arbetsplatstraffen tog rektorn ater kontakt och meddelande att lararna for
bada skolklasserna var intresserade av att inga i studien. | den fortsatta
framstallningen bendmns skolan Mellanskolan.

Det tredje steget i urvalsprocessen var att fa samtycke fran barnen och
vardnadshavarna i de bada skolklasserna i arskurs fyra pa Mellanskolan.
Under varterminens sista manad 2011 skickades ett informationshrev om
studien hem till barnen och deras vardnadshavare och precis innan
sommarlovet besoktes skolklasserna (se Bilaga 2). Efter sommarlovet, i
augusti 2011, aterknots kontakten med Mellanskolans rektor och de
aktuella lararna i skolklasserna och samtyckesblanketter lamnades ut till
barnen och deras vardnadshavare (se Bilaga 3). Eftersom barnen var
minderariga var studien beroende av att vardnadshavarna skulle ge sitt
samtycke (SFS 2003:460) och under hostterminens forsta vecka
informerades foraldrarna muntligt om studien pa ett fordaldramote.
Samtliga barn och vardnadshavare gav sitt samtycke i den ena skolklassen.
I den andra skolklassen fanns ett flertal som antingen inte kom in med
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samtyckesblanketten eller som avbdjde medverkan i studien. Eftersom
studien var pa gruppniva och inkluderade deltagande observationer var det
av avgorande vikt att samtliga barn gav sitt samtycke till studiens
genomforande. Da det var interaktionen mellan barnen som var i fokus var
det inte majligt att enbart observera nagra barn och bortse fran andra.
Studien kom darfor att genomforas enbart i en av skolklasserna. | den
fortsatta framstallningen bendmns skolklassen Fyran.

Fyran bestod av 23 elever varav 10 flickor och 13 pojkar, men ett av
barnen deltog enbart delvis i skolklassen under studiens genomférande.
Det fanns tva klasslarare, varav klassforestandaren hade mer ansvar och
arbetade heltid medan den andra l&raren arbetade deltid i skolklassen.
Lararna var nya for Fyran medan barnen i skolklassen hade gatt
tillsammans sedan forskoleklass, med undantag foér tre barn som
tillkommit under foregaende ar. Jag valde medvetet att inte fa mer
personlig information om barnen och lararna an deras férnamn, dels for
att analysen genomfordes pa gruppniva och mer information om individen
darfor inte var motiverad, dels for att halla deras identiteter konfidentiella.

Forberedelser och tilltrade till faltet

Urvalsprocessen var en del av processen av att forbereda studien och fa
tilltrade till faltet vilket ar en forutsattning vid en etnografisk studie
(Hammersley & Atkinson, 2007; Sjoberg, 2011). Forberedelserna infor
studien innefattade &ven inlasning av forskningsomradet och
genomfdrande av en pilotstudie. Pilotstudien var en observationsstudie av
barns interaktion i korridoren pa en skola och genomférdes under varen
2009. Syftet med pilotstudien var att se vad som kan vara mgjligt att
observera av barns interaktion och hur jag agerade och reagerade under
observationerna, alltsa att medvetandeg6ra min forforstaelse for faltet och
min roll som forskare. Rollen som forskare ar av betydelse eftersom en
central aspekt i en etnografisk ansats &r att etablera relationer med
deltagarna (Sjoberg, 2011). For att kunna delta i miljon var jag darfor
beroende av att hantera och utveckla fortroende och tillit samt bli
accepterad av bade larare, vardnadshavare och barn (Corsaro & Molinari,
2008).
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Efter de vuxnas medgivande skulle jag sa fa tillgang till barnens
vardagstillvaro. Det var bade lattare och svarare. Mottagandet av mig var
overraskande lugnt och smidigt pa det sattet att barnen syntes vara vana
vid att olika vuxna befinner sig i klassrummet och ute pa rasten. Intresset
fran barnen for mig som person var som stérst i borjan vilket visades
genom att jag bjods in till lek pa rasterna och att barnen fragade om mig
och mitt arbete. Genom att lata barnen styra samspelet med mig fick jag
tilltrade till deras tillvaro i deras takt och sakta etablerades relationen
mellan mig och barnen. Efter ett par veckor var jag en ganska given del av
barnens vardag i skolan och jag upplevde mig accepterad. Tiden i skolan
praglades av aterkommande atertilltraden efter uppehall i observationerna
och stéllningstagande om hur jag skulle forhalla mig till relationerna
mellan barnen och mig. Det var ocksa en balansgang mellan att komma
barnen nara och halla distansen och jag arbetade mycket med att inte bli
sedd som en av lararna. Min strategi och diskussion om tilltrade utvecklas
under rubriken "Genomforande”.

Datainsamlingsmetoder

Utifran studiens etnografiska ansats efterstravades en empirisk bredd och
metodologisk flexibilitet. I avhandlingens syfte och i dess empiriska
fragestallningar framtrader tre dvergripande fokus, pa barns interaktion,
den mening barnen ger interaktionerna samt pa skolans organisering. Det
har haft betydelse for datainsamlingen bade vid val av metoder och vid
genomfdrandet. Datainsamlingsmetodernas inriktning foranleddes ocksa
av ambitionen att ta barnens perspektiv. For att fa forstaelse for den
organisering som ramar in barnens vardag i skolan soktes dven till viss del
lararnas och beslutfattares perspektiv.

De datainsamlingsmetoder som anvdndes var (a) deltagande
observationer, (b) intervjuer, samt (c) fokusgruppsintervjuer. Deltagande
observationer genomfordes i en stravan att fa barnens perspektiv for att
erhalla kunskap bade om barns sociala interaktion och kamratskapande
grupprocesser. For att fanga barnens egna upplevelser och tolkningar av
den sociala interaktionen i skolan genomfardes ocksa formella intervjuer
och fokusgruppsintervjuer med barnen. Med fokus pa skolans
organisering utifran ett lararperspektiv genomfordes en intervjun med de
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bada lararna i Fyran. Utifran beslutsfattares och larares perspektiv
studerades darutover olika formella styrdokument och arbetsmaterial fran
Mellanskolan. I  Tabell 1 nedan sammanfattas  studiens
datainsamlingsmetoder, fokus samt erhallet material.

Tabell 1.

Studiens datainsamlingsmetoder, fokus och material

Datainsamlingsmetod Fokus Material

Deltagande Barns 333 timmars observationer,

observationer interaktion faltanteckningar

(sept 2011-juni 2012) Natverkskartor dver skolklassen inbérdes
relationer samt en natverkskarta for varje
barn

Individuella intervjuer Barns 20 intervjuer, transkriberade

med barnen i interaktion

skolklassen

(oktober-november 2011)

Fokusgruppsintervjuer Barns 5 fokusgrupper 4-5 barn i var grupp, delvis

(april-maj 2012) interaktion transkriberade

Deltagande Skolans 333 timmars observationer,

observationer organisering faltanteckningar

(sept 2011-juni 2012)

Intervju med larare Skolans 1 intervju med bada lararna vid samma

(juni 2012) organisering tillfalle. Transkriberat

Inlasning av dokument Skolans Skollagen, Laroplan, styrdokument frén

(sept 2010-dec 2012) organisering Mellanskolan, sekundarmaterial av andra
forskare

Huvuddelen av datainsamlingen dgde rum mellan augusti 2011 och juni
2012. Studiens priméra datainsamlingsmetod var deltagande observation.
Intervjuerna med barnen och lararna samt fokusgruppsintervjuerna
tillkom under tiden pa faltet som kompletterande datainsamlingsmetoder.
I det foljande kommer var datainsamlingsmetod for sig presenteras och
diskuteras.
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Deltagande observationer

Deltagande observationer dr en vanligt férekommande metod inom
samhallsvetenskapen och kan sagas utgora grundmetoden i en etnografisk
studie (Fangen, 2005). Ett argument som ofta fors fram som deltagande
observationers styrka &r att forskaren kommer néra deltagarna i den
studerade situationen och kan observera vad méanniskor gor istéllet for att
vara begransad till vad manniskor sager att de gér (Hammar Chiriac &
Einarsson, 2013).

For att beskriva karaktaren pa avhandlingsstudiens deltagande
observationer har Hammar Chiriac och Einarssons (2013) modell ¢ver
gruppobservationer varit anvandbar. Deltagande observationer med en
etnografisk ansats beskrivs utifran modellen som teorigenererande
observationer med lag grad av struktur. Med teorigenererande
observationer menas att den empiriska verkligheten bestimmer vad som
ar av intresse att studera, inte i forvag uttalade teoretiska antaganden. Att
studien har en Iag grad av struktur innebér att observationerna inte styrs
av pa forhand utarbetade kategorier eller observationsschema. Istallet har
observationerna i denna studie utgatt ifran studiens Overgripande
fragestallningar. For att fa en bild av kontexten och skeendena i olika
situationer har barnens agerande i vardagen, deras gruppinteraktion och
deras kommunikation fatt styra fokus for observationerna. Det innebar att
nya infallsvinklar dok upp och fokuserade observationerna under studies
genomforande.

Forutom kunskapssyn och graden av struktur pa observationerna har
graden av deltagande betydelse for karaktaren pa studien. | en studie som
utgar ifran deltagande observationer ar det uteslutet att enbart vara
observator utan som Hammersley och Atkinson (2007) papekar, bara av
att befinna sig pa faltet per se ar forskaren deltagare. Det handlar snarare
om hur deltagandet ska se ut. Med stéd i Fangen (2005) tolkar jag ordet
deltagande som att forskaren deltar i ett allmant socialt samspel med sina
informanter vilket innebér ett aktivt deltagande utan att observatfren
behdver utféra samma handlingar som deltagarna. Observatérer som
daremot inte alls deltar i det sociala samspelet kan dra uppmérksambhet till
sig och ses som avvikare vilket i stOrre grad kan oka observatdrens
paverkan pa interaktionerna i sammanhanget (Fangen, 2005). Alltsa var
min strategi vid deltagandet i denna studie att jag var med och deltog i det
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sociala samspelet och forsokte anpassa mig genom att i storsta man moéjlig
folja de sociala reglerna. Samtidigt fanns en medvetenhet om min roll som
forskare och begransningar som vuxen. | bérjan av studien deltog jag i
barnens aktiviteter, sa som att hoppa Twist eller spela boll. Min
klumpighet och ovana gjorde att barnen kunde skratta & mina forsok. |
den sortens deltagande fanns nagot avvapnande vilket gjorde att mina
kommande observationer &ven utan denna form av aktivt deltagande i
lekarna underl&ttades.

Individuella intervjuer med barnen

Efter att ha observerat barnens sociala samspel och interaktioner i tre
manader hade jag blivit tillrackligt bekant med bade barnen och deras
sammanhang i skolan for att fokusera pa vissa teman i observationerna.
Ett par av dessa teman var “vad dr en kompis?”, “rastaktiviteter” och
“relationer inom skolklassen”. Att vara lyhord for barnens egna
upplevelser och tolkningar av skolklassen och grupper dari har setts som
viktiga aspekter i studien vilket inte till fullo kunde erhallas genom de
deltagande observationerna. Darfor valdes individuella intervjuer med
varje barn for att fa kunskap om hur barnen sjélva talar om kompisar,
rastaktiviteter och skolklassen och hora deras egna upplevelser av
vardagen i skolan. Skillnaden mellan de mer naturliga och informella
samtal som skedde under observationerna och en formell intervju var att
jag arrangerade en situation déar jag och barnet kunde métas enskilt.
Eftersom strategin vid de deltagande observationerna var att lata barnen
bjuda in till lek hade jag inte deltagit i aktiviteter med samtliga barn.
Genom intervjun gavs alla barnen méjlighet att forklara handelser som agt
rum och uttrycka sin asikt om saker som skett. Jag kunde ocksa visa att
jag var intresserad av dem alla och att jag sag var och en, nagot som inte
alltid tillats under observationerna. Att genomfora individuella intervjuer
var dock att inta ett individfokus i motsats till studiens Overgripande
grupperspektiv. Emellertid har intervjuerna med barnen varit ett stt att
genom de individuella barnen na barnens perspektiv pa grupperna i
skolan. Ett annat, mer grupporienterat, sétt att na barnens perspektiv var
att genomfora fokusgruppsintervjuer.
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Fokusgruppsintervjuer

Fokusgrupper kan ségas vara en typ av gruppintervju dar data samlas in
genom gruppinteraktion runt ett amne som bestamts av forskaren (Denzin
& Lincoln, 2017; Wibeck, 2010). Vid studier med barn som informanter
anses fokusgrupper vara en fungerande metod for att géra barnens roster
horda (Helgeland & Lund, 2017; Morgan, Gibbs, Maxwell, & Britten,
2002; Qvortrup, Corsaro & Honig, 2011). Morgan och hennes kollegor
(2002) kunde exempelvis se att nar barnen samlades i grupp kande de sig
mer bekvama och var mer avslappnade an om de hade blivit individuellt
intervjuade av en frammande vuxen. Vid forskning om kansliga amnen,
sd som kompisar och relationer i skolklassen kan vara, fungerar ocksa
fokusgrupper val. Da kan deltagarna sjalva vélja om de vill sitta tysta vid
delar av diskussionen eller om de vill dela med sig av erfarenheter. Att
barnen sjalva diskuterade gjorde att makten forskots fran mig som
forskaren till gruppen. Tryggheten i gruppen kunde da ge blyga
majligheten att vaga prata samtidigt som formatet kunde leda till att barn
med stor makt i gruppen kunde ta Gver diskussionen. D&rfor var det av
vikt att jag, som samtalsledare, sag till att alla blev horda. Formen passade
emellertid syftet med fokusgrupperna som bade var att fa mer kunskap om
hur barnen i grupp diskuterade och forde fram sina asikter, tankar och
uppfattningar och att fd mer kunskap om hur interaktionen ser ut i de
grupper jag tolkade som kompisgrupper. Resultatet som erholls var en
produkt av de grupprocesser som férekom i fokusgrupperna vilket
paverkade bade vad barnen diskuterade och hur de diskuterade det.
Fokusgrupperna maéjliggjorde barnens perspektiv i grupp till skillnad fran
det individuella perspektivet som erhélls vid intervjuerna. Malet var att
deltagarna skulle diskutera med varandra med hjalp av de teman som
initierades.

Lararintervju

Som tidigare redovisats och som illustreras i Tabell 1 fanns tva
Overgripande fokus for datainsamlingen. Skolans organisering innefattar
lararnas arbete och som ett komplement till inldsningen av formella
dokument och de vardagliga samtal som skedde med l&rarna i skolklassen
genomfordes darfor en intervju med de bada lararna tillsammans. Lararna
kunde i sin lararroll ge en bild av barnens interaktioner i klassrummet.
Som foretradare for skolan och dess formella organisering samt som
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formedlar av skolans vérdegrund bidrog deras upplevelser av
kompisgrupper i skolklassen, kamratskapande och sociala interaktioner
mellan barnen till att kunna besvara avhandlingens syfte att belysa vad
som sker mellan barn ndr de interagerar inom ramen for skolan. Eftersom
intervjun skedde skoldrets sista dag hade det ocksa till syfte att avsluta
studien och ge lararna mojlighet att enskilt stélla fragor till mig.

Inlasning av dokument

For att fa inblick i skolan som kontext och forstd det sasmmanhang som
ramar in barnens vardag i skolan fordrades ocksa inldsning av de
dokument som hade relevans for studien. Skolan ar omgardad av en
mangd dokument, bade formella och informella, som har en central plats
i skolans arbete. Alltsa var det av vikt att lasa in de nationella
styrdokument som omger skolans verksamhet dér beslutsfattare visar sin
bild av vad skolan bor géra och hur det skall géras. Det var dven viktigt
att ta del av och lasa de dokument som styr lararens praktiska arbete med
barnens vardag i skolan.

L&sning av dokument skedde i tre perioder dar varje period
kannetecknades av en viss strategi: (a) bakgrundslasning for att forsta
kontext, (b) aterkommande lasning for att fokusera observationer och (c)
som ett material for kvalitativ analys.

I forberedelsearbetet infor de deltagande observationerna lastes dels
forskningsrapporter, dels olika formella dokument kopplade till skolan pa
nationell och lokal niva. Exempel pa dokument som léstes var Skollagen,
forarbeten och Laroplan (nationell nivd) samt Mellanskolans
likabehandlingsplan och skrift for vardegrundsarbete (lokal niva). Syftet
med den periodens inldsning var att orientera mig i forskningsomradet och
fa kunskap om de lagar och riktlinjer som organiserar arbetet i skolan.
Dokumenten atergav framforallt beslutsfattares perspektiv pa skolan och
utgjorde en bas for forstaelsen av skolan som kontext.

Under genomfdrandet av de deltagande observationerna tillkom andra
dokument sdsom Fyrans schema, lararnas veckobrev till barnen och
arbetsmaterial som anvéndes i likabehandlingsarbetet. Dessa dokument
hade en tudelad funktion dar de for det forsta bidrog till att fokusera
observationer genom att visa pa handelser som skett, planering av
kommande aktiviteter och hur arbetet i skolklassen motiveras. For det
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andra bidrog dokumenten till att fa forstdelse for den kontext barnen
befann sig i. Dokumenten atergav framforallt skolans och lararnas
perspektiv péa arbetet i skolklassen och de strategier lararen hade for att
strukturera barnens sociala interaktion. Efter genomforandet av den
faltbaserade studien atergick jag till de formella och de lokala dokumenten
utifrdn de teman som uppkommit i materialet fran observationerna,
intervjuerna och fokusgruppsintervjuerna. De dokument som var mest
centrala i barnens skolvardag, exempelvis Skollagen och arbetsmaterialet
for likabehandlingsarbetet, kodades och tematiserades likadant som dvrigt
material och ingick i analysen vilket beskrivs ingaende senare i kapitlet.

Sammanfattningsvis var studiens datainsamlingsmetoder deltagande
observationer, formella intervjuer med barnen och Ilararna,
fokusgruppsintervjuer samt inldsning av material. Tillsammans har detta
bidragit till den empiriska bredd och metodologiska flexibilitet som
efterstravats. | det foljande beskrivs genomférandet av studien.

Genomforande

Studien genomfordes i skolklass Fyran under ett lasar (september 2011-
juni 2012). De deltagande observationerna utférdes i klassrummet, i
matsalen, i idrottshallen, pa skolgarden och i korridoren. Jag féljde alltsa
barnen vart de gick och déar de uppehdll sig under hela skoldagen.
Observationerna kom att fordelas pa sex perioder om cirka tre veckor per
period med 2-3 dagars observationer per vecka. Pauserna mellan
observationsperioderna varade mellan en vecka och en manad och
uppkom i huvudsak av tre skal; a) att skolan var stangd pa grund av lov-
och utvecklingsdagar, b) att tid avsattes for att ta hand om materialet och
fokusera kommande observationer, c) att jag hade andra ataganden pa
universitetet som tog tid i ansprak. Pauserna  mellan
observationsperioderna var en forutsattning for att kunna studera det
insamlade materialet och gora tentativa analyser vilket fokuserade
observationerna. Pauserna mojliggjorde ocksa en balans mellan narhet och
distans bade ute pa féltet och i analysen av materialet.
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Deltagande observationer

Fokus for observationerna har varierat under studiens gang.
Rastaktiviteter var i fokus genom hela observationstiden och utvecklades
med tiden till detaljerade observationer av en grupp barn under en rast, en
lek eller rorelser mellan grupperingar. Allteftersom studien fortskred
framstod vissa infallsvinklar som viktigare an andra och féljdes upp.
Exempelvis visade matsalsaktiviteter vara av speciell vikt att studera bade
for att forsta hur barnen forholl sig till varandra och till skolans formella
regelverk.

Att balansera observatorsrollen och félja det naturliga samspelet pa lite
distans men &nda sa pass nara att det gar att uppfatta nyanser i samspelet
ar en svar uppgift och jag har haft olika grader av delaktighet under
studiens gang. En central del vid de deltagande observationerna var hur
jag formade min forskarroll. Eftersom det &r jag som observator som ar
det huvudsakliga instrumentet for inhdmtande av information blir
forskarrollen av betydelse for studiens utformning, genomférande och
resultat (Hammar Chiriac & Einarsson, 2013). Forskare som &r
intresserade av barndom och det sociala livet hos barn, har som ett resultat
av den obalans som finns inbyggd i maktstrukturen mellan barn och
vuxna, poédngterat betydelsen av att inta rollen som atypisk och mindre
maktorienterad vuxen vid forskning med barn (se ex. Corsaro, 2018;
James & James, 2004; Lowe, 2012; Mandell, 1991; Mayall, 2008;
Thornberg, 2007). Corsaro (2018, s. 45) menar att forskaren behdver visa
“a direct concern to capture children’s voices, perspectives, interests, and
rights as citizens”. Jag ndrmade mig d&rfor barnens perspektiv och
intressen genom att jag antog en roll som “ovetandes vuxen” for att fa
tillgang till barnens upplevelsevarld. Det vill sdga ovetandes om den
faktiska essensen av att vara barn idag och faktiskt Oppet dela med mig av
min okunskap. Det &r vanligt att vuxna antar en auktoritér roll i skolan och
att vara en ovetandes vuxen var ett sétt pa vilket jag forsokte fa barnen att
forsta att de hade information och kunskap som jag som vuxen inte hade.
Jag anvande tva paroller som hjalpte mig i min interaktion med barnen
under studiens géng: “Jag vet inte” och “Jag vill forstd”. Detta synsitt
delas av bland andra Forsberg (2016) och Thornberg (2015) som i sin
forskning med barn har presenterat sig sjalva som personer som pa grund
av att de ar vuxna inte har den kunskap som barnen har. Forhallningssattet
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som “annorlunda vuxen” (out-of-the-ordinary-adult approach, Heintz,
2012) kunde bidra till att barnen kéande en storre tillit till mig och vagade
dela med sig av sina tankar och funderingar. Nar jag hade etablerat
relationer med barnen var jag inte lika aktiv i deras interaktioner utan drog
mig tillbaka och observerade deras samspel.

Individuella intervjuer

Som en del av féltarbetet intervjuades barnen enskilt under hostterminen
2011. Totalt genomfordes 20 intervjuer (bortfall 3 st.). Intervjuerna varade
i genomsnitt 13 minuter (med en varians mellan 8-22 minuter). Samtliga
intervjuer spelades in som ljudfil och transkriberades ordagrant. Infor
intervjuerna informerades barnen muntligt och ett informationsbrev
skickades till barnen och deras vardnadshavare (se Bilaga 4). Genom ett
nytt informationsbrev blev vardnadshavarna uppdaterade om mitt
pagdende arbete och informerade om frivilligheten att delta i de
individuella intervjuerna. Eftersom de deltagande observationerna hade
fokus pa skolklassen och grupperingar i den hade inte det enskilda barnet
tidigare varit i centrum varfor det var av vikt att podngtera syftet med
intervjuerna. Jag delade upp min intervjuguide i teman utifran mina
fragestallningar (se Bilaga 5). Jag intog rollen som en intresserad ahorare
som var ute efter att hora mer om vem barnen var och vad de ansag i olika
fragor och intervjustilen var snarare informell med lag grad av struktur &n
strikt (Hammersley & Atkinson, 2007). Jag anpassade mig till vad barnet
ville beréatta om och forsokte i storsta man anvanda konkreta handelser
som jag observerat som underlag for att lata barnen beratta om hur de
upplevde situationen. Under intervjuerna forsokte jag vidare forhalla mig
dynamisk och genom nickar och instdmmande hummanden uppmuntra
barnet att vidareutveckla sitt svar. Intervjuerna holls i ett grupprum i
anslutning till klassrummet.

I metodlitteraturen framfors fordelar med att genomfora intervjuer pa en
annan plats an dar observationerna sker for att sarskilja de tva och for att
fa den intervjuade mer avslappnad och fokuserad pa intervjun (Fangen,
2005; Hammersley & Atkinson, 2007; Kvale & Brinkmann, 2014). En
nackdel med arrangemanget var att det vid tva tillfallen kom in ett annat
barn i rummet under pagaende intervju. De barn som intervjuades vid
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dessa tillfallen blev tydligt pAminda om att de andra barnen i skolklassen
satt precis utanfor. Efter avbrottet i intervjuerna fortsatte dock barnen sina
berattelser, det var framst jag som tycktes stéras av avbrottet. Mdjligen
anpassade barnen sitt beteende efter hur det var i skolan i vrigt. Deras
“elevroll” innebar att de var vana vid att bli avbrutna av att nagon kom in
i klassrummet och att de var vana vid att ha klasskompisarna runt sig. Det
innebar ocksa att elevrollen innefattade vissa normer och konventioner om
hur man pratade om kompisar och att man i skolan ar kompisar med alla.
| efterhand ser jag fordelar med att intervjuerna holls pa skolan. Eftersom
studien fokuserar barns interaktion inom en skolkontext blev platsen inte
ett hinder for att kunna besvara studiens fragestallningar utan snarare en
tillgang da de svar som erholls speglade barnens vardag i skolan.

Fokusgruppsintervjuer

Under slutet av varterminen utfordes fokusgruppsintervjuer som en del i
faltarbetet. Infor fokusgruppsintervjuerna informerades barnen muntligt
och ett informationsbrev skickades till barnen och deras vardnadshavare
(se Bilaga 6). Genom ett nytt informationsbrev blev vardnadshavarna
uppdaterade om mitt pagaende arbete och informerade om frivilligheten
att delta i fokusgrupperna. Barnen delades in i fem fokusgrupper med 3-5
deltagare i var grupp (bortfall 2 barn). Urvalet till fokusgrupperna utgick
fran de grupperingar som framkommit i observationerna. En av
fokusgrupperna delades pa tva tillfallen. Forsta tillfallet fick avbrytas i
fortid, da barnen inte koncentrerade sig pa diskussionen och i stallet
sprang omkring i lokalen. Fokusgruppsintervjuerna varade i genomsnitt
41 minuter (med en varians mellan 25-65 minuter) och spelades in som
ljudfil. Fokusgrupperna transkriberades delvis, vilket innebar att delar av
ljudinspelningen transkriberades ordagrant medan andra delar enbart
bestod i en sammanfattning av vad som skedde i fokusgruppen.
Faltanteckningar nedtecknades i direkt anslutning till fokusgrupperna for
att minnas vad som hande forutom det som kan héras pa inspelningen och
for att fanga interaktionen i gruppen.

De teman som diskuterades i fokusgrupperna var (a) kompisar, (b)
grupperingar i skolklassen, (c) hur barnen relaterade till lararens och (d)
skolans paverkan pa rastaktiviteter och kamratgrupper. Som underlag och
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hjalp i diskussionen anvandes ocksa sex uppdragskort (se Bilaga 7) tagna
fran ett program som lararen anvande i skolklassen i syfte att starka
samhorigheten och for att motverka krankande handlingar, Livsviktigt”.
Syftet var att konkretisera ovanstdende teman med exempel fran
uppdragskorten. Ett barn fick lasa upp pastaendet pa uppdragskortet for
att sedan gemensamt i fokusgruppen diskutera &mnet som togs upp.

Aven vid fokusgruppsintervjuer betonas platsens betydelse for att skapa
en atmosfar som skiljer sig fran det skolsammanhang som barnen &r vana
vid. Exempelvis genom att vara pa en annan plats, géra lekar och 6vningar
och genom att poéngtera att de inte behdver racka upp handen innan de
pratar (Morgan et al, 2002). Fokusgrupperna genomfordes i ett till
klassrummet angrdnsande rum som vanligtvis anvéndes av
fritidsverksamheten. Barnens vana vid lokalen var bade till férdel och till
nackdel pa liknande satt som vid intervjuerna. Férdelen var att de kande
sig hemma i lokalen och uppfattades som avslappnade och trygga.
Nackdelen var att det fanns leksaker i rummet som barn vid nagra tillfallen
lekte med istallet fOr att delta i diskussionerna. Som samtalsledare inledde
jag samtliga fokusgruppsintervjuer med att fraga barnen vad de téankte om
att det var just denna grupp som var samlad for diskussion. Fragan
foranledde diskussioner om vem som var i rummet, vem de saknade och
hur kompisgrupperna sag ut utifran barnens perspektiv. Jag initierade
sedan med hjalp av uppdragskorten olika teman om att vara i skolklassen,
om att vara en kompisgrupp, vad en kompis & och hur de olika
grupperingarna i skolklassen ser ut. | diskussionerna som hélls ombads
barnen resonera fritt och deras tankar fick vandra, nagot som bidrog till
dynamiska och ibland valdigt spretiga diskussioner vilket gav ett rikt
material att arbeta med.

Lararintervju

Som komplement till vardagliga samtal med lararna och for att avsluta
studien genomfordes en intervju tillsammans med skolklassens tva larare
efter skolavslutningen i juni 2012. Intervjun varade i 62 min och spelades
in som ljudfil. Intervjun har transkriberats i sin helhet. Intervjun dgde rum
pa skolavslutningsdagen och trots att klassrummet var tomt i dvrigt valdes
en mer enskild plats utan insyn for att intervjun skulle kunna genomforas
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ostort. Darfor genomfdrdes intervjun i ett grupprum som angransade till
klassrummet. Intervjun fick karaktdren av ett sammanfattande samtal
snarare an en formell intervju. Det blev en tillbakablick pa det gangna aret
jag spenderat med dem samtidigt som samtalet berdrde
kompisgrupperingar, skolans roll i det sociala samspelet mellan barnen i
skolklassen, hur barnens sociala gruppinteraktioner paverkar skolarbetet
samt hur lararna arbetade med skolans vardegrund.

Faltantecknande

Anteckningarna fran de deltagande observationerna, faltanteckningarna,
var ett viktigt redskap for att skapa en analytisk forstaelse for vad jag
observerat. | borjan av studien var det svart att fa en overblick Gver
sammanhanget i skolan vilket tillsammans med min ovana att féra
faltanteckningar visades i att faltanteckningarna var langa och
ostrukturerade med en hel del vdrderande ordval. Jag hade inte heller
nagra tydliga rutiner for att skriva faltanteckningar. Min oro 6ver att missa
nagot betydelsefullt skeende eller situation ledde till att jag, exempelvis
ute pa skolgarden, kunde nedteckna iakttagelser i barnens narvaro. Till en
boérjan kunde mitt antecknande vara en dppning for barnen att ndrma sig
mig med fragor om vad jag skrev vilket ledde till en kontakt med dem,
dock insdg jag snabbt att det ocksa gjorde nagra barn obekvama i min
narvaro. Det brét ocksa mot det naturliga samspelet och kunde paverka
interaktionerna varfor jag slutade fora anteckningar Gppet. Efter nagon
vecka hade jag dock hittat en rutin for skrivandet eftersom jag var mer
bekant med barnens rutiner i skolan och kunde planera in nar det passade
att anteckna. For att sa konkret och direkt som mojligt beskriva hur
situationerna utspelade sig anvande jag Schatzmans och Strauss (1973)
struktur pa faltanteckningar. De foresprakar en indelning i tre kategorier
av anteckningar; (a) rena observationsanteckningar (utifran fragor om
vem, var, vad, nér, hur), (b) teoretiska anteckningar (med noteringar om
arbetshypoteser, begrepp, slutsatser) samt (c) metodologiska anteckningar
(med kritiska reflektioner, kanslor, upplevelser och strategier for
kommande observationer). Mycket av faltanteckningarna hade formen av
uppritade bilder och scheman 6ver lekar, rorelser pa skolgarden och
placeringar i klassrummet och i matsalen. Indelningen gav en Gverblick
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over framtradande sammanhang och mdnster i barnens interaktion.
Tolkningar och bdérjan till analyser bidrog dessutom till att fokusera
observationerna. Observationerna av rastaktiviteter nedtecknades under
lektionstid om barnen satt och skrev eller arbetade med nagon uppgift.
Detta visade sig vara en bra metod da jag battre smalte in i omgivningen.
Nar lektionerna inte tillat att jag antecknade skrevs faltanteckningarna
efter dagens observation. Eftersom observationerna utférdes under skoltid
fanns tid efter skolan att i lugn och ro férdigstilla och renskriva
faltanteckningarna. Efter observationerna var avslutade transkriberades
faltanteckningarna.

Transkriptioner av inspelade intervjuer

Transkribering kan ses en tolkande process snarare an en mekanisk
handling (Lapadat & Lindsey, 1999). Lapadat och Lindsey (1999)
podngterar darfor vikten av att transkribera sitt material for att borja bli
bekant med det. Eftersom det &r lattare att hantera intervjumaterialet i form
av utskriven text transkriberades ljudinspelningarna i stort sett ordagrant.
Vissa ord har emellertid fallit bort pa grund av dalig kvalité i
ljudinspelningen vilket jag har valt att markera i utskriften. Vidare har jag
valt att ta bort en del hummanden. For att skydda barnens anonymitet har
jag valt att redan i utskriften ta bort namn pa exempelvis orter eller dylikt
som gar att harleda till dem. Barnens namn ersattes med en kod och senare
i analysen fick alla ett fingerat namn. Nér intervjuerna var transkriberade
var det lattare att kategorisera olika uttalanden och jamfdéra barnens
utsagor.

Aven fokusgrupperna spelades in som ljudfiler. Till en bérjan var tanken
att analysen skulle ske utifran ljudfilerna och att fokusgruppsintervjuerna
inte skulle transkriberas. Dock visade det sig vara svart att hantera ett sa
stort material utan att ha det i text. Darfor transkriberades fokusgrupperna
delvis. Anledningen till att delar inte transkriberades var att det var svart
att hora vad barnen sa om de gick omkring eller pratade i mun pa varandra.
For att veta vilket barn som talade hade jag bett barnen séga sitt namn i
borjan av fokusgruppsmatet sa att jag kunde jamfora rosten med namnet.
I transkriberingen av fokusgrupperna hade jag sedan anvandning av det
for att kunna félja diskussionerna.
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Analys

Liksom i manga andra etnografiska studier var denna studie baserad pa
teorigenererande observationer med lag struktur (jmf Hammar Chiriac &
Einarsson, 2013). Det innebar ett induktivt arbetssdtt i analysen déar
empirin  som samlats in vid observationerna, intervjuerna och
fokusgrupperna renskrevs och sammanstélldes och forst déarefter tolkades
och tematiserades. Det innebar saledes en forskningsansats med tolkning
som analysredskap och darfor valdes en tematisk analys pa materialet. En
tematisk analys kan beskrivas som en tolkningsprocess av materialet déar
kategorier och teman identifieras utifran funna maénster och betydelser i
materialet (Braun & Clarke, 2006). Analysmetoden anvands ofta i
induktiva, teorigenererande studier eftersom den anses mojliggora en rik
och detaljerad analys (Hammar Chiriac & Einarsson, 2013).

Analysprocessen

I en etnografisk studie som denna pagar analysprocessen redan fran borjan
och handlar om att rora sig fram och tillbaka mellan materialet, idéer och
tolkningar. Redan under faltstudien fokuserades observationerna utifran
iakttagelser av monster i barnens interaktioner. De uppehall som forekom
under observationerna méjliggjorde tid for reflektion och tidiga analyser
av materialet vilket var en fordel for att behalla en tillracklig analytisk
distans. Nagra av de teman som tidigt fokuserades fanns kvar under hela
studien medan andra gick samman med andra teman eller visade sig inte
vara sa vanligt forekommande att de foljdes upp. Rastaktiviteter och
kompisgruppstillhrigheter ar exempel pa analytiska teman som tidigt
fanns med. Dessa teman kan ségas vara teman eller begrepp som uppkom
under faltarbetet och gav en riktning at vart observationerna skulle
fokuseras eller som mer generella referenspunkter som hjalpte mig att
narma mig olika situationer pa féltet.

Aven om en del tolkningar och tentativa analyser gjordes under tiden for
studien tog en ny analysprocess vid efter studiens slutférande. Den
tematiska analys som da anvandes inspirerades av Braun och Clarkes
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(2006) analysmetod vilken utgar ifran sex faser i analysarbetet vilka
beskrivs i Tabell 2 nedan.

Tabell 2.

Analysprocessen (Fritt 6versatt fran Braun och Clark (2006))

Fas

1 Bli fértrogen
med materialet

2 Generera
initiala koder

3 Identifiera
teman

4 Granska teman

5 Definiera och
namnge teman

6 Producera

Beskrivning

Lyssna pa inspelningarna, transkribera intervjuerna och
fokusgruppsintervjuerna samt noggrant ga igenom faltanteckningarna.
Skriva ner initiala idéer och analyser.

Koda hela materialet utifrn intressanta kannetecken pa ett
systematiskt satt. Sammanfor relevant materialet under var kod.

Sammafor koder till potentiella teman och samla all relevant material
under vart tema.

Undersdka om temana fungerar i relation till det kodade materialet och
till materialet i helhet. Skapa en tematisk karta av analysen.

Tydligt definiera och namnge temat for att renodla dem i relation till den
overgripande betydelsen som temat fangat in.

Urval av illustrerande, talande extrakt, citat och exempel. Sista

rapporten analysen av de utvalda extrakten genom att relatera tillbaka ftill

forskningsfragorna, tidigare forskning och vald teori. Skriva den
slutgiltiga texten.

Tabellen ovan beskriver faserna i en tematisk analys pa ett idealt och
forenklat satt, dock har beskrivningen varit anvandbar for att synliggtra
de steg som funnits med i genomfdrandet av analysen. Trots att alla faser
har ingatt i analysarbetet har analysen snarare praglats av en konstant
rorelse fram och tillbaka mellan de olika faserna &n att den strikt féljde
fasernas ordning. Analysprocessen har betraktats som en pagaende
process dar analysen har fatt utvecklats och forfinats over tid. For att
overskadligt aterge analysprocessen beskrivs den emellertid utifran de
olika fasernas fokus.

Analysarbetet i den forsta fasen av processen inleddes med att bearbeta
utskrifterna av de individuella intervjuerna, fokusgrupperna samt
faltanteckningarna genom att flera ganger lasa igenom dem och undersoka
materialet med forskningsfragorna i forgrunden. Jag tog ett steg fran mitt
material och forsokte se det utifran. Prelimindra analyser av materialet och
idéer om teman skrevs ned. Genomgangen av materialet genererade initiala
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koder utifran upprepande kannetecken i materialet (fas 2). Exempel pa koder
var ”’sndll”, ’tjuv och polis”, alla far vara med”. Efterhand skapades kluster
av héndelser och interaktioner under var kod vilka sammanfordes.
Anteckningarna inkluderade ocksa teoretiska funderingar och hur min
forforstaelse och tidigare kunskap kunde paverka tolkningen av materialet.
Information som inte direkt var relaterat till nagon kod eller till
fragestallningarna kodades eftersom de kunde visas sig vara viktiga i ett
senare skede av analysen. Materialet fran observationerna kodades och
kategoriserades enskilt liksom intervjuerna och fokusgrupperna dar varje
intervjutranskription analyserades separat. De initiala koderna och
anteckningarna anvandes sedan som referenspunkter i det vidare
analysarbetet med texterna dar hela materialet sattes samman och som helhet
kodades. Genom att anvanda varierande tillvagagangssatt, exempelvis leta
efter monster, identifiera likheter och skillnader och gora jamforelser av
uttalanden, har jag saledes kodat och forsokt skapa mening i materialet.

Genom att ater lasa igenom transkriptioner och faltanteckningar
identifierades de avsnitt som tillhorde en eller flera teman och likheter och
skillnader mellan koder och teman undersoktes (fas 3). Om en ny idé
framkom i materialet skapades ett nytt tema. Allt material som var relevant
for respektive tema togs ut och placerades under det bestdmda temat i
enskilda mappar. Nar alla transkriptioner och féltanteckningar var
noggrant genomgangna och initiala teman framtagna lastes allt material
igenom annu en gang for att klargora att teman och dess illustrationer var
“riktiga” tolkningar av barnens upplevelser av kompisar och
klasskompisar och deras interaktioner inom skolklassen (fas 4), alltsa att
teman héll ihop med helheten av materialet. For att se hur koderna och
temana relaterade till varandra skapades “mindmaps” som gav en
overskadlig blick av materialet och de teman som mejslats ut. Efterhand
innehdll varje tema typer av handelser, skeende, beteenden och kontexter
som var specifika for temat.

Né&r materialet var tematiserat finjusterades teman ytterligare genom att
definiera varje temas kdrna och presentationen av vart tema arbetades fram
(fas 5). Det krdvde en process av skrivande och redigering av texten i
forhallande till varje tema. Genom denna process utvecklades temat pa en
mer djupgaende niva dar relationen mellan teman undersoktes och en
“berattelse” av barns kamratskapande grupprocesser tog form. De teman
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och kategorier som nu arbetades fram var tydligt definierade. Nér ett tema
var tydligt definierat och beskrivet togs citat och beskrivningar av
situationer fram for att anvandas for att illustrera temat. Utifran de teman
som framkom skapades i slutet av analysprocessen mer beskrivande
berattelser utifran vart tema utifran tata beskrivningar och utdrag av
faltanteckningar och citat.

Den sista fasen i analysprocessen beskriver Braun och Clarke (2006) som
en forening och skapande av en helhet av materialet vilket innebar att
relationen mellan teman och den kontext materialet & hamtat fran
utforskades. En vanlig kritik som framfors mot tematiska analyser &r att
materialet tas ur sitt sammanhang (Silverman, 2015). Syftet var att studera
barns kamratskapande i skolan varfor det var av uppenbar vikt att
kontextualisera materialet. Tidigt i analysen gjordes indelningar utifran i
vilket kontext barnen befann sig, exempelvis i klassrummet, matsalen, ute
pa skolgarden och i idrottshallen da det visade sig ha betydelse for hur
deras interaktion uttrycktes. Dessa kontextkategorier slogs sedan samman
till tre kategorier under temat kontextens betydelse” dér klassrummet och
idrottshallen tolkades som kontexter dér barnens aktiviteter var styrda av
skolan, skolgarden som en kontext dar barnen hade mer makt Gver sin
interaktion samt matsalen och forflyttningar emellan lektioner som
kontexter som skolan organiserar men dar barnen samtidigt hade makt
Over sin interaktion. Sédledes var temat “kontextens betydelse” ett tema
som kan sdgas gick pa tvaren, och sattes i relation till dvriga teman.
Ytterligare  analys  ”pd  tvdren”  gjordes  utifrdn  temat
“kompisgrupperingar”. 1 analysen hade olika kompisgrupperingar
uppenbarats. Nu analyserades transkriptioner och faltanteckningar som
tillhorde de barn som sags tillhdra en gemensam kompisgrupp. Genom att
ater ga igenom materialet med kompisgruppen i forgrunden formades
underteman i de andra temana utifran var kompisgruppering. Vidare
gjordes en natverkskarta 6ver varje barn och deras relationer till de andra
barnen i skolklassen. En natverkskarta skapades ocksa &ver hela
skolklassen dar de olika grupperingarna och deras forhallande till varandra
och skolklassen som helhet framlades.

Sju teman framstod som speciellt framtrddande i materialet i relation till
fragestallningarna. Dessa var (a) barnens egna tankar om klasskompisar,
kompisar och béstisar, (b) rastaktiviteter, (c) relationer inom skolklassen,
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(d) kompisgrupperingar, (e) tillnérighetsmarkdrer, (f) barnens
forhallningssatt till skolans forhallningsregler och normer, samt (g)
kontextens betydelse. Under vart tema samlades de uttalanden och
anteckningar som kunde harledas till temat. Inom dessa teman sorterades
materialet i underteman, exempelvis under rastaktiviteter kunde tva olika
former av aktiviteter ses: rastaktiviteter i storgrupp och rastaktiviteter i
mindre grupper. Genom stora delar av analysprocessen sattes temana
samman med de teoretiska begrepp som valts under processens gang.
Fokus har alltsa standigt skiftat mellan den teoretiska forstaelseramen och
materialet. | slutet av analysen skiftade presentationen av materialet fran
att ha varit mer deskriptiva till att vara forklarande. Tillsammans med den
teoretiska forstaelseramen och tidigare forskning inom amnet presenteras
resultaten i denna avhandling.

Etiska Overvaganden

Faltstudien men dess olika datainsamlingsmetoder har lett till flera etiska
overvaganden och fragor. Lag om etikprévning av forskning som avser
méanniskor (SFS 2003:406) sdger att forskning som “utfors enligt en metod
som syftar till att paverka forskningspersonen fysiskt eller psykiskt, eller
som innebdr en uppenbar risk att skada forskningspersonen fysiskt eller
psykiskt” skall etikprovas. Studien genomfordes visserligen inte i syfte att
direkt paverka barnen och lararna, snarare tvartom, men det ar ofrankomligt
att de skulle kunna paverkas psykiskt av att bli observerade under ett helt
lasar dar fokus &r de sociala relationerna och interaktionen mellan barnen.
En studie med barn kan ocksd anses vara av kanslig karaktar
(Vetenskapsradet, 2016). Jag ansokte darfor om etikprévning av studien.
Regionala etikprovningsnamnden i Lund beslutade dock att studien inte
behtvde provas (Dnr H152011/322 ). Datainsamlingen har oavsett beslutet
foljt Regionala etikprévningsnamndens rekommendationer.

Barns perspektiv har varit utgadngspunkt for studien och i FNs Konvention
om barns rattigheter (UNICEF, 2009) artikel 12 star att barn skall fa forma
egna uppfattningar om det som berér dem, uttrycka dessa fritt och att
vuxna bor respektera dessa uppfattningar. Darfor vardesattes barnens réatt
till information och mojlighet att bestdmma om medverkan. Huruvida barn
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ensamma kan samtycka till deltagande har emellertid reglerats i Lagen om
etikprévning 18 & (SFS 2003:460) och innebar att barn under 15 ar inte
sjalva kan samtycka till forskningen men att de séa langt som majligt ska
informeras om forskningen sa att de forstar inneborden av att delta. Med
ovanstaende Gvervaganden i atanke informerades barnen muntligen om
studiens syfte, vilka metoder som skulle komma att anvéndas samt att det
var frivilligt for alla att delta i studien. De informerades ocksad om att
studien lag till grund for en avhandling som skulle publiceras och att
materialet inte skulle komma att anvandas for nagot annat syfte. Barnen
fick aven majlighet att i lugn och ro stélla fragor och bekanta sig med mig
innan information om studien gavs till vardnadshavare. |
Vetenskapsradets CODEX (Vetenskapsradet, 2016) framfors att det ar
svarare att erhalla ett adekvat informerat samtycke fran barn da barns
formaga att bedoma risker och Overblicka konsekvenser anses vara
begransade. Darfor skall barnets vardnadshavare informeras om och
samtycka till forskningen. Samtyckesblanketterna formulerades saledes
till bade barnet och dess vardnadshavare, dar bada skulle skriva under.
Som tidigare beskrivits deltog jag pa ett foraldraméte for att informera
vardnadshavarna och ge dem majlighet att stalla fragor om studien.

Barnens interaktion pa gruppniva var centralt for studiens genomférande.
Det innebar att det individuella barnet inte fokuseras i analysen. Jag var
ocksa tydlig med att alla i studien har konfidentialitet, vilket bland annat
innebar att jag i texten har gett barnen fingerade namn. Namnen kan ocksa
variera mellan kapitlen. Darigenom gar det inte att folja ett enskilt barn
genom texten, vilket forstarker dels studiens fokus pa gruppen, dels
barnens anonymitet. Alla uppgifter som har kunnat harledas till skolan,
staden och andra miljospecifika platser sasom namn pa fotbollslag har
anonymiserats redan i transkriptionerna. Eftersom kompisgrupper och
rastlekar har specificerats i framstéllningen finns det en viss risk att barnen
kan kénna igen sig, dock har beskrivningar av alltfor specifika situationer
dar enskilda barn skulle kunna identifierats undvikits eller forandrats. Jag
har gjort bedomningen att vinsten och nyttan av att forsta barns interaktion
genom ndra och rika beskrivningar och en djupare analys Gvervéger risken
att nagot barn kéanner igen beskrivna situationer.

Vid de individuella intervjuerna informerades barnen bade muntligt och
skriftligt om syftet och vad det innebar att bli intervjuad. Aven
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vardnadshavarna fick informationen. Samtycket gavs forst av
vardnadshavarna men nar intervjuerna genomfordes fick barnen ater
mojlighet att bestdamma om de ville delta eller ej och de informerades
ocksa under intervjun att de nar som helst kunde avbryta eller vélja att inte
svara pa fragorna. Tre barn avstod fran att bli intervjuade.

Vid fokusgruppsintervjuerna informerades barnen muntligen om syftet
och strukturen pa fokusgrupperna. Frdgan om samtycke uttrycktes nar
gruppen var samlad och det finns en risk att gruppen och det sociala tryck
som fanns i den kan ha gjort det svarare for enskilda barn att dra tillbaka
sitt deltagande. Eftersom fokusgruppsintervjun utgar ifran diskussioner
blir det ocksa relativt enkelt for barnen att dra sig ur diskussionen om de
inte kdnner sig bekvdma med situationen och det som diskuteras (Wibeck,
2010). Wibeck pekar pa att ett problem med fokusgrupper &r att det ar
svart att garantera att kanslig information som kommer fram inte sprids av
deltagarna. Det gjorde att barnen informerades om att det som sades under
diskussionerna inte kommer att spridas vidare och att informationen bor
stanna  mellan de som deltog. Sammansattningen  utifran
kompisgrupperingar vid fokusgruppsintervjuerna kan ha bidragit till att
informationen stannade inom gruppen. Dock kan det inte garanteras att
informationen stannade mellan de barn som deltog.

Genomférandet av faltstudien praglades av aterkommande etiska
stallningstaganden och reflektioner. Manga berorde relationen till barnen
och till de vuxna som fanns i skolan. Barns vardag &r ofta strukturerad av
vuxnas uppfattningar om hur deras liv ska levas och vad barndomen &r
(Qvortrup, 2008). Deras position i samhéllet tillika deras position i relation
till vuxna dr omgivna av maktstrukturer som fortlépande behdver
reflekteras 6ver (Christensen, 2000). Med skolan som kontext blev
maktforhallandet en viktig faktor att beakta bade under studiens
genomfdrande och i analysen av materialet. Som ndmnts tidigare i detta
kapitel var ett satt att minska makten att medvetet ta pa sig rollen av en
annorlunda vuxen 6vertygad om barnens sjélvstandighet och kompetens
dar jag standigt ifragasatte min roll som vuxen och vad den innebar for
studiens genomférande och resultat. Positionen till vuxna kan leda till att
de vuxna vill 6verse och &ven ibland paverka forskningsprocessen. Under
faltstudien var det inga vardnadshavare som aktivt paverkade studien
genom att delta under skoldagen eller kontakta mig. Samtidigt fanns det
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en vadjan fran vardnadshavare om att jag skulle agera “rastvakt” och pa
ett aktivt satt ga in i barnens interaktioner. Pa samma satt var det stundtals
svart for lararna och andra pedagoger att skilja pa min roll som forskare
och som extra vuxenresurs i klassrummet/skolgarden. Emellertid
krockade detta bade med min forskarroll och med min plikt att skydda
barnens rattigheter och deras integritet. Det foranledde att jag uttryckligare
agerade utifran min forskarroll som ovetandes vuxen.

Som minderdriga var barnen i studien under omsorg av andra sasom
vardnadshavare och larare. Barn ar vana vid vuxna som leder dem och tar
ansvar (lhrskog, 2006, Mayall, 2008). Jag fick vid ett par tillfalle
majlighet att reflektera Gver var gransen gick for a ena sidan inta barnens
perspektiv och & andra sidan ta ett vuxenansvar. En incident under varen
har speciellt etsats sig fast i minnet. Jag stod och observerade i
kapprummet nér ett barn borjade sla ett annat. Ett tredje barn kom dit. Det
ropade pa mig att gora nagot. Jag tvekade innan jag gick in och brot
slagsmalet. Efterat tillkallade jag lararen som tog over situationen. Trots
att jag agerade som manga av barnen skulle ha gjort accepterades inte
tvekandet hos mig som vuxen. Barnen aterkom flera ganger till att jag inte
gick in och brét slagsmalet direkt. Situationen blev avgérande fér mina
etiska Overvaganden framdver. Det blev tydligt for mig att trots att jag
arbetar aktivt med att vara minsta méjliga vuxen, sa ar forvantningarna
fran barnen att jag ska agera som vuxen och ta ansvar nar nagonting
hander. Denna handelse paverkade ocksa etiska 6vervaganden utifran min
roll som forskare kontra mitt ansvar som socionom att anmala om ett barn
far illa. Den medférde en medvetenhet om hur svar balansgangen ar och
startade en reflektionsprocess éver olika stallningstaganden. De etiska
Overvdgandena var foljaktligen en kontinuerligt social praktik (jmf
Christensen, 2000).

Kvalitetskriterier

Som en del i transparensen som mojliggér beddmningen av studiens kvalitet
och trovérdighet har jag hittills noggrant och konsekvent beskrivit vilka
metodologiska och analytiska Overvaganden och tillvdgagangssatt jag
arbetat med under studiens gang. | detta avsnitt kommer jag att vidare
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resonera om studiens trovardighet och kvalitet utifran begreppen autentiska
situationer, tillforlitlighet, 6verforbarhet och forskarens paverkan.

Autentiska situationer

Ett stallningstagande som har stor betydelse for studiens kvalitet var att
studera situationer dar barn interagerar i naturligt forekommande grupper
i sina verkliga miljoer i skolan, det som betecknas autentiska situationer.
For bedémning av studiens trovérdighet ar det av vikt att reda ut huruvida
de studerade situationerna verkligen kan ségas vara autentiska det vill sdga
att de representerar de typer av interaktioner jag avsag studera och att
situationerna inte avviker fran det naturliga eller vardagliga. Granstrém
(2004), anvénder tre kriterier for hur en situations autenticitet kan
bestyrkas. Det forsta kriteriet handlar om att komma &verens med
deltagarna om att genomfora observationerna i en sa naturlig situation som
mojligt. Genom att informera barnen tidigt i forskningsprocessen har de
haft tid att bade bekanta sig med studien och med mig som observator
vilket 0kar sannolikheten for att de situationer som studerats kan ses som
autentiska. Det andra kriteriet handlar om att férvissa mig om att sjalva
upplagget av observationerna inte paverkat deltagarna i allt for hog grad.
Jag har tidigare i kapitlet noggrant beskrivit tillvagagangssattet for studien
vilket kan bidra till att ge lasaren en uppfattning om hur studien kan ha
paverkat deltagarna. Det tredje kriteriet ar att forsakra mig om att
deltagarna inte paverkats i allt for hog grad av sjalva observationerna.

Min utgangspunkt for observationerna var deltagande och att jag oppet
observerade i skolklassen. Jag antog en deltagarroll dér jag lat barnen lara
kénna mig i deras takt och dar jag har forsokt att folja det naturliga
samspelet i skolklassen. Nar jag deltog i aktiviteter uppfattade jag att min
paverkan var stérre an nar barnen interagerade sjélva och jag holl mig i
bakgrunden. Jag lat barnen interagera i de grupper de sjélva valde och géra
det de ville gora pa rasten, pa sa satt avvek inte situationen fran det som
vanligtvis utspelas pa rasten eller i klassrummet. Att vara vuxen forskare
i skolan har sina fordelar, barnen och personalen pa skolan var vana vid
att andra vuxna rorde sig i lokalerna och ute pa rasterna vilket gjorde att
jag lattare smalte in i miljon. Det har dven inneburit att jag, istallet for att
anteckna under rasten, har valt att sitta langst bak i klassrummet och
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antecknat ndr barnen utférde skolarbete. Det for att lattare smalta in. |
boérjan antecknade jag 6ppet vilket fick till foljd att jag stérde barnens
interaktion pa exempelvis rasten. Granstrom (2004) betraktar full
Oppenhet som ett av de mest etiskt forsvarbara sétten att utfora
observationer da deltagarna da far méjlighet att forhalla sig till att bli
observerade. De kan da ocksa bli mer avslappnade.

Tillforlitlighet

Tillforlitlighet definieras som att studien ska ske pa ett sadant satt att det
som avses studeras verkligen undersoks (Denzin & Lincoln, 2017). For att
stérka studiens tillforlitlighet krévs det d&rfor att stdndigt under den
pagaende forskningsprocessen kontrollera och ifragasatta mina
tillvagagangssatt, tolkningar och resultat. Det handlar saledes om att géra
forskningsprocessen sa transparent som mojligt. Med detta i atanke har
jag i detta kapitel detaljerat redovisat for de metoder studien utgar ifran
och mitt tillvagagangssétt vid genomfdrandet av studien.

For att stdrka studiens tillforlitlighet har jag anvént flera olika
datainsamlingsmetoder vid insamlingen av materialet. Via intervjuer med
barnen individuellt fick jag det enskilda barnets uppfattningar och
berattelser om skolklassen och kompisar vilket sedan kunde undersokas
och prévas mot det jag kunde observera i vardagen i skolan. Genom
fokusgruppsintervjuerna kunde de kompisgrupper jag observerat jamforas
mot det barnen sjalva upplevde. Exempelvis visade materialet fran
fokusgrupperna att nagra av de kompisgrupper som jag hade tyckt mig se
inte hade samma komposition utifran barnens perspektiv. Ocksa kontexten
visade sig ha betydelse for vilket material som erhdlls. | de formella
intervjuerna representerar barnet sig sjélv i relation till mig som forskare
och vuxen vilket paverkade hur de svarade pa fragorna. | fokusgrupperna
var de tillsammans med andra barn fran klassen dar deras inbordes
relationer kan ha paverkat vad de pratade om och hur. Alltsa ar det viktigt
att vdga de olika utsagorna mot varandra och redogora for alla
tillvagagangssatten for att erhalla trovardighet i studien.

Ytterligare sétt att stérka tillforlitligheten i studien var att fora noggranna
och systematiska faltanteckningar. Genom att anvanda téta beskrivningar
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bade i faltanteckningarna och i resultatbeskrivningarna i form av utdrag
fran faltanteckningar och citat ar ambitionen att askadliggora barnens
interaktion och tal om kompisskapande i skolan. Jag har dven fort
argumentationer kring valda tillvagagangssatt, tolkningar och resultat med
mina handledare och pa olika seminarium. | nastkommande kapitel
tydliggors de teoretiska perspektiv utifran vilka tolkningarna av materialet
ar gjorda vilket ocksa &r ett satt att starka tillforlitligheten.

Overforbarhet

Denna studie utgick fran ett strategiskt urval. En svaghet med ett sadant
urval &r att det kan ses som subjektivt i bemdrkelsen att det &r jag som valt
ut ett exempel pa en genomsnittlig svensk skola (Denzin & Lincoln,
2017). For att minska min partiskhet tog jag stod i befolknings- och
skolstatistisk i urvalet. Syftet har inte varit att kunna generalisera
resultaten utifran urvalet utan snarare att illustrera hur barns interaktion i
skolan kan se ut. Mgjligen kan en teoretisk generalisering vara mojlig
(Denzin & Lincoln, 2017). Det finns skeenden och grupprocesser som
framkommit i materialet som skulle kunna sagas vara giltiga dven i andra
grupper av barn och den teoretiska forklaringsramen i studien kan vara
anvandbar for att forklara andra barns interaktion och kamratskapande
grupprocesser. Studiens form, med en etnografisk ansats med deltagande
observationer som huvudsaklig datainsamlingsmetod, ar ocksa relativt
vanligt i skolsammanhang och foljaktligen tillampbar i andra skolor dar
barn skapar kompisgrupperingar och interagerar.

Forskarens paverkan

Den framsta invandningen mot kvalitativa forskningsmetoder sasom
deltagande observation och intervjuer ar att resultaten utifran sadana
metoder, pa grund av forskarens subjektiva paverkan, inte ar givet palitliga
(Hammersley & Atkinson, 2007). Kvale och Brinkmann (2014) patalar att
en studies tillforlitlighet ar beroende av forskarens hantverksskicklighet
snarare an objektivitet. Alvesson och Skdldberg, (2009) menar rent utav
att ett Oppet anvandande av personliga kanslor och erfarenheter i
forskningsarbetet ger ett mer sanningsenligt resultat av det som studerats.
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Samtidigt poédngterar Hammar Chiriac och Einarsson (2013) att en
forutséttning for att studier med en etnografisk ansats skall kunna bedrivas
kravs att relationer byggs mellan forskaren och deltagarna och genom att
befinna sig pa forskningsfaltet paverkar forskaren vad som sker. Jag
ansluter mig till det senare synséttet.

Denna avhandling utgar ifran ett interaktionistiskt perspektiv inom vilket
all mening anses skapas av och i interaktion med andra (Goffman, 1967,
Mead, 1976). Alltsa ar de utsagor och den analys som gjorts i denna studie
beroende av relationen barnen har med varandra och av hur jag som
forskare skapar relationer och interagerar med féltet. Under
forskningsprocessens gang har jag fattat manga olika beslut och gjort
analyser som en annan forskare kanske inte hade gjort, det har darfor varit
upp till mig som forskare att tillhandahalla och astadkomma tillrackliga
argument som stodjer mina tolkningar. Jag behdvde saledes vara
medveten om min subjektivitet och synliggéra processen, det vill sdga ha
ett reflexivt forhallningssatt (Alvesson & Skoldberg, 2009). Denna
medvetenhet kallar Hammar Chiriac och Einarsson (2013) for att forhalla
sig till sin forforstaelse for faltet och deltagarna och de skeenden som
studeras. Fangen (2005) menar att ett avgdrande for vilket forskarroll jag
tar &r mina egna fardigheter och personliga erfarenheter. Jag reflekterade
kontinuerligt 6ver mina erfarenheter och forforstaelse om skolan,
kompisar och vardagen i en skolklass, bade som tidigare elev och som
nuvarande foralder, for att kunna ga in och studera barnens vardag. Genom
att distansera mig fran mig sjalv som person och inta forskarrollen var det
lattare att upptdcka barnens vardagstillvaro och kompisskapande
gruppinteraktioner som nagot nytt, outforskat och lata nyfikenheten
istallet for konventionen styra observationerna. | avsnittet om en
etnografisk ansats har jag lyft fram hur viktigt det &r att i en etnografisk
studie gora det kdnda okant och det okénda kant vilket ar speciellt viktigt
nar studien gors i en valkand miljé sa som skolan. For att vara mottaglig
for nya intryck behdvde jag vara 6ppen och i mina tolkningar forsokte jag
forhalla mig kritisk till min egen subjektiva forforstaelse.

Jag menar att jag i min undersékning har kunnat dra fordel av att vara
tillsammans med barnen i vardagen och delta i deras interaktioner, genom
att exempelvis kunna stélla uppféljande fragor i stunden. Genom en dialog
mellan mig och barnen kunde missforstand redas ut, vilket starker studiens
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palitlighet. Att anta en roll som annorlunda vuxen kan ha haft betydelse
for vad och hur barnen talade om kompisar och deras relationer med
varandra i skolklassen. Min medvetna positionering som annorlunda
vuxen var ett sitt for mig att bemota barnen genom att minska min
auktoritet som vuxen och forskare och poangtera min olikhet med
exempelvis lararna. Den effekt jag som forskare har pa studien och
situationen uppfattade jag blev storre da jag avvek fran det sociala
samspelet i olika situationer. Det innebar att jag forsdkte anpassa mig efter
skoldagen och lata barnen bjuda in till lek. Det ledde till att det var barnen
som végledde nivan pa deltagandet. Situationen som beskrevs under etiska
Overvaganden synliggjorde samtidigt hur kontextberoende detta
fortroende kan vara.

Under studiens gang behovdes alltsa en medvetenhet om barnens
representationer av sig sjalva i relation till mig som vuxen och som
forskare i en skolmiljo dar barnen &r vana vid att vuxna berattar vad de
skall gora och svarar darefter. Sarskilt viktigt blir det om dmnet kan
uppfattas som kansligt, vilket kompisar i skolan kan vara for manga barn.
Jag har granskat flera studier med fokus pa barns perspektiv som visar hur
forskarens uppenbarelse som en vuxen bade i satt, storlek och sprak har
paverkat studien och relationen till barnen (se t.ex. Connolly, 2008;
Corsaro & Molinari, 2008; Bliding, 2004). Barnen kommenterade dem,
bytte sprakbruk runt dem eller talade om vad de trodde forskaren ville
hora, men de reflekterade ocksa dver de fragor som togs upp av forskaren
och gjorde dem till sina egna. For att 6ka trovardigheten anvandes darfor
flera olika insamlingsmetoder samtidigt som kontextens betydelse
poangteras i analysen av materialet. Under bade faltstudien och
analysfasen fanns en konstant intern dialog och undersékning av
processen dar jag skapade och ifragasatte mina tolkningar av materialet.
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Kapitel 3 Teoretiska
utgangspunkter

| detta kapitel presenteras avhandlingens teoretiska utgangspunkter. For
att belysa samspelet mellan barnen i skolklassen har analysen utgatt ifran
ett interaktionistiskt perspektiv dar jag tagit stdd i Randall Collins (2004)
teori om interaktionsritualer. Interaktionsritualteorin anvands som
forstaelseram  for hur interaktionen mellan manniskor skapar
héndelsekedjor sammanbundna av emotionell energi, vilket skapar olika
kanslor av gemenskap. Collins utgar emellertid fran situationen dar en
individs agerande forstdas genom interaktionen i den givna situationen.
Eftersom analysnivan for avhandlingen &r grupp och hur olika gruppers
agerande kan forstas genom den interaktion som sker dari har den
teoretiska forstaelseramen kompletteras med ett gruppsykologiskt
perspektiv. Ett interaktionistiskt grupperspektiv utgar fran att det &r genom
gruppmedlemmarnas interaktion grupper skapas och genom begrepp
sasom symbol och ritual forklaras skeenden i grupper (Frey & Sunwolf,
2005). Med stod i gruppteori & fokus pa gruppen som aktér och
analysenhet. Genom att kombinera de tva teoretiska forstaelseramarna kan
interaktionsritualer forstas utifran ett grupperspektiv.

Syftet med detta teorikapitel ar att beskriva och problematisera de tva
teoretiska forstaelseramarna och hur de tillsammans bidrar till en djupare
forstaelse for barns kamratskapande grupprocesser i skolan. Kapitlet &r
indelat i tre delar och har sin startpunkt i det interaktionistiska perspektivet
for att sedan nérmare beskriva teorin om interaktionsritualkedjor och
interaktionistisk gruppteori. 1 den andra delen problematiseras och
beskrivs vad begreppet grupp innebéar. I den tredje delen diskuteras och
problematiseras de grundldggande processerna och strukturerna i
interaktionsritualerna utifran ett gruppsykologiskt perspektiv.
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Ett interaktionistiskt perspektiv

Det interaktionistiska perspektivet utgar, nagot forenklat, fran att
kunskapen om samhéllets, gruppens och individens tillvaro uppnas genom
studier av mellanménskliga interaktioner (Simmel, 1981/2013). Att inta
ett interaktionistiskt perspektiv innebédr att intressera sig for
mellanménskliga relationer, hur dessa tar sig uttryck och hur relationerna
forhaller sig till sin omgivning. Utgangspunkten ar att interaktionen, det
vill sdga den véxelverkan som sker ménniskor emellan, ar betydande for
den enskilde individens agerande likasa som for forstaelsen av samhallet
i stort (Goffman, 1967; Mead, 1976). Det interaktionistiska perspektivet
kan darfor bidra med viktiga teoretiska ingangar for att 6ka kunskapen om
barns sociala relationer och hur deras interaktioner kan forstas. Goffmans
(1967; 1986) teori om interaktionsordningar har exempelvis anvants i
tidigare studier for att forsta den vaxelverkan som sker mellan barnen i
skolan i relation till skolan som institution (se t.ex. Bateman, 2011;
Bliding, 2004; Skanfors, 2010). Bateman (2011) menar exempelvis att
barn skapar en egen social ordning pa skolgarden genom interaktion med
varandra. Bliding (2004) pekar pa att barns och vuxnas
interaktionsordningar skiljer sig at och att barnen lagger ner omfattande
tid pa relationsarbete ocksa under skoltid. Interaktionistisk teoribildning
har foljaktligen anvants i tidigare studier for att forsta barns interaktioner.
Emellertid saknas en djupare analys av barns interaktioner. Randall
Collins teori om interaktionsritualer mojliggor att fokus for analysen
flyttas fran att interaktionsordningar sker till hur olika
interaktionsordningar skapas genom kedjor av interaktionsritualer.

Collins (2004; 2008; 2016) har gjort flera utférliga etnografiska studier av
olika situationer och hans beskrivning av interaktionsritualer har fatt starkt
faste inom sociologin (Lundberg, 2014; Wieviorka, 2014). Collins arbeten
har bland annat anvands som forstaelseram i forskning om vald
(Armstrong, 2008; Dolan & Connolly, 2014). Exempelvis har Dolan och
Connolly (2014) studerat “emotionell energi”, vald och kénslan av
tillhérighet mellan fotbollssupportrar pa Irland. Teorin har ocksa
applicerats pa sportforeteelser dar vald inte ar i fokus sdsom hur supportrar
till ett amerikanskt fotbollslag skapar en kansla av gruppsolidaritet
(Cottingham, 2012). Collins (2016) menar att vald och sport har flera
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likheter nar de analyseras som interaktionsritualkedjor vilket kan vara en
forklaring till teorins popularitet inom de forskningsinriktningarna.
Emellertid har teorin om interaktionsritualer &ven anvants i sa vitt skilda
studier som hur hemsidor anvander interaktionsritualkedjor for att
omskapa identitet hos anorektiker (Maloney, 2013), hur biografier fran
idrottsman kan forstas som interaktionsritualer (Thing & Ronglan, 2015)
och hur den kvalitativa intervjun i sig ar en interaktionsritual (Napolitano,
2009). | denna avhandling har Collins (2004) teori med fokus pa
situationer, kollektiva kanslor, gruppsammanhéllning och en syn pa
interaktioner som processer mojliggjort att olika situationer i barnens
vardag i skolan och vad som sker mellan barnen i interaktionen i olika
grupperingar har tydliggjorts som kamratskapande grupprocesser.

Teorin om interaktionsritualkedjor

Collins (2004, 2014) intresserar sig for manniskors gemensamma aktivitet
och kénsloenergi for att forklara kollektiva beteenden och
sammanhallningen i olika situationer. Teorin om interaktionsritualkedjor
utgar ifran att i varje given situation nar manniskor mots uppstar en
interaktionsritual som bygger pa deltagarnas tidigare erfarenheter av
liknande interaktioner. Teorins tre barande idéer aterfinns i dess namn:
interaktions-ritual-kedjor. Begreppet interaktion &r en héanvisning till
teorins interaktionistiska perspektiv dar fokus &r samspelet mellan
manniskor. Begreppet ritual har Collins hamtat fran Durkheims (2008)
och Goffmans (1967, 1986) teorier om interaktioner som ritualer. Genom
en fysisk narvaro fokuseras interaktionen och skapar en delad verklighet
som paverkar och sammanfor deltagarna i interaktionen. Collins (2004)
menar att interaktionen har en rituell karaktar vilket leder till att
emotionell energi alstras i individen och att symboler skapas. Den tredje
barande idén ar att interaktionsritualer bygger pa varandra som en kedja
av interaktioner. Genomforandet av en interaktionsritual paverkas med
andra ord av tidigare interaktioner i gruppen och paverkar kommande
interaktionsritualer.

Collins (2004, 2014) menar att en interaktionsritual bestar av ett antal
forutsattningar som ligger till grund for att en interaktion ska definieras
som en ritual. Vidare leder en interaktionsritual till ett antal effekter som
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paverkar sammanhallningen och kanslan av gemenskap i gruppen. Nedan
beskrivs forst forutsattningarna for en interaktionsritual och sedan dess
effekter.

Forutsattningar for interaktionsritualen

For att en interaktionsritual ska ske framhaller Collins (2004) fyra centrala
forutsattningar:  (a) fysisk narhet, (b) gemensamt fokus for
uppmarksamheten (c) delad sinnesstamning samt (d) gransdragning mot
utomstaende. | senare publikationer (se t.ex Collins, 2014) framhalls
enbart de tre forsta forutsdttningarna som en interaktionsrituals
“ingredienser”. Emellertid har grinsdragning mot utomstaende betydelse
for analysen pa gruppniva varfor jag har valt att utgd ifran
originalmodellen.

Den forsta forutséattningen ar den kroppsliga narvaron. Bade Goffman
(1967) och Collins (2004, 2014) betonar den fysiska narvaron i situationer
och det direkta samspelet mellan ménniskor i deras naturliga miljo.
Goffman (1970) framhaller exempelvis hur interaktion som sker ansikte
mot ansikte blir extra betydande och situationens relevans framhalls dar
fokus inte dr ”[...] ménniskor och deras dgonblick, snarare dgonblicken
och deras ménniskor.” (Goffman, 1970, s. 9). Collins (2014) menar att
individerna behover vara fysiskt tillrackligt ndra varandra for att kunna
uppfatta varandras “mikrosignaler” vilket innefattar verbala signaler,
kroppssprak och ansiktsuttryck. Det har framforts kritik mot att teorin
poangterar fysisk narvaro i en tid da mycket social interaktion sker 6ver
telefon eller via internet (Ling, 2008). Hall (2018) visar daremot att
merparten av tiden spenderad pa internet pa sociala medier sasom
Facebook, Twitter och Instagram, som presenteras som just sociala
plattformar, inte kategoriseras som social interaktion av dess anvandare. |
Halls studie framkom ocksa att merparten (96,5%) av all social interaktion
mellan ungdomar sker genom att de fysiskt trdffas. Collins (2014)
fasthaller dessutom att interaktion som sker genom medier sdsom i en
internetchatt, déar den fysiska nérvaron saknas, inte heller uppfyller de
andra forutsattningarna for en lyckad interaktionsritual vilket han menar
pavisar den kroppsliga narvarons betydelse for uppkomsten av en
interaktionsritual.

80



Den andra forutsattningen ar ett gemensamt fokus for uppmaéarksamhet.
Genom att vara fysiskt nara mojliggérs for deltagarna att fokusera sin
uppmarksamhet pa samma sak. Med hanvisning till Meads (1976) begrepp
att ta den andres roll” kopplar dessutom Collins ett gemensamt fokus for
uppmérksamheten med att deltagarna har en medvetenhet om att alla har
samma fokus. Det uppstar i sa fall en intersubjektivitet som ar nédvandig
for att deltagarna ska kunna dela en gemensam kénsloupplevelse (Collins,
2014).

Den tredje forutsattningen ar en delad sinnesstamning. Liksom deltagarna
i en interaktionsritual behdver fokusera sin uppmarksamhet pa samma sak
behdver de ocksa kanna en delad kansla. Collins (2014) menar att det
egentligen inte spelar nagon roll vilken den delade kénslan &r. En ritual
kan skapas av delad gladje som i ett firande men ocksa av delad sorg som
i en begravning eller av vrede och rédsla som i en stridssituation. Det som
framforallt kannetecknar en delad sinnesstdmning &r att kanslorna
intensifieras i interaktionsritualen. Ju ndrmare deltagarna &r i
sinnesstdmning desto intensivare upplevs de kollektiva k&nslor som
uppkommer.

De tre forsta forutsattningarna for en lyckad interaktionsritual bygger
saledes pa varandra och kan sagas handla om en synkronisering och
konvergering av fysisk, kognitiv och emotionell narhet. Genom att vara
fysiskt nara kan deltagarnas mikrosignaler synkroniseras och pa sa satt blir
deltagarnas sprak, kroppssprak och ansiktsuttryck mer och mer lika
varandras (Kelly, lannone & McCarty, 2014). Pa liknande satt kan
synkroniserad  interaktion  konvergera  deltagarnas  handlingar
(Rabinowitch & Knafo-Noam, 2015). Genom att delta i synkroniserad
interaktion, det vill sdga en koordinering av deltagarnas rorelser, skapas
en rytmisk stimulering som forstarker den kognitiva nérheten, ett
gemensamt fokus for uppmarksamheten, och den emotionella nérheten,
delad sinnesstdémning (Collins, 2014).

Den fjarde forutsattningen, gransdragningar mot utomstaende, skiljer sig
genom att vara en mgjliggérande eller hindrande faktor for de andra tre
forutsattningarna. En  tydlig grdnsdragning mellan deltagarna i
interaktionsritualen och de som ar utanfor kan underlatta for deltagarna att
synkronisera sin interaktion. Pa sa satt ar gransdragning mot utomstaende
nara forknippat med den fysiska narvaron. Genom att ha ett avstand,
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fysiskt liksom psykiskt, till andra gruppers interaktion blir det lattare for
deltagarna att veta vem de ska relatera till. Det underlattar for deltagarna
att uppnd ett gemensamt fokus for uppmarksamheten och dela
sinnesstamning (Collins, 2004). Om gransdragningen daremot &r otydlig
blir det svarare for deltagarna att veta vem som inkluderas i
interaktionsritualen samtidigt som fokus for uppméarksamhet kan storas av
andra intryck och en delad sinnesstamning blir svarare att uppna. For barns
interaktion pa rasten kan en medvetenhet om vem som deltar i leken
(interaktionsritualen) vara avgorande for att leken ska starta upp och
konflikter reduceras under lekens gang. Collins menar att en kénsla av
inkludering bland deltagarna i interaktionsritualen skapas genom tydliga
granser mellan deltagare och utomstaende. Utifran ett grupperspektiv kan
gransdragningen mellan vem som tillhér ens lekgrupp (in-grupp) och vem
som ar utomstaende och tillhér andra grupper (ut-grupper) fa betydelse for
interaktionen i skolklassen och for kanslan av gemenskap. Vem som
betraktas som utomstaende far i detta sammanhang betydelse. Det kan
vara andra lekgrupper sasom vid smagruppslekar eller andra skolklasser
sasom vid storgruppslekar. Det kan ocksa vara delar av lekgruppen sasom
vid forekomsten av etablerade lekgrupper, da en mindre grupp som tydligt
identifierar sig med leken kan betrakta andra deltagare som utomstaende,
eller sasom vid indelning i lag da tva grupperingar ser varandra som
motstandare. Det ar av dessa anledningar av vikt att betrakta
gransdragning till utomstdende som en forutsattning for att en
interaktionsritual ska lyckas och sammanhallning och gemenskap skapas.

Skillnaden mellan en lyckad och misslyckad interaktionsritual ligger
foljaktligen i huruvida forutsattningarna uppfylls. Om samtliga
forutséattningar uppfylls benamner Collins (2004) interaktionsritualen for
lyckad. En lyckad interaktionsritual paverkar deltagarnas kansla av
gemenskap genom att den leder till ett flertal sammanhallande effekter.
Om nagon forutsattning saknas eller inte uppfylls till fullo misslyckas
emellertid interaktionsritualen. Da uteblir vissa effekter och ingen eller
lite gemenskap skapas.

Interaktionsritualens effekter

Interaktionsritualens effekter ar det som forenar manniskor och far dem
att kanna en sammanhallning och gemenskap. Effekterna avgor ocksa hur
kedjan av interaktionsritualer utvecklas. De fyra centrala effekter som
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Collins (2004) menar att en lyckad interaktionsritual skapar &r; (a)
emotionell energi, (b) gruppsolidaritet, (c) kanslan att vara moralisk samt
(d) symboler.

Om samtliga forutsattningar aterfinns och interaktionsritualen ar lyckad
blir deltagarna fyllda av emotionell energi. Collins (2014) menar att
emotionell energi dr en kénsloenergi som lyfter upp deltagarna, gér dem
entusiastiska och som sedan leder till att de tar initiativ till andra
interaktioner. Emotionella energier fokuserar, intensifierar och 6verfor
kanslor fran en situation till nasta. Collins havdar att utan detta flode av
emotionell energi skulle inga interaktioner dga rum. Den emotionella
energin ar det individen soker; situationer &r attraktiva eller oattraktiva
utifran den grad av energi som interaktionen genererar. En situation som
skapar en hdg emotionell energi leder till en stark kénsla av gemenskap
och samhorighet i gruppen som deltar i interaktionsritualen. Lag
emotionell energi daremot bidrar till en passivitet i interaktionen. Det
uppstar ingen kansla av gemenskap och tillhérighet till gruppen utan
deltagarna kanner sig snarare dranerade pa kanslor och vill undvika att
interagera med samma grupp igen.

Collins (2004) framhaller att den emotionella energin ar mekanismen som
haller samman manniskor. Genom en lyckad interaktionsritual
intensifieras de Kkollektiva kéanslorna och deltagarnas initiala
sinnesstamning omvandlas till en ny kénsla: kénslan av gruppsolidaritet
(Collins, 2014). Den delas av alla i gruppen och upplevs som starkare &n
var och ens individuella ké&nsla. Oavsett vilken den gemensamma
sinnesstamningen ar menar Collins att effekten blir att deltagarna upplever
en kansla av gemenskap och solidaritet med gruppen som deltar i
interaktionsritualen.

Den emotionella energin har darutéver en kontrollerande funktion. Collins
(2004) menar att med gruppsolidaritet uppkommer ocksa en kénsla av
lojalitet och gemensamt ansvar mellan deltagarna vilket kan hérledas till
kanslan av att vara moralisk. En grupp som &r fylld med emotionell energi
kénner sig god och rattfardigar interaktionsritualens uttryck och
genomforande. Denna moraliska solidaritet ger upphov till kérleksfulla
och altruistiska handlingar inom gruppen, men ger ocksa upphov till en
vilja att forsvara och ara gruppen och dess symboler mot utomstaende.
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Den sista effekten ar att symboler uppstar. Den symboliska meningen
olika objekt kan fa forklarar Collins (2004) med att objekt far en
emotionell laddning som ger energi till situationen. En symbol ar ett ord,
objekt eller handling som avsiktligt skapats och Gverenskommits av
medlemmarna i gruppen  som  representation av  det
handlingen/ordet/objektet aterger men som inte annars har nagon naturlig
koppling till denna (Frey och Sunwolf, 2005:186). Exempel pa symboler
ar berattelser och fysiska foremal. Skvaller ar ett exempel pé en berattelse
om tredje person som kan ha ett starkt symbolvarde for dem som berattar
skvallret. Symboler representerar gruppen, dess ritual och gruppens
gemenskap. Som bérare av den emotionella energin som skapas i
interaktionsritualen ar det bland annat genom symbolerna den emotionella
energin sprids fran en interaktionsritual till nasta.

De effekter som en lyckad interaktionsritual leder till forenar foljaktligen
manniskor genom emotionell energi som skapar en kollektiv kéansla av
gruppsolidaritet, gemensam moral och symboler for gemenskap. Det
foreligger en vaxelverkan mellan interaktionsritualens forutséttningar och
effekter. Det &r en process dar effekterna av en interaktionsritual utgor
grunden for nésta interaktionsrituals forutsattningar genom en kedja av
interaktionsritualer. Pa sa vis ger olika situationer upphov till
interaktionsritualer som i varierande grad uppfyller forutsédttningarna och
ger olika starka effekter.

Collins tillhandahaller saledes en processuell modell for hur situationer
skapar och formar gemenskap genom att interaktionsritualer genererar och
regenererar emotionell energi som laddar upp deltagarna och skickar dem
fran en situation till en annan. Interaktionsritualens effekter sétter den
emotionella energin i rorelse och skapar pa sa satt handelsekedjor av
interaktionsritualer. Teorin om interaktionsritualkedjor &r emellertid inte
uttalat en teori om grupper och deras processer dven om den har manga
berdringspunkter med klassiska gruppteoretiska forklaringar pa skeenden
i grupp, sasom kollektiva kanslor, gruppsammanhallning och gruppmoral
(Kelly et al, 2014). For att forsta barns kamratskapande grupprocesser har
teorin utdkats med ett gruppteoretiskt perspektiv.
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Vad ar en grupp?

| en skolklass pagar interaktioner inom skolklassen som helhet liksom
inom och mellan olika grupper. Men vad ar egentligen en grupp?
Begreppet grupp anvands i manga sammanhang i skolan; barnen l6ser
skoluppgifter i arbetsgrupper, &r uppdelade i lag under idrottslektionen
och leker i stérre och mindre grupper. Det som forenar definitionerna av
grupp ar att manniskor sammanhalls genom nagot sorts relation.
Begreppet grupp har definierats av manga. Det finns de som betonar de
processer som sker i grupper (som t.ex. Bales, 1950; Frey & Sunwolf,
2005; Wheelan, 2005), medan andra betonar gruppens struktur (som t.ex.
Hare, 1976; Levine & Moreland, 1990) och ytterligare andra fokuserar pa
hur olika definitioner leder till olika férklaringsmodeller (som t.ex.
Brown, 2000; Forsyth, 2014). Flera av begreppsforklaringarna innehaller
samma faktorer som grundldggande for definitionen av en grupp,
exempelvis betydelsen av antalet medlemmar och hur gruppens struktur
och process forklaras. Faktorerna som ocksa beaktas vid definitionen av
grupp i denna avhandling utgar fran foljande: (a) antalet medlemmar som
ska delta i interaktionen for att samlingen ska ses som en grupp, (b) hur
gruppens struktur forklaras och (c) vilka processer som fokuseras.

Gruppen som helhet

En komponent i definitionen av grupp dr dess struktur vilken bland annat
innefattar gruppens mal, uppgift, regler, normer, och roller. Dessa ar av
avgorande betydelse for gruppens funktion och fortlevande och beskriver
hur gruppen ar uppbyggd. | grupper uppstar dessutom flera processer for
att skapa, bibehalla och fornya gruppen (Bales, 1950; Forsyth, 2014;
Levine & Moreland, 1990). En grupps processer innefattar bland annat
kommunikation, inflytande, socialt tryck och konformitet. Dessa
processer paverkar gruppens funktion och fortlevande och beskriver hur
gruppen agerar i givna situationer (Forsyth, 2014). Det finns saledes en
omsesidig paverkan mellan gruppens process och struktur.

Liksom att det finns flera definitioner av begreppet grupp finns det manga
olika perspektiv inom gruppteori dar gruppens struktur och processer
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forklaras pa varierande satt. Hur indelningen gors kan variera men tva
skolbildningar framstar tydligt; den individualistiska skolbildningen och
den grupporienterade skolbildningen (Jungert, 2013). Inom den
individualistiska skolbildningen forklaras sociala beteenden och gruppers
handlande utifran enskilda individer. Inom den grupporienterade
skolbildningen férklaras en grupps struktur och processer utifran gruppen
som enhet. Gruppen delas inte upp i dess medlemmar utan medlemmars
handlande ses som representationer for gruppens handlande. Det medfor
att forandringar i en del av gruppen paverkar andra delar. Avhandlingens
teoretiska perspektiv ansluter till den grupporienterade skolbildningen
genom att utga fran att gruppen ses som nagot mer och annorlunda an bara
summan av individerna i den. En vidare utveckling av hur gruppens
struktur och processer forstas och forklaras i avhandlingen aterfinns under
rubriken ”Interaktionsritualkedjor som gruppfenomen”.

Gruppen som konstruktion

Interaktionistisk gruppteori betraktar gruppen som nagot socialt
konstruerat och utgar ifran att en grupp &r en symbol som representerar
relationen mellan medlemmarna (Frey & Sunwolf, 2004; 2005). En
grupps existens definieras utifran relationen mellan medlemmarna, deras
gemensamma aktivitet samt kontexten som de befinner sig i. Gruppen som
symbol finns saledes inte om den inte uppfattas av gruppens medlemmar
som verklig (Frey & Konieczka, 2010). Det innebdr att en grupp inte ses
som en behallare med en fast plats, statiska granser eller en existens
franskild den kontext gruppen finns i, utan istallet karakteriserad av
genomtrangliga granser, skiftande ramar och ett beroendeforhallande till
kontexten den aterfinns i (Frey & Sunwolf, 2004; 2005). Brown (2000)
havdar déremot att en grupp enbart kan ses som en grupp om den erkanns
av nagon annan utanfor gruppen. Huruvida gruppen existerar genom att
konstrueras inifran eller utifran har betydelse for analysen av barns
kamratskapande grupprocesser. Det innebar att en grupp utifran olika
definitioner och perspektiv kan tolkas pa flera skilda satt. Nar gruppen
definieras inifran kravs att dess medlemmar hérs om hur de tolkar
gruppen. Det ar av vikt att podngtera barnens perspektiv och att det &r
deras grupper som studeras. Det innebar att jag later barnen definiera vilka

86



grupper som finns inom skolklassen. Skolklassen &r konstruerad som
grupp utifran av skolan och dess administration. Frey och Sunwolf (2004)
menar att det fordras observationer av medlemmarnas interaktioner och
relationer for att kunna avgdra om samlingen i sjélva verket kan definieras
som grupp. Via observationer och intervjuer konstruerar emellertid jag
skolklassen och barnens grupper inom skolklassen med utgangspunkt i
den teoretiskt baserade definition av grupp som presenteras nedan. De
skilda perspektiven och definitionen av grupper har kombinerats om inget
annat ndmns i avhandlingen.

Dyader, smagrupper och storgrupper

Manga definitioner av grupp inleds med att faststalla hur manga individer
som skall vara samlade for att utgéra en grupp (Forsyth, 2014). Emellertid
pagar en standig diskussion om huruvida en dyad (tva individer) kan sagas
vara en grupp eller inte. Moreland (2010) h&vdar att dyader inte kan
betraktas som grupper eftersom det finns fenomen som &r unika for
grupper respektive dyader. Den mesta gruppforskningen &r dessutom
gjord pa grupper med fler an tre medlemmar (Frey & Sunwolf, 2005;
McLeod & Ketter-Polley, 2005; Moreland, 2010). Moreland (2010)
presenterar atskilliga argument for att dyader inte kan betraktas som
grupper, men tva ar av speciellt intresse; att vissa gruppfenomen inte
uppkommer i dyader och att méanniskor ofta upplever starkare och
framforallt annorlunda kanslor i dyader &n i grupper. Tva gruppfenomen
som Moreland (2010) menar inte uppkommer i dyader &r socialisering och
majoritets/minoritets paverkan. Anledningen till att de inte uppkommer ar
helt enkelt att de ar for sma enheter. Vidare menar Moreland att kanslor
ofta upplevs som starkare i dyader an i grupper vilket han exemplifierar
med kérleks- och vanskapsrelationer som ofta uppkommer mellan tva
individer och som ger upphov till starka kanslor. Sa starka kanslor
uppkommer inte pa samma satt i grupper menar Moreland. Att utesluta
dyader fran gruppforskning motsager Williams (2010) som menar att
dyader ska betraktas som en grupp och studeras dérefter. Aven om han
medger att det finns gruppfenomen som inte férekommer i dyader anser
han att det finns fler likheter &n skillnader mellan dyaden och gruppen.
Blott narvaron av en annan individ paverkar hur manniskan ténker och
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agerar menar Williams och darfor &r det av intresse att ocksa inkludera
dyader i gruppforskning.

Vidare skiljer forskare som studerar barns sociala relationer oftast pa
dyadiska interaktioner och gruppinteraktioner. Exempelvis menar
Zarbatany, McDougall och Hymel (2000) att gruppinteraktioner utvecklar
barns formagor till lagarbete och ledarskap medan dyadisk interaktion
mojliggor for utvecklandet av intimitet och vénskap. | likhet med
Moreland (2010) gors saledes en skillnad i relationernas narhet och
styrkan pa de kanslor som uppkommer mellan barnen i en grupp
respektive i en dyad. Coplan, Ooi och Rose-Krasnor (2015) framfor
harutover flera argument till varfor det kan vara svart att vid observationer
pa skolgarden avgora huruvida de dyadiska interaktionerna reflekterar en
nara relation. Exempelvis pekar forskarna pa att ett barn kan leka med ett
annat barn eftersom det finns ett begransat antal barn att umgas med. Ett
barn kan ocksa vara blygt och socialt tillbakadraget och darav vélja att
enbart umgas med ett annat barn at gangen. Forskarna menar alltsa att det
inte behdver vara en ndra relation som leder till att barn interagerar i
dyader.

Mot bakgrund av Coplan, Ooi och Rose-Krasnors (2015) argument om
observationer av dyader och med stéd i Morelands (2010) argument for
att exkludera dyaden fran studiet av grupper utgar min definition fran att
en grupp innefattar tre eller fler individer. Eftersom avhandlingens syfte
ar att studera kamratskapande grupprocesser kommer dyader inte
fokuseras i analysen.

Forutom att utga ifran att tre eller fler individer utgor en grupp anvander
jag benamningarna storgrupp och smagrupp i framstallningen, framférallt
i fornallande till barnens rastlekar. Det ar forutom en empirisk indelning
dven ett teoretiskt baserat val att skilja pa storre och mindre grupper.
Liksom det finns skillnader mellan processerna i en dyad och en grupp
finns en skillnad mellan grupprocesserna som uppkommer i mindre och
storre grupper. Det forekommer dessutom skilda teoretiska
forklaringsmodeller och sma och stora grupper studeras inom olika
forskningsfalt.

Barnen i skolan &r delar av en skolklass till vilka de behover forhalla sig
pa flera satt. Skolklassen som grupp &r paverkad av skolan som kontext
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dar skolans regler och normer for hur den sociala interaktionen ska ske ér
dominerande. | denna framstéllning definieras skolklassen som en
storgrupp. Ofta definieras en grupp som stor nér antalet medlemmar
Overstiger 8-12 (Cao & Banaij, 2017). Den grupp som bildas nér flera barn
fran skolklassen leker tillsammans kan besta av 10 upp till 23 barn och
definieras darfor ocksa som en storgrupp. Studier om gruppstorlek i
naturligt férekommande grupper visar emellertid att manniskor foredrar
mindre grupper (Burgess, 1984; Levine & Moreland, 1990). Burgess
(1984) klassiska observationsstudier visade exempelvis att inga naturligt
forekommande grupper bestod av fler &n sju personer och att de flesta
grupper antingen var dyader eller triader. Liknande mdnster kan ses nér
barnen i skolklassen bildar mindre grupper inom skolklassen,
smagrupper. De bestar vanligen av mindre &n tio barn och det forekommer
atskilliga dyader och triader i barnens interaktioner. Smagrupper
karakteriseras av att barnen i gruppen delar gemensamma intressen,
asikter och kanslor nar de ar tillsammans. | smagrupperna skapas sérskilda
regler och normer for hur den sociala interaktionen ska se ut. En form av
smagrupp som framkommer i analysen av barnens lekar ar etablerade
lekgrupper. De etablerade lekgrupperna bestar vanligen av 3-5 barn som
ofta leker tillsammans. De har fatt benamningen eftersom de utgor
fornallandevis  stabila  och  centrala  grupper i lekens
interaktionsritualkedja.

Gruppen definierad

Det hander nagot nar individer kommer samman. Utifran ett
grupporienterat grupperspektiv ses gruppen i denna avhandling som en
enhet med unika strukturer och processer. Med stéd i interaktionistisk
gruppteori ses gruppen darutéver som socialt konstruerad. Saledes blir
min definition av grupp:

En grupp karakteriseras av att tre eller fler individer interagerar med
varandra, vilket innebar att de kommunicerar med varandra och Star i
beroende av varandra sa till vida att de paverkar varandras tankar,
kanslor och agerande. Interaktion sker i en kontext som paverkar
gruppens interaktion och gruppens existens avgdrs genom att
medlemmarna sjalva ser pa sig som grupp.
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Ovanstaende definition av grupp bidrar till forstaelsen for olika typer av
grupper inom skolklassen. De grupper som fokuseras i analysen &r
skolklassen och mindre grupper inom skolklassen. Kontextens betydelse
som medskapare av gruppen och dess handlande medfér att de olika
grupperna forhaller sig till varandra pa skilda sétt (Frey & Sunwolf, 2004).
Exempelvis paverkas barnen av de grupprocesser som sker inom
skolklassen ocksa i sitt kamratskapande i mindre grupper och vise versa.

Interaktionsritualkedjor
som gruppfenomen

Teori om interaktionsritualkedjor har manga berdringspunkter med
klassiska gruppteoretiska forklaringar pa skeenden i grupp. Exempelvis
anvander Collins  (2004) begrepp som  kollektiva  kénslor,
gruppgemenskap och gruppsolidaritet. Detta avsnitt handlar om hur
gruppsykologisk teori och interaktionsritualteorin befruktar varandra och
hur kombinationen av de tva teoretiska utgangspunkterna anvands i
avhandlingen.

Individen, situationen och gruppen

Collins (2004) menar att teorin om interaktionsritualkedjor handlar om att
forklara situationer och dess struktur och dynamik. Det &r genom att
studera dynamiken i en situation som vi kan fa kunskap om individers
handlande. Analysen behover darfor ske av situationerna for att na
interaktionen och relationerna mellan manniskor. P4 grund av att
skolkontexten innehaller flera olika sammanhang, exempelvis
klassrummet, matsalen och skolgarden, uppstar situationer med olika
forutsattningar for barnens sociala interaktioner. Interaktionsritualteorins
fokus pa situationen ar darfor anvandbar i forstaelsen av barnens
kamratskapande interaktioner.

Collins medger att teorin framforallt har anvénds till att analysera
mikrosituationer, men anser att teorin har forklaringsvarde ocksa for
skeenden pa meso- och makroniva och motsétter sig dikotomin mellan
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mikro-makro (Collins, 1981). Utifran ett interaktionistiskt grupperspektiv
ar fokus samspelet snharare &n individuellt handlande och skillnaden
mellan att fokusera samspelet i en situation eller samspelet i en grupp har
betydelse for hur barns interaktion inom en skolklass forstas. Collins
(2004) menar emellertid att det inte finns ndgon konflikt i att utga ifran
individens motivation att séka emotionell energi och gruppens handlande
eftersom det &r ndgot utéver individens motivation som styr situationen.
En situation &r alltsé inte enbart resultatet av individerna som ar i den, inte
heller en kombination av de deltagande individerna, utan situationen
tolkas ha egna processer och strukturer som paverkas av och paverkar
individerna i den (Collins, 2004). | situationen uppstar alltsa ett samspel
som &r annorlunda &n individuellt handlande vilket kopplas till den
intersubjektivitet som uppkommer i interaktionsritualen och som leder till
Omsesidigt kollektivt handlande.

Collins (2004) syn pa situationen ligger i linje med den definition av grupp
som forekommer inom interaktionistiskt gruppteori. Turner och Killian
(1972) definierar exempelvis en grupp som nagot mer &n en samling
individer i interaktion med varandra och enligt Blumer (1969/1986) &r en
grupps handlande é&r ett kollektivt handlande vilket ar format av manskliga
aktorer som agerar utifrdn gemensamma processer. Detta samspel ar
vidare avgorande for allt socialt handlande, ocksa for individen utanfor
gruppen. Frey och Sunwolf (2005) betonar att gruppen konstrueras i
situationen. Det &r via de som interagerar i gruppen som gemenskap och
solidaritet uppkommer.

I relation till hur situationen och gruppen forstas i avhandlingen kan
foljande sdgas: Barnens vardag i skolan innefattar en stor méngd olika
interaktioner i olika kontexter, i klassrummet, i matsalen och pa
rastgarden, vilka tolkas som situationer barnen &r i. Barnen interagerar
ocksa i storre och mindre samlingar inom skolklassen, framforallt under
rastaktiviteter, vilket tolkas som olika grupper barnen tillhdr och kanner
gemenskap med.
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Att skapa gemenskap
— interaktionsritualkedjan som grupprocess

I interaktionsritualerna synkroniserar och konvergerar deltagarna fokus
for uppmarksamhet och sinnesstamning. Det leder till att ett antal
sammanhallande och energigivande effekter uppstar som har betydelse for
gruppens struktur och interaktion (Collins, 2004). Inom gruppteori
beskrivs dessa grupprocesser med begrepp sasom socialt tryck,
konformitet och gruppsammanhalining (Hogg, 1987; Kelly et al., 2014;
Sherif, 1936).

Likriktning, socialt tryck & konformitet

En av de bdrande idéerna i interaktionsritualteorin ar att deltagarna genom
att fokusera uppmarksamheten pa samma sak likriktar sina beteenden,
asikter och kanslor. Inom gruppteori finns en lang tradition av att
intressera sig for denna likriktning. | sitt pionjararbete visade Sherif
(1936) genom upprepade studier exempelvis att medlemmar i en grupp
riktar in sitt beteende, asikter och kanslor pa en gemensam vég och
konvergerar sitt beteende och asikter att likna varandras. Sherif med
kollegor (Sherif, 1958; Sherif, Harvey, White, Hood, Sherif, 1961; Sherif
& Sherif, 1964) menar att den nastan automatiska och snabba
likriktningen beror pa en vilja att skapa sammanhallning i gruppen. En
likriktning i gruppmedlemmars beteende och asikter har ocksa en
trygghetsgivande funktion i gruppen genom att organisera interaktionen
och goéra den mer forutsagbar (Veenstra, Dijkstra, Steglich & Van Zalk,
2013).

Bade for att skapa och behalla sammanhallningen i gruppen utévar
gruppen ett socialt tryck pa medlemmarna att anpassa sig till gruppen
(Schmidt & Tomasello, 2012). De beteende, asikter och kéanslor som ses
som lampliga och accepterade befrdmjas medan oldmpligt beteende och
oaccepterade asikter och kanslor foljs av olika sanktioner (Rimal &
Lapinski, 2015). En sanktion &r att medlemmen blir pamind och tillsagd
av andra medlemmar, vilket &r en form av verbalt socialt tryck. En annan
typ av sanktion ar att utesluta medlemmen fran gemenskapen pa olika satt
vilket &r en starkare form av socialt tryck. Oftast &r det medlemmens radsla
for sanktionen som utgdr det sociala trycket och bidrar till att gruppens
medlemmar likriktar sitt beteende (Rimal & Lapinski, 2015).
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Som ett svar pa gruppens sociala tryck pa likriktning &r det vanligt att
individen anpassar sig efter gruppen. Detta svar pa och anpassning till
gruppen benamns inom gruppteori for konformitet (Asch, 1955).
Konformitet definieras som en forandring av en gruppmedlems asikt,
omdome eller agerande for att 6ka Gverrensstéammelsen med de andra i
gruppen (Forsyth, 2014). Konformitet innebar att individen utat sett
anpassar sig efter gruppen. En forklaring ar att nar nagon utifran kommer
in i gruppen behdver denne forstd vad som anses vara lampligt eller
olampligt uppférande, hur de ska agera och vad som ses som accepterat i
gruppen (Schmidt & Tomasello, 2012). Ett sétt att ta reda pa det ar att
undersoka gruppmedlemmarnas beteende, asikter och sinnesstamning.

En stark kénsla av gemenskap leder dessutom till en 6kad konformitet till
gruppen (Festinger, Schachter, & Back, 1950; Kelly et al, 2014).
Emellertid kunde Haun och Tomasello (2011) visa att det bland
forskolebarn forekommer en skillnad nér barnen ensamma redovisar sina
svar och de papekar att barn inte dndrar sina “riktiga” &sikter utan enbart
anpassar sig till majoriteten nér de skall svara publikt. Denna form av
konformitet, medgdrlighet, innebér att medlemmarna i gruppen offentligt
uttrycker en asikt likt den som resten av gruppen uttrycker men privat
anser medlemmen nagot annat. Det finns dven de som inte alls gar med pa
gruppens idéer eller asikter utan motsétter sig majoriteten i gruppen.
Forsyth (2014) beskriver formerna som oberoende och anti-konformitet.
Oberoende innebar att medlemmen uttrycker en egen asikt, som &r en
annan an gruppens asikt, i en fraga. Anti-konformitet innebar att
medlemmen medvetet uttrycker idéer eller agerar mot gruppens idéer
oavsett vad gruppen anser, den &r alltid i motsats till majoriteten i gruppen.
I bade Aschs (1955) och Haun och Tomasellos (2011) studier var de
vanligaste reaktionerna antingen medgorlighet eller oberoende. Asch
(1955) visade dessutom att sa lange det fanns ndgon som var pa var pa
samma sida var forsokspersonen oberoende men sa fort den var ensam
Okade tendensen att foga sig efter majoriteten.

Gruppkéanslor och symboler fér gemenskap

Collins (2004) betraktar gemenskap som ett resultat av en lyckad
interaktionsritual. Genom den emotionella energi och gruppsolidaritet
som uppkommer i interaktionsritualen uppstar en grupps sammanhallning.
Inom gruppteori bendamns ofta gruppsammanhallning med begreppet
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gruppsammanhallning (Kelly et al., 2014). En betydande del i
gruppsammanhallning &r, liksom Collins (2014) framhaller, en delad
positiv kansla for gruppen och dess medlemmar (Hogg, 1987). Déartill
menar Mackie och Smith (2017) att grupper uppvisar unika kanslor som
ett resultat av identifikation med gruppen. Dessa kollektiva kénslor
definieras inom gruppteori som kanslor som delas mellan manniskor pa
grund av deras medlemskap i en grupp (for Oversikt se Doosje,
Branscombe, Spears & Manstead, 2006). Kollektiva gruppkénslor har
framforallt tva konsekvenser for skapandet av gemenskap. For det forsta,
att uppleva delade kanslor, &ven negativa, kan skapa grupper och starker
en redan etablerad grupps sammanhallning (Barsade & Gibson, 2012;
Knight & Eisenkraft, 2015). F6r det andra motiverar delade gruppkanslor
kollektivt handlande (Barside & Knight, 2015; Collins, Lawrence, Troth
& Jordan, 2013).

Forskare som studerat uppkomst av grupper visar att de som skapar en
grupp tillsammans dessutom ofta &r lika varandra pa olika sétt, exempelvis
har samma fardigheter eller samma asikter i en viktig fraga (Festinger,
1954; Rutland, Hitti, Mulvey, Abrams & Killen, 2015). Rutland et al
(2015) menar att en upplevd likhet med andra gruppmedlemmar stéarker
den Kkollektiva kénslan. Nesdale, Zimmer-Gembeck och Roxburgh (2014)
menar att ndr en individ kanner en tillhérighet och identifierar sig med en
grupp kanner denne mer med gruppens medlemmar. Identifieringen med
gruppen paverkar foljaktligen intensiteten med vilken de gruppbaserade
kanslorna upplevs. Collins (2004) tar daremot utgangspunkt i den
gruppbaserade kanslan for att forsta identifieringen med gruppen. Han
framhaller exempelvis kanslan av gruppsolidaritet som en unik kollektiv
kiansla som forstarks genom att gruppen utfor aterkommande
energigivande interaktionsritualer. Gemenskapen mellan deltagarna kan
leda till att de identifierar sig med varandra och gruppen.

En viktig del i att skapa gemenskap och att identifiera sig med gruppen ar
de symboler som uppkommer genom interaktionsritualkedjan. Utifran ett
interaktionistiskt grupperspektiv skapas symboler for att ena gruppen
(Frey & Sunwolf, 2005). Det & genom gruppens symboler medlemmarna
identifierar sig och blir knutna till kollektivet i gruppen. Symboler skapas
ocksa for att hantera olikheter inom gruppen. Begreppet symbol &r saledes
av avgorande betydelse for forstaelsen av grupper och det &r genom att

94



studera karaktaren, utférandet och konsekvenserna av anvandning av
symboler som denna forstaelse kan uppnas (Frey och Sunwolf, 2004;
2005). Collins (2004) betraktar symboler som en effekt av
interaktionsritualen. Symbolerna &r laddade med den emotionella energi
som skapats och genom symbolerna forflyttas den emotionella energin
fran en interaktionsritual till nasta. P4 sa satt bevarar symboler
gruppsammanhallningen och skapar trygghet genom att befasta och
forlanga den kollektiva kanslan i interaktionen. Collins (1992) skriver att
”gruppens sjél lever vidare i dem [gruppens symboler], &ven nér gruppen
inte dr samlad” (Collins, 1992, s. 55, min forklaring inom hakparantes).
Dérfor kan en symbol uppbéra en grupps gemenskap och ha stor betydelse
for gruppen ocksa nar andra hanterar den. Symbolen samlar gruppens
medlemmar i en gemenskap kring den vilken bekréftar och forstarker
gruppens medlemmar att kdnna att de delar detta gemensamt. Det
forstarker gruppidentiteten hos medlemmarna (Collins, 2004). Emellertid
ar symboler enbart effektiva sa lange de har en emotionell laddning. Néar
laddningen avtar forlorar symbolen sin funktion for sammanhalining och
gemenskap. Darfor bildas vissa symboler for att snart skingras igen, andra
har stdrre dragningskraft an andra och vissa forsvinner bort i glémska.
Interaktionsritualteorin visar alltsa processen som skapar gruppens
symboler. En kombination av interaktionsritualteorin och gruppteori ger
pa sa satt ett forklaringsvarde bade pa gruppniva och processniva.

Olika former av gemenskap

Det foreligger en skillnad mellan situationen och gruppen som kan
kopplas till styrkan i den gemenskap och sammanhallning som skapas i
interaktionsritualen utifran ovan beskrivna grupprocesser. Det uppstar
olika mycket emotionell energi och kanslor av gemenskap dels beroende
pa hur intensiv interaktionsritualen ar (rituell intensitet) dels beroende pa
hur lange och ofta deltagarna &r fysiskt tillsammans (social densitet).
Rituell intensitet kopplas till hur stark emotionell energi som alstras vilket
berér de kollektiva ké&nslor som uppkommer i interaktionsritualen
(Collins, 2014).

For att skilja pa den svagare och starkare formen av gemenskap har tva
olika begrepp valts ut, tillhdrighet och samhérighet. Tillhdrighet &r den
svagare formen av gemenskap och reflekterar en kdnsla av att ha samband
med de som deltar i interaktionen, att kunna réknas till gruppen, dar
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relationen kan stracka sig fran en los forbindelse till en kénsla av
medlemskap beroende pa interaktionsritualens sociala densitet.
Samhorighet ar den starkare formen av gemenskap och reflekterar en
kansla av nérhet och likhet med de som deltar i interaktionen. Det tycks
finnas ett dmsesidigt fortroende och en tillit mellan deltagarna som
innebadr att de identifierar sig med varandra och kanner stor solidaritet och
samhdrighet med gruppen. Det beror béade pa den héga emotionella energi
som skapas av en hdg rituell intensitet och pa en hdg social densitet.

Interaktionsritualens kontext och struktur

Utifran ett interaktionistiskt grupperspektiv sker all interaktion i en
vaxelverkan mellan individernas tidigare erfarenheter, gruppens
sammansattning och omgivningens paverkan (Frey & Sunwolf, 2005). Pa
liknande satt forklarar Collins (2004) att interaktionsritualen kan ses som
l&nken mellan gruppstrukturen och gruppens idéer. Omgivningen, eller
kontexten, for avhandlingen ar skolan. Med skolan som kontext finns en
viss struktur runt barnen och deras kamratskapande grupprocesser.
Samtidigt skapas andra gruppstrukturer i de interaktionsritualkedjor
barnen genomfér. De innefattar emellertid alla olika regler, normer och
roller som &r delar av gruppens struktur och beskriver hur gruppen ér

uppbyggd.

Gruppnormer i interaktionsritualer

En av de avgorande delarna i en grupps struktur ar de normer som skapas
for att organisera den sociala interaktionen och gdéra andra méanniskors
agerande meningsfullt och forutsagbart (Rakoczy & Schmidt, 2012;
Veenstra et al., 2013). Det a&r monster i gruppens beteende som kan sdgas
vara en vdgvisare till det socialt accepterade séttet att agera och ténka i
gruppen (Rutland et al, 2015). De normer som uppkommer i en grupp
internaliseras av dess medlemmar darfor betraktas normer for det mesta
som sa naturliga att de tas for givna av gruppmedlemmarna (Sherif, 1936;
Schmidt & Tomasello, 2012). Utifran ett interaktionistiskt grupperspektiv
skapas normer i grupper av de symboliska handlingar gruppmedlemmarna
utfor (Frey & Sunwolf, 2005). Den retoriska processen att skapa ett
gemensamt narrativ. om gruppen genom exempelvis ritualer skapar
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strukturen och “reglerna” for gruppens interaktion. Denna inramning av
gruppen ar ett satt for gruppen att hitta sin identitet. Collins (2004) menar
att alla former av normer organiserar den sociala interaktionen, dkar
forutsdgbarheten och hojer solidariteten. Rakoczy, Brosche, Warneken
och Tomasello (2009) kunde visa att normer relativt snabbt skapas for att
strukturera beteenden i gruppen och att barn sa unga som tre ar anpassar
sin lek dérefter.

Skolan har en normstruktur som péaverkar deras sociala interaktion. En
norm &ar exempelvis att inkludera samtliga barn i skolklassens aktiviteter.
Denna norm kan bland annat hérledas till skolans Laroplan (Skolverket,
2017a) och skolans vardegrundsarbete och den ar pa sa satt att betrakta
som en formell norm (Kumar, O’Malley, Johnston, Schulenberg &
Bachman, 2002; Smetana, Campionne-Barr & Metzger, 2006). Normen
aterfinns i manga olika grupperingar och situationer och &r pa sa satt
utbredd inom skolkontexten. Det finns ocksa mer lokala och informella
normer som skapas och aterskapas i de interaktionsritualkedjor barnen
genomfor. Det &r i interaktionen mellan barnen som lekens regler och
normer skapas (Cobb-Moore, Danby & Farrell, 2009; Rossano, 2012). Har
finns en skillnad mellan lekens regler och normer. Lekens regler
foreskriver hur barnen ska utfora leken och & med fa undantag 6ppet
uttalade. Lekens normer foreskriver bland annat hur barnen forhaller sig
till reglerna och kan bade vara Oppet uttalade och underforstadda. Ett
exempel pa en uttalad norm ar att alla far vara med medan en
underforstadd norm &r att barn deltar pa olika villkor. Barnen skapar pa sa
sétt en egen struktur i interaktionen med tillhérande gruppnormer (Kultti
& Odenbring, 2015; Martin & Evaldsson, 2012). Normerna i en grupp kan
ocksa anvandas for att skilja manniskor at och faststalla en grupps hierarki
och rollstruktur vilket belyses nedan.

Grupproller och Status
— maktdimensioner i interaktionsritualer

Relationerna, interaktionerna och styrkan i relationerna skiftar mellan
olika medlemmar i en grupp och mellan grupper (Forsyth, 2014). Alla
medlemmar i gruppen behdver saledes inte ha likvardiga relationer och
beroendet inom gruppen varierar. Ett stt att beskriva en grupps inre
struktur &r att anvanda begreppen roller och status.

97



Begreppet roll &r vanligt forekommande bade i interaktionistisk
teoribildning och inom socialpsykologin. Det finns olika synsatt pa
begreppet och det anvands pa olika satt utifrdn olika perspektiv.
Emellertid saknas ofta en tydlig definition av begreppet och det anvénds
snarare som en allmant vedertagen term, inte ett teoretiskt begrepp (Guva,
2001). Det finns dock gemensamma tolkningar inom socialpsykologin av
vad en roll innebédr. Exempelvis ses rollen som kopplad till de
forvantningar och normer som férknippas med en viss uppgift eller social
position. Utifran ett interaktionistiskt perspektiv, ofta med hanvisning till
Goffman (1974) och hans teatermetafor, ses manniskor agera utifran olika
roller pa olika scener. Rollen definieras som en rutin utifran i forvag
faststéllda handlingsmonster.

Ett exempel som &r ndra tillhands &r rollerna larare och elev. Med
utgangspunkt i att roller skapas i samspel mellan individer blir rollerna
avhangiga situationen de uppstar i och att dessa situationer definieras
gemensamt och likartat av deltagarna. Det innebdr att de é&r
kontextberoende dér olika sociala strukturer skapar olika forutsattningar,
forvantningar och krav pa hur en roll ska spelas. | skolan forvantas
exempelvis barnen att agera utifran en elevroll dar de bland annat ska
racka upp handen innan de talar, ga i korridoren (inte springa) samt sitta
vid sin bank och delta i den lektion lararen bestdmmer att de ska ha. Dessa
forvantningar pa elevrollen framtrader i klassrummet, medan det finns
betydligt farre krav och andra forvantningar pa elevrollen ute pa
skolgarden under en rast. Under rasten behdver inte eleverna racka upp
handen for att tala och de kan springa omkring och i storre utstrackning
sjalva bestamma vad de ska gora. Elevrollen spelas alltsa olika i de olika
kontexterna inom skolan. Eftersom en roll bara blir relevant och
meningsfull i relation till speciella situationer kan elevrollen under rasten
snarare ses som en annan roll dir barnen intar rollen som “barn pa
skolrast”, vilket skiljer sig frén elevrollen men ocksa frdn “barn pa
lekplats” genom att det &r olika situationer. Det finns andra forvantningar
pa hur barnen ska uppfora sig pa rasten i skolan &n pa hur barnen ska
uppfora sig pa en allman lekplats. Forvantningarna kommer bade fran
skolan som kontext och fran de deltagande barnen sjalva som tillsammans
definierar rollerna. Utifran ett grupperspektiv finns det saledes inom
grupper specifika roller som innefattar de férvantningar och det ansvar en
funktion har inom gruppen (Benne & Sheats, 1948; Jern, 2013; Salazar,
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1996). Grupproller méjliggor en koordination av gruppen och forutsager
vem som forvéntas gora vad (Jern, 2013). Rollen &r i sin tur knuten till en
norm som faststaller de uppgifter som rollen innefattar. De roller som
aterfinns inom en grupp &r saledes knutna till dess funktion och till
gruppens inre struktur och inte till medlemmarnas personlighet (Benne &
Sheats, 1948).

Pa samma satt gar det ocksa att tala om status, roller har en viss status
oavsett vem det ar som innehar rollen, och status ar foljaktligen inte
kopplat till barnets personlighet eller karaktér utan till den roll barnet har
i relation till lekgruppen (Rimal & Lapinski, 2015). Ett s&tt att beskriva
den status en roll har &r att utga ifran begreppen inflytande och centralitet
vilka kan kopplas till Collins (2004) typologiska dimensioner makt och
status. Maktdimensionen redogér fér niva av inflytande, det vill saga hur
stor makt var deltagare har att paverka utférandet av interaktionsritualen.
Statusdimensionen  redogér  for  deltagarnas  centralitet i
interaktionsritualen, om deltagaren finns i centrum av de andras
uppmérksamhet eller i periferin. Om barnet &r i interaktionsritualens
centrum och samtidigt har mycket inflytande 6ver lekens genomférande
tolkas barnets status som hég. Om barnet ar i interaktionsritualens periferi
eller har mindre inflytande 6ver lekens genomforande tolkas daremot
barnets status som lagre. Vilken grupproll och status ett barn har far ocksa
betydelse for hur avvikelse fran reglerna tas emot. Rimal och Lapinski
(2015) menar exempelvis att det finns en toleransniva vid normbrytning
som andras beroende pa vem som bryter mot gruppens normer och dennes
status i gruppen. Collins menar att alla interaktionsritualer ar implicit
stratifierade utifran de tva dimensionerna vilket innebar att samma barn
kan ha olika roller och status vid olika tillfallen som samma lekar
genomfors. Eftersom olika grupproller innebdr olika mycket inflytande
och centralitet &r vissa roller attraktiva att inneha medan andra é&r
oattraktiva.
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Summering

I det har kapitlet har avhandlingens teoretiska utgangspunkter och hur de
tillsammans bidrar till en djupare forstaelse for interaktioner i grupp
beskrivits och problematiserats.

De forutséattningar Collins (2004) menar behdver uppfyllas for att en
interaktionsritual ska lyckas tycks i gruppteoretiska termer
Overensstamma med den likriktning som sker nar en grupp skapas, det
sociala tryck som gruppen utdvar pa dess medlemmar samt den
konformitet som uppvisas av medlemmar for att svara pa det sociala
trycket. Denna synkronisering och konvergerande av interaktionsritualens
deltagare ar avgorande for att gemenskap ska skapas. Utgangspunkten i
ett interaktionistiskt grupperspektiv ar att grupper paverkar och paverkas
av dess struktur och den kontext den aterfinns i. Med sitt fokus pa
situationens betydelse for hur sammanhallning mellan méanniskor uppstar
ar interaktionsritualteorin darfér anvandbar for avhandlingens syfte att
studera flera olika situationer med samma deltagare fran en och samma
skolklass. Sammanfattningsvis kan kedjan av interaktionsritualer saledes
forstas som en grupprocess 6ver hur gemenskap skapas och hur grupper
bildas, bestar eller skingras.

Dértill har den definition av grupp som ligger till grund for analysen
presenterats och de olika grupper som fokuseras i analysen har
introducerats. Utifran ett grupperspektiv har skillnaden mellan en grupp
och dyader Klarlagts och motivet till att inte inkludera dyader i analysen
har forklarats. Genom att beskriva och problematisera de grundldggande
processerna och strukturen i interaktionsritualerna utifran ett
gruppsykologiskt perspektiv har jag visat hur en kombination av Collins
(2004) teori om interaktionsritualkedjor och gruppsykologisk teori kan
majliggora en analys av interaktionsritualkedjor pa gruppniva. Det kan
bade bidra till att 6ka kunskapen om barns kamratskapande grupprocesser
i skolan och till en utveckling av Collins teori.
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Kapitel 4 Skolan som
Inramning

Den kontext interaktionen sker i har stor betydelse for gruppen och dess
handlande (Frey & Sunwolf, 2005). Skolan som kontext & komplex och
mangfasetterad. Skolan ar en fysisk plats, som med sin utformning pa olika
satt ramar in och paverkar barns méjligheter till sociala interaktioner (van
den Berg & Cillessen, 2015). Skolan ar aven en institution som aterspeglar
och iscensatter samhéllets system av normer och varderingar. | stor
utstrackning ar de regler och normer som aterfinns i skolan formade av
lagar, forordningar, laroplaner och riktlinjer som ramar in skolans
verksamhet. Demokrati, likvardighet, jamstélldnet och solidaritet ar
begrepp som betonas i saval Skollagen (2010:800) som Laroplanen for
grundskola (Skolverket, 2017a). Dessa centrala begrepp ska genomsyra
hela skolans verksamhet och ocksa ligga till grund for skolans
vardegrundsarbete. Exempelvis forekommer ofta formuleringen “alla far
vara med” som sammanfattar detta synsétt pa ett talande sétt. Begreppen
har ocksa varit centrala varden i det svenska samhéllet och pekat pa vikten
av principen om ett inkluderande och jamstéllt medborgarskap (Stoltz,
2009). Skolan ar ocksa ett socialt sasmmanhang med tillhérande regler och
normer som paverkar hur barnen kan uttrycka sina sociala relationer
(Tseng & Seidman, 2007). For att skolor ska kunna handskas med saval
ett kunskaps- som ett fostransuppdrag anammas varierande strategier och
pedagogiska metoder for att strava mot skolans mal (Kolfjord, 2011). Nar
kunskapsuppdraget utmanas av ett stokigt” klassrumsklimat finns olika
handlingsméjligheter for att minska problematiken (Bartholdsson,
Gustafsson-Lundberg & Hultin, 2014). Déribland finns kontrollerande
och fostrande strategier sdsom att skapa social ordning genom rumslig
styrning och forhallningsregler foljda av sanktioner om de inte foljs (van
den Berg & Cillessen, 2015). Det finns ocksa strategier som syftar till att
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skapa ett fungerande socialt sammanhang genom att patala
forhallningsregler och att arbeta med skolans vardegrund (L6f, 2009;
2011). Skolan och lararna ar saledes delaktiga i de processer som skapar
utrymmen, hinder och mojligheter for barnen att interagera med varandra.

Fokus for det hér kapitlet ar hur skolan som samhéllelig institution genom
lararnas organisering och dagliga praktik arbetar med och paverkar
barnens sociala interaktioner och kamratskapande grupprocesser. Syftet
med kapitlet ar att presentera och analysera den kontext barnen i klass Fyra
pa Mellanskolan befinner sig i, som fysisk plats, samhallelig institution
och socialt sammanhang.

Skolan som fysisk plats

Den fysiska miljon i klassrummet, i matsalen och pa skolgarden
strukturerar barns vardag i skolan och har betydelse for barns mojligheter
till social interaktion (van den Berg & Cillessen, 2015). Den rumsliga
styrningen kan ses som ett av de satt pa vilket lararna kommunicerar
skolans regler, normer och véarderingar (Amna et al., 2010). Den rumsliga
styrningen och den sociala ordningen &r en del av skolans arbete med
barns interaktion och sociala relationer. |1 denna del beskrivs och
problematiseras skolan som fysisk plats.

Klass Fyra pa Mellanskolan

Skolklass Fyran bestar av 23 barn varav 10 flickor och 13 pojkar.
Skolklassen har tva klassléarare, varav klassforestandaren arbetar heltid
medan den andra lararen arbetar deltid i skolklassen. For att fa en bild av
det sammanhang skolklassen dagligen befinner sig i beskrivs i det féljande
en vanlig skoldag och sedan skolans fysiska miljo.

En vanlig skoldag for Fyran borjar klockan 08.00 och varar till klockan
14.30. Under férmiddagen har barnen forst en lektion for att sedan ha 15
minuters rast, ater fran rasten har barnen tva lektioner innan lunchen som
varar en timme inklusive rast. Pa eftermiddagen har barnen en lektion som
foljs av 15 minuters rast och sedan avslutas dagen med en sista lektion.
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Alla dagar har samma tider och barnen har &mnena matematik,
naturorienterande amnen (NO), slojd, svenska, samhéllsorienterande
amnen (SO), engelska och idrott pa schemat. Arbetet i skolklassen bestar
bland annat av grupparbeten, sjalvstudier och lararledda lektioner.
Innehallet i lektionerna kan variera lite beroende pa vad som behéver
goras klart eller om det &r nagot speciellt som hander sdsom 6vning infor
lucia och sommaravslutningar, idrottsdagar eller om nagon larare ar sjuk.

Mellanskolans fysiska miljo

Mellanskolan bestar av flera mindre, laga byggnader i gult tegel. Mellan
byggnaderna finns éppna ytor med grédsmattor och fotbolls-, bandy- och
basketplaner tillsammans med Klatterstallningar och gungor. Skolans
omrade kantas av buskar mot omkringliggande bostadsomrade och av
stangsel vid bollplanerna. Skolgarden &r annars Gppen utan grindar att
passera for att komma in och ut. Under tiden for faltarbetet har Fyran tva
olika klassrum. Under hdstterminen har Fyran sitt klassrum i byggnaden
som r till for arskurs 7-9. Deras klassrum ligger i ena danden av byggnaden
och har en egen ingang. | korridoren innanfor har barnen skap dar de
forvarar ytterklader och skor. De delar skap tva och tva. Till hoger finns
en trappavsats som leder till ytterligare en korridor dar Fyrans klassrum
finns rakt fram. Bredvid till hoger har den andra fyran sitt klassrum.
Korridoren fortsdtter sedan in till hogstadiedelen av byggnaden. |
klassrummet har barnen platser vid enskilda bankar som ofta star tva och
tva vanda mot white boarden. Lararens skrivbord star till hdger om white
boarden. Pa lararens skrivbord finns en pennvassare som anvands av
barnen. Vid lararens skrivbord finns en extra bank med en dator som
anvands i undervisningen. Utmed véggen till hoger star nagra skap for
arbetsmaterial. Vanstra vaggen vetter mot vagen utanfor och bestar
huvudsakligen av fonster. Vid klassrummets bakre végg finns en dorr in
till ett extra rum som ofta anvands av ldrarna for att ge de barn som
behover extra stod enskilda arbetsplatser.

I slutet av hostterminen flyttar barnen till en annan del av skolan.
Byggnaden ligger pa andra sidan av skolgarden och inrymmer skolklasser
fran arskurs 4-6. Inne i den byggnad dar Fyran har sina klassrum ar det en
mindre entré dér barnen tar av sig sina skor. En dorr leder in till korridoren
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dar tva toaletter aterfinns direkt till vanster och till hoger ligger ett
grupprum. Korridoren ar 1&ng och leder till flera klassrum. Fyran har det
forsta klassrummet till héger i korridoren. Utanfoér klassrummet finns
krokar dar barnen hanger sina ytterklader. Mittemot klassrummet ligger
fritidsverksamhetens lokaler och langre ner i korridoren sitter Fyrans
parallellklass. | klassrummet har barnen platser vid enskilda bankar som
ofta star tva och tva, eller ibland tre och tre, vdnda mot white boarden dar
aven lararens skrivbord star. Vid lararens skrivbord finns ocksa en dator
som anvands i undervisningen samt papper, pennor och en pennvassare
och lokalen &r utrustad med en projektor i taket. Utmed vdggen mot
korridoren star nagra skap for arbetsmaterial, i Ovrigt ar det fonster ut mot
korridoren sa pass hogt uppsatta att det inte gar att titta in samtidigt som
ljus utifran kommer in i klassrummet. Langst den bakre véaggen star
barnens skap for arbetsmaterial och larobocker. Dar finns ocksa dérren in
till ett grupprum dar de barn som behdver extra stéd vistas under delar av
dagen. Hogra vaggen vetter mot skolgarden och bestar helt av stora fonster
fran golv till tak.

Nar det ar tid for musik, idrott, slojd och lunch behéver barnen ga till andra
byggnader. Musiksalen finns i andra &nden av samma byggnad som
Fyrans nya klassrum, barnen gar emellertid ut och in genom en annan
ingang i direkt anslutning till musiksalen. Idrottshallen ar belagen en liten
bit ifran Fyrans byggnad och barnen gar samlade tillsammans med en
larare dit. | idrottshallen finns tva omkladningsrum for flickor och tva for
pojkar. Barnen i Fyran anvéander alltid samma omkladningsrum vilket
innebar ett for flickorna och ett for pojkarna. Nar barnen ar ombytta gar
de in till idrottssalen som bestar av ett stort utrymme med hogt till taket
och en vikvagg som kan dela in salen i tva delar. Till vanster finns
askadarbankar i trappformation i fem rader. Slojdlektioner halls i en del
av skolan som egentligen tillhér hogstadiet (arskurs 7-9). Sléjdlektionen
var under skolaret som observerades forlagd till forsta lektionen pa
morgonen sa barnen gick direkt dit hemifran och kom tillbaka till
klassrummet under formiddagsrasten, alltsa inte i samlad trupp som vid
idrotten eller vid lunchen. Vid lunchen &ter barnen i skolmatsalen som
ocksa den &r belagen i hogstadiets del av skolan. Till lunchen gar barnen
tva och tva i led tillsammans med en larare. Det &r reglerat att barnen maste
ga i par, dock far barnen sjilv vilja gd-kompis” det vill siiga den de ska
ga tillsammans med. Nar barnen kommer in i skolmatsalen kommer de
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direkt in i kon till maten som serveras fran en stérre matvagn i rostfritt
stal. Det bildas oftast tvd koer, en pa var sida av matvagnen. Efter
matvagnen gar barnen till ett bord med sallad och knackebrdd och till
vanster om bordet star ytterligare bord med vatten och mjélkbehallare. Nar
barnen passerat dessa stationer gar de till de bord Fyran har fatt tilldelade.
Det &r nastan alltid samma bord med bara ett fatal mindre andringar i form
av att ett bord emellanat byts ut mot ett annat. Barnen ska satta sig vid
borden allteftersom de kommer fram till borden. Med vid lunchen i
skolmatsalen &r alltid en av lararna som é&ter tillsammans med barnen.
Barnen maste sitta vid sina platser under minst 20 minuter innan de far
lamna borden och ga ut pa rast. Innan de gar dukar de av, sedan ska de
vara utomhus under resterande lunchrast.

Rumslig styrning och social ordning

Barnens placering i klassrummen och i matsalen styrs av lararna som ett
satt att halla ordningen i skolklassen. Den rumsliga styrningen och sociala
ordning som efterstravas har stor inverkan pa barns interaktion och sociala
relationer i skolan. | klassrummet placeras vanligtvis barnen tva och tva i
bénkar bredvid varandra vilket ar en klassisk placering i ett klassrum.
Emellanat sitter barnen tre och tre, men alltid vid egna bankar. Under
lasaret da faltarbetet sker andrar lararna placeringen vid atta tillfallen.
Exempelvis andrar lararen placeringen i borjan av hostterminen efter ett
forslag fran barnens tidigare larare. | forslaget finns en lista pa de barn
som passar bra tillsammans respektive de som inte borde sitta bredvid
varandra. Placeringen innebér i praktiken att barnen sitter med atminstone
en av dem de umgas med pa rasten. Lararna tar alltsa hansyn till vilka
sociala relationer barnen har inom skolklassen. Efter mindre &n tre veckor
pa dessa platser valjer lararen att ater andra placeringen. | samtal med
lararen om placeringarna framgick att anledningen var att det blev for
mycket prat under lektionen”. Léraren dndrar placering ytterligare tva
ganger under hostterminen. | samband med att skolklassen i slutet av
terminen byter klassrum andras ocksa placeringarna. Under varterminen
byter lararen placering tre ganger, framforallt med forklaringen att det
behovs for att fa arbetsro i klassrummet. Placeringen av barnen i
klassrummet &r ett satt att rumsligt forsoka minska o6nskad social
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interaktion under lektionstid. Placeringen har pa sa satt en kontrollerande
funktion. Nér barnen sitter med sin kompis anser lararen att det ar for
mycket prat i Klassrummet vilket stor undervisningen. For att styra barnen
att inta sin elevroll anser lararen det béttre att sitta med nagon barnen inte
har nagon narmare relation till. Utifrdn barnens perspektiv ar daremot
placeringen med en kompis nagot de 6nskar. Vid varje flytt pratar barnen
om vem som ska fa sitta med vem och framforallt vem som ska fa sitta
bredvid ndgon de inte vill sitta bredvid. Omplaceringarna uppfattas alltsa
av barnen som nagot av ett stressmoment. Trots lararens manga
omplaceringar ses fa forandringar i barnens agerande under lektionerna
vilket kan betyda att omplaceringarna inte hade den onskvérda effekten.
Den fysiska placeringen synes inte paverka barnens interaktioner
sinsemellan. Barnen tycks vilja fortsatta de interaktioner de hade under
rasten och det blir da viktigt for barnen att kommunicera dven under
lektionstid.

Matsalen ar ocksa en plats dar skolan reglerar barnens sociala
interaktioner genom fysisk utformning och placering. 1 matsalen har
skolklassen nagra anvisade bord att sitta vid och regeln &r att barnen fyller
pa borden efterhand de kommer dit. Skolverket tillsammans med
Livsmedelsverket (2013) poangterar att skolmaltiden kan vara en viktig
arena for skolans vardegrundsarbete och arbete mot krankande
behandling. De foresprakar darfor att skolor ska schemaldgga skolmaltider
for att skapa lugn och ro med farre konflikter, béttre och tryggare
relationer och mindre stress. En av de viktigaste podngerna som fors fram
ar att skolmaltiden inte skall vara det samma som rast utan vara
schemalagd under lektionstid och betraktas som ett pedagogiskt
arbetspass. Lararna, som bor ata tillsammans med eleverna, har till uppgift
ar att under skolmaltiden samtala och bygga relationer med eleverna for
att 1dra ut ett humanistiskt och demokratiskt forhallningssétt och gora det
genom praktisk handling varje dag” (Skolverket, 2013, s. 12).
Skolpersonalen bor ta kontroll 6ver barnens interaktioner under
skolmaltiden och ta bort kopplingen mellan rasten och lunchen for att styra
barnens matintag och sociala interaktioner. Eftersom skolmaltiden ses
som en arena for vardegrundsarbetet ar det av vikt att inkludera alla.
Tanken bakom placeringen i matsalen kan pa sa satt tolkas som ett led i
skolans Gvergripande norm att alla far vara med” dar skolklassen halls
samman och dar det inte ska spela nagon roll med vem barnen sitter under
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lunchen. Genom att reglera placeringen styrs barn till att interagera med
alla i skolklassen och inkludera ocksa de som i andra fall kan vara utsatta
for exkludering. Tanken synes ocksa vara att om barnen véljer fritt riskerar
nagot barn bli sittande ensam, alltsa att barn utan den sociala kontrollen i
form av reglerad placering skulle inta en exkluderande hallning gentemot
sina klasskompisar. Barnen anses alltsa inte sjélva vara tillrackligt mogna
for att sjalva kunna reglera placeringen i matsalen utefter skolans norm att
alla far vara med. Med mognad menas har att barnen inte till fullo anses
vara inordnade under skolans vardegrund®. Persson (2003) menar att barn
inte har nagon makt eller framstaende position i skolsystemet, eftersom de
inte bidrar till dess uppratthdllande av normer, medan den vuxne &r
inplacerad i systemet och genom det ocksa bidrar till att uppréatthalla det.
Da barnen inte bidrar utgor de ett eventuellt hot mot systemet. Min
tolkning &r att barn ses som ett hot av vuxna eftersom de inte vet hur
barnen kommer att agera. Alltsa att barnen ska ga utanfor den
institutionella normen.

Vid flera tillfallen uppkommer diskussioner i matsalen nar nagon inte
satter sig utefter regeln att fylla pa borden. Responsen fran lararna i dessa
fall ar av tva slag, antingen att utga fran regeln eller att motivera varfor
barnen kan franga regeln. | samtliga observerade fall motiverades
undantagen, det vill séga nar barnen kan franga regeln att fylla pa borden,
med att barnet skulle bli ensam pojke eller flicka vid bordet. Normen tycks
alltsa vara att flickor respektive pojkar bor sitta tillsammans eller i vart fall
att en ensam pojke inte ska behdva sitta med bara flickor och tvartom.
Emellertid géllde undantagen enbart i de fall det uppméarksammas, vilket
kan vara av barnet sjalv, av andra barn eller av nagon vuxen.
Forhallandevis ofta var det lararna som uppmarksammade detta.
Placeringen som ensam flicka eller pojke vid ett bord tycks déremot inte
vara ett problem for de flesta barnen som oftast inte reagerade pa om det
satt en pojke bland flickor eller omvant. Det &r motségelsefullt att skolan
inte ger barnen majlighet att ha bestdimmanderatt 6ver sin placering pa

5 Mognad finns med i Laroplanen dar Skolverket (2017a) skriver: “Lirare ska svara for
att alla elever far ett reellt inflytande pa arbetssatt, arbetsformer och undervisningens
innehall samt se till att detta inflytande okar med stigande &lder och mognad.” (s. 15).
Det framgar inte om det som &syftas a4r medborgerlig mognad (i relation till FNs
Barnkonvention) eller eller utvecklingspsykologisk mognad.

107



grund av risken att barnen darigenom kan exkludera nagon samtidigt som
de tillater barn att franga regeln utifran konstillhorighet. Ihrskog (2006)
menar att larare ofta gor elever till objekt istéllet for att méta dem som
fullvérdiga subjekt. Barns strategier att sjalva ordna sig i matsalen
underordnas ddrav skolans institutionella styrning av barnen. Asp-Onsj6
(2011) menar att det i skolans satt att styra historiskt sett har forekommit
en forskjutning fran styrning genom yttre reglering och tydliga pabud till
en mjukare disciplindr maktutdvning vilket kan ses i att skolan idag &ven
anvander en mer dialogisk kommunikation i sitt satt att dverféra normer
och varderingar. Eftersom placeringarna i klassrummet och matsalen inte
anses tillrackliga behdvs dven andra medel for att utbilda och fostra barn
till att inrétta sig under skolans regler, normer och varderingar.

Skolan som institution

I var klass:

Far alla vara med
Anvander vi vardat sprak
Hjalper vi varandra
Racker vi upp handen
Lyssnar vi pa varandra

Har vi arbetsro

Ovanstaende forhallningsregler stod att lasa pa den dorr som leder in till
klassrummet i klass Fyra pa Mellanskolan. Den ser ut som manga andra
forteckningar over forhallningsregler i andra klasser och pa andra skolor.
Emellertid ar de véarda att begrunda i forhdllande till skolan som
institution. Punkterna askadliggor i sjalva verket regler och normer som
ocksa aterfinns i andra sammanhang i samhallet. Att lyssna pa varandra,
anvanda ett vardat sprak och att fa ha arbetsro kan jamforas med att visa
respekt mot varandra, nagot som forvantas av oss i manga sammanhang
dar manniskor mots. Det ar ocksa forvantningar som samhallet har pa
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skolan som utbildningsinstitution, att fostra barnen att bli goda,
valuppfostrade och lyssnande medborgare (Berg, Groth, Nytell,
Sdderberg, 1999; Gruber, 2008; Jonsson, Persson & Sahlin, 2011).
Forhallningsreglerna uttrycker dven en annan typ av forvantning pa skolan
vilket ses i 71 vér klass hjélper vi varandra” och 1 var klass far alla vara
med” vilka kan hérledas till den solidaritetstanke som finns i Skollagen
(2010:800) och Laroplanen for grundskolan (Skolverket, 2017a). De kan
ocksa harledas till skolans uppdrag att framja gemenskap och arbeta mot
krankande behandling, alltsd skolans socialiserande uppdrag.
Forhallningsreglerna pa Fyrans dorr uttrycker saledes skolans regler och
normer som speglar av samhalleliga normer och varderingar och darmed
ar en del av skolans fostran.

Fostran, kontroll och ordning

Skolan &r underkastad ett alimént demokratiuppdrag. Skolan ska uppfostra
goda medborgare, men aven betrakta barn som enskilda medborgare och
aktorer i sin egen rétt. Det innebdr att lararen arbetar med skolans
fostrande och socialiserande uppdrag utifran olika strategier for att
inordna barnen under institutionens regler och normer. Lektionen &r den
tid och plats som lararen aktivt formedlar kunskap och vérderingar till
eleverna vilket innebér att det behdvs en viss social ordning. L&rarna
anvander flera skilda satt att uppratthalla ordning. Att racka upp handen
ar exempelvis en forhallningsregel for att kontrollera talordningen.
Handupprackning kan ocksa ses som en traning i att lyssna pa varandra,
visa respekt for varandra och ge varandra arbetsro. Darutéver reglerar
handupprackning den sociala interaktionen i klassrummet. Lararna arbetar
ocksa med att skapa en social ordning i klassrummet utifran att begransa
barnens rérelse och uttalande i klassrummet under lektionstid. Lararna
anvander ibland arbetssatt som kan uppfattas som strdngare och mer
bestraffande dar de anvander sin auktoritet och makt mer explicit for att
uppratthalla ordningen i skolklassen.

Under varterminen far barnen i Fyran streck pa tavlan de ganger de talar i
klassrummet utan att ha fatt ordet, kommer forsent till lektionen, inte har
gjort 1axan eller pa andra satt stor ordningen under lektionen. Om ett barn
far sex streck ringer lararna hem. Detta ar ett system for att, som en av
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lararna sdger vid intervjun, ”fa barnen att inse att det dr viktigt att ha
arbetsro och inte stora de andra och att gora det de ska och inget annat”.
Att barnen far streck nar de misskoter sig eller sin skolgang visar en
stravan att skapa social kontroll i klassrummet. Da strecken ar vl synliga
pa tavlan statueras exempel pa avvikare fran skolan regler och normer for
alla i klassrummet att se. Alltsa anvands systemet med streck bade for att
disciplinera elever som inte skoter sig i klassrummet och hemma (géra
laxan, komma forsent) och for att statuera exempel pa vad som hander om
ett barn frangar reglerna. Det sistnamnda utgor ett socialt tryck pa barnen
att agera i enlighet med skolans regler och normer. Barnen i skolklassen
ar medvetna om systemets regler och vem som brukar fa streck. Barnen
pratar ofta om strecken, vem som har streck, hur manga streck alla har och
om lararna ska ringa till nagons foralder. Barnen ar ocksa noga med att
patala till lararna om nagot barn ska fa ett streck eller att barnet har
tillrackligt manga streck for att lararna ska ringa hem.

Strecksystemet kan ocksa bidra till att forstarka utsatta barns avvikande
position i skolklassen. Eftersom strecken visar pa avvikelse fran reglerna
och normerna i skolklassen utsétts barn med streck for negativ
uppmarksamhet i lararnas stravan efter att ta kontroll dver skolklassens
sociala interaktioner. Att strecken &r synliga for de andra star i kontrast till
skolans arbete mot krankande behandling och integritet for den enskilde
eleven. Har syns det komplexa uppdrag skolan och lararna har att uppfylla
de krav och forvantningar som finns fran samhéllet att vara bade
kunskapsformedlare och fostrande. Strecksystemet forklaras av ldararna
som ett satt att fa arbetsro i klassrummet for att lararna ska kunna lara ut
och eleverna i lugn och ro ska kunna inhdmta kunskapen vilket kan
hérledas till kunskapsuppdraget. Strategin medfér emellertid ett socialt
tryck pa barnen att som individer vara goda elever som inrattar sig efter
skolans regler och normer vilket kan harledas till det fostrande och
kontrollerande uppdraget.

Solidaritet, gemenskap och relationsarbete
Ett alltmer heterogent och multikulturellt samhé&lle leder till hoga
forvantningar pa skolan som en normerande och socialiserande kraft i

samhallet (Peterson, 2009). Som den enda tvingande gemensamma arenan
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i samhallet har den obligatoriska skolan darfor fatt en tydligare funktion
som en institution i vilken barndomen regleras och dar normalitet och
awvikelse definieras (Tallberg Broman, 2009). | Laroplanen och Skollagen
framkommer exempelvis att syftet med utbildning &r, forutom att formedla
kunskap, att 6verfora vissa centrala normer och varden och fostra barnen
till goda moraliska medborgare. Nagra av de varden som lyfts fram &r
likvérdighet, tolerans, respekt, empati och solidaritet (Skolverket, 2017a).
Utifran dessa normer arbetar lararna bland annat aktivt med inkludera
samtliga barn i skolklassen.

Forhéllningsregel i var klass fér alla vara med” inbegriper solidaritets-
och inkluderingsnormen. Normens fungerar som vagvisare till det socialt
accepterade séttet att agera och ténka i skolkontexten (Veenstra et al.,
2013). Den galler i klassrummet och i undervisningen dar det &r en skola
for alla barn liksom utanfor klassrummet, exempelvis pa skolgarden eller
i Kkorridoren d&r normen snarare berdr de sociala relationerna i
rastaktiviteterna. Det ar saledes en utbredd norm som aterfinns i manga
olika grupperingar inom skolan (Smetana, Campionne-Barr & Metzger,
2006). Faltanteckningen nedan aterger en situation nar barnen precis har
kommit in i klassrummet efter en lunchrast:

Lararen fragar: Hur gor ni lagen i fotboll?
William svarar: En sager etta-valja, en annan tvaa-valja. Sedan viljer de
lagen.
Lararen fortsatter: Kan man gora pa nagot annat satt?
Liam sager: Det ar inte roligt att bli vald sist varje gang. Jag ar alltid sist.
Léraren replikerar: Det &r inte roligt att bli sist vald.
Lilly sager: Men det betyder inte att man &r samst. Det blir alltid nagon
sist.
Noah fortsatter: Det ar knappt nagon som vill vélja. Det ar alltid samma
véljare. Det &r ju ingen som vill vara véljare.
Maja séger: Nar jag valjer dom sdger de ”a4ahh”.
Léraren svarar: Vi vill inte ha nagot ”48hh” hér i klassen. Har ska ingen
kanna sig utanfor! Alla far vara med.

(faltanteckning, 21 mars)

Uttrycket anvands ofta i syfte att hjalpa nagot barn som aterger att det &r
exkluderat fran en aktivitet. Det vill sdga arbeta efter malet att skolan ska
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praglas av solidaritet mellan manniskor och aktivt motverka
diskriminering och krankande behandling (jmf. Skolverket, 2017a).
Forutsattningarna for att alla ska fa vara med paverkas emellertid av
skolornas lagstadgade n&rvaro-obligatorium och av skolklassens
sammanséttning (Peterson, 2009). Skolklassen &r inte sjalvvald utan
sammansatt av skoladministrationen, i forsta hand efter alder och inte
intressen eller annan samhorighet. Malet for skolklassen &r inte heller
sjalvvalt utan utgar fran Léaroplanen och bestar i att fA kunskap om sa
skilda saker som matematik, samhallskunskap eller sprak. Barnen i
skolklassen ar saledes tvingade att interagera med varandra oavsett
intressen, mal eller varderingar. Att skapa en gemenskap i skolklassen, av
barn med olika bakgrund och etnicitet, olika intressen och personligheter,
ar nagot larare saledes arbetar mycket med. Att uttrycka att alla far vara
med kan vara ett satt for lararna att skapa en kansla av tillhorighet till
ovriga i skolklassen.

| Laroplanen star att alla som arbetar i skolan ska medverka till att utveckla
elevernas kénsla for gemenskap, solidaritet och ansvar for manniskor
ocksa utanfor den narmaste gruppen (Skolverket, 2017a). Vid naturligt
uppkomna grupper har daremot delat intresse och en likhet mellan
medlemmarna stor betydelse (Festinger, 1954; Rutland et al., 2015).
Studier om gruppstorlek i naturligt férekommande grupper visar dessutom
att ménniskor foredrar mindre grupper (Burgess, 1984; Levine &
Moreland, 1990). Burgess (1984) visade exempelvis att inga naturligt
forekommande grupper bestod av fler an sju personer. Det paverkar
lararnas mojlighet att skapa en gemenskap i skolklassen. Att alla far vara
med” kan ses som ett sitt for ldraren att skapa en gruppstruktur som
framjar larande och inkluderar samtliga barn i skolklassen.

Skolan som socialt sammanhang

Forutom att forhallningsreglerna uttrycker skolans fostrande och
socialiserande uppdrag att bidra till samhéllets uppréatthallande och
aterskapande genom att uthilda blivande samhallsmedborgare innebar
forhallningsreglerna att barnen ar medvetna om och har gatt med pa hur
de ska agera i klassrummet. Enligt FN:s konvention om barnets rattigheter
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tillskrivs barn grundlaggande demokratiska fri och réttigheter. | Skollagen
och Laroplanen fokuseras allas frihet att utvecklas som individer och
friheten att gora egna livsval. Amna med kollegor (Amna, Arensmeier,
Ekman, Englund & Ljunggren, 2010; Amna, Englund, Arensmeier,
Ekman, Ljunggren & Unemar Ost, 2010) menar att skolans roll blir att ge
alla barn forutsdttningar att géra dessa val. Enligt Laroplanen ska
dessutom barnen sjalva vara involverade i sin utbildning och fostran
(Skolverket, 2017a). Thornberg (2009) menar att detta kan vara svart att
uppna eftersom det i praktiken uppstar situationer dar elevernas inflytande
paverkas av den anpassning som kan finnas eleverna emellan. En vilja att
inte avvika fran gruppen kan bidra till att den enskilde eleven inte gor
uttryck for sin 6nskan om den skiljer sig fran resten av klassen. Barnens
inbordes relationer och det sociala sammanhang skolan utgdr har lett
skolan till att arbeta med vardegrunden genom olika program for social
och emotionell traning tillsammans med och i interaktion med barnen.
Skolans vardegrund paverkar hur lararna bemdter barnen i skolan, men
ocksd hur de aktivt och systematiskt arbetar med varderingar i
klassrummet.

Livsviktigt — vardegrundsarbete pa Mellanskolan

Ett sétt att arbeta med skolans vardegrund &r att anvénda olika program
for att diskutera och pa andra sétt arbeta med barns sociala interaktion och
kanslor i forhallande till varandra. P4 Mellanskolan anvéander lararna i
klass Fyra ett manualbaserat program som pa olika satt arbetar med
socioemotionella fragor, SET (social och emotionell traning). Programmet
ar utvecklat av Birgitta Kimber och saljs till skolor i manualbaserad form.
Enligt den officiella hemsidan dr ”SET ett manualbaserat program som
syftar till att frimja barns och ungdomars psykiska halsa och att frimja en
positiv utveckling hos vara barn och ungdomar” (Kimber, 2016). Likt
andra socioemotionella program &r det traning i att forsta sig sjalv i
relation till andra och att lara sig om sina kénslor. Det ska sedan fa barnen
att styra sig sjalva (Asp-Onsjd, 2011).

En bokserie utifran SET heter ”Livsviktigt” och det dr den som anvénds i
skolklassen. Fran senare delen av hostterminen till i mitten av varterminen
arbetar skolklassen aktivt med olika moment fran Livsviktigt sasom
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kompissamtal, varderingsdvningar, samtal om vdrdegrund och ’dagens
uppdrag”. En dag i slutet av en lektion frgar l4raren barnen varfor de
anvander programmet:

Larare: Varfor har vi Livsviktigt?
Filip: Vara med andra &n de man brukar vara med.
Liam: Ge berém. Léara sig att leva, alla har en period da de ar daliga
forlorare. Jag hade min i trean. Man ska ldra sig sitt humdr dven om man
ligger under med 24-0. Télamod.
Frida: Léara sig uppféra sig. Hantera kanslor.
Léararen séger: Bra, vi har det for att lara oss att vara snalla mot varandra.
Lararen tittar pa klockan péa vaggen och sager kort: Livsviktigbdckerna i
skapet och alla pennor, suddi och saxar i ladan.

(faltanteckning, 17 januari)

Svaren barnen ger att ”vara med andra 4n de man brukar vara med”, “’ge
berdm” och att "hantera kénslor” ligger i linje med det programmet séger
sig arbeta med vilket lararen har forklarat for skolklassen vid flera
tillfallen. Bartholdsson, Gustafsson-Lundberg och Hultin (2014) har
studerat och utvérderat olika socioemotionella program och sett att barn i
10-11 arsaldern reproducerar sadant som lararna har sagt vilket tolkas som
att barnen lar sig att gora eller svara ratt. Forfattarna lyfter fram de
disciplinerande och ordnande funktionerna programmen har dar barnen
tolkas som elever vilka véxer in i en bild av sig sjdlva som “legitima
foremal for de atgarder som de befinner sig i” (Bartholdsson et al 2014, s.
59). Barnens svar pa lararens fraga ovan kan darav betraktas som
institutionaliserade svar, alltsa det svar som forvantas av dem.

Lof (2011) har i sin avhandling behandlat skolamnet livskunskap vilket
till vissa delar kan jamforas med det vardegrundsarbete som sker med
Livsviktigt. Lof fann att skolorna oavsett hur de definierar livskunskap
hade en ambition att undervisningen i livskunskap ska stérka ké&nslan av
gemenskap och starka sammanhallningen mellan barnen. For att starka
sammanhallningen i barngruppen ar det centralt att etablera gemensamma
varden, menar LO6f. Under varterminen arbetar lararna i Fyran med
uppdragskort for att starka kanslan av gemenskap i skolklassen.
Uppdragskorten ar kort i storlek av vanliga spelkort pa vilka det star
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uppdrag for barnen att utféra under skoldagen. Uppdraget bérjar med
’Idag ska jag...” och exempel pa uppdrag ar:

. komma ihag att racka upp handen néar jag vill siga nagot
. séga en snall sak till fyra personer i klassen

. sprida arbetsro vid min plats

. vara med nagon pa rasten som jag inte brukar vara med
. se till att ingen i klassen &r ensam

. hindra ndgon fran att gora nagot taskigt

(ur Livsviktigt, Dagens uppdrag)

Korten delas ut i borjan av dagen och ofta &r reaktionen att barnen suckar
hdgt och ibland dven delger varandra vad de har i uppdrag trots att det
explicit ar sagt att de ska halla det for dem sjélva. Vid skoldagens slut ska
barnen utvérdera sin egen insats genom att i en speciell bok skriva om hur
de utforde uppdraget utifran tre fragor: a) vad har jag gjort, b) hur
reagerade personen och c¢) hur fick det mig att kdnna. Efter att barnen
skrivit i sina bocker samlar l&rarna in bdckerna for att se i dem efter
skoldagen.

Ett satt pa vilket barnen forhaller sig till Livsviktigtkorten syns i
nedanstaende utdrag fran en faltanteckning:

Hej! Utropar Olivia nédr jag kommer in i klassrummet. Jag blir lite
overraskad och férvanad da Olivia som manga andra av barnen vanligtvis
inte halsar pd mig nar jag kommer med dem in fran rasten. Jag ler och
sdger “hej” tillbaka varpa Olivia utbrister ”det dr mitt uppdrag”. Jag ser
fragande ut sa Olivia fortsdtter: “idag ska jag sdga hej till ndgon som jag
inte brukar hélsa pa”. Olivia ler. (faltanteckning, 17 januari)

Forutom tolkningen att jag har blivit inkluderad som en del i skolklassen
kan tolkningen goras att uppdragen som bland annat ar till for att starka
sammanhallningen i skolklassen anvéands pa andra satt av barnen nar de
val fatt uppdragen. Genom att tillféra en kontroll av barnens
uppdragsbdcker forsoker lararna styra barnen att faktiskt genomféra dem
pa ratt satt. Det hander att lararna patalar att nagot barn i sin bok skrivit
att de inte kunnat utféra uppdraget och det sker da infér de andra barnen i
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skolklassen. Som ett satt att arbeta med skolans vardegrund tycks
Livsviktigt kunna poangtera de forhallningsregler som satts upp av
skolklassen. Bartholdsson med fleras (2014) studie visar att manga larare
till en borjan valkomnade manualbaserade program for att fa tillgang till
verktyg for systematiskt arbete med socioemotionella fragor, men att de
snart fann svarigheter att omsatta 6vningarna pa ett meningsfullt och etiskt
forsvarbart sétt for eleverna i verksamheten.

Summering och diskussion
— En skola for alla dar alla far vara med

Fokus for det har kapitlet har varit den kontext barnen i klass Fyra pa
Mellanskolan befinner sig i. Genom analysen framkommer att (a) lararnas
organisering och dagliga praktik till stora delar kan hérledas till skolans
fostrande och socialiserande uppdrag, och att (b) skolan som fysisk plats,
samhallelig institution och socialt ssmmanhang paverkar barnens sociala
interaktioner och kamratskapande grupprocesser.

Kapitlet visar att solidaritet och inkludering ar norm i skolklassen och
framhalls framforallt av liraren genom uttrycket “alla far vara med”.
Uttrycket aterkommer i flera situationer bade i klassrummet, i matsalen
och under rasten. Uttrycket kan kopplas till skolans uppdrag att framja
gemenskap och en kansla av tillhérighet i skolklassen och &r en viktig del
i lararnas arbete att skapa en fungerande gruppstruktur for bade larande
och social samvaro. Skolklassen som grupp ar emellertid unik genom att
inte vara sjalvvald samtidigt som det finns ett starkt tryck pa dess
medlemmar att interagera med varandra och lata alla vara med. Det leder
till ett stdndigt relationsarbete i skolklassen. Lararna arbetar darfor aktivt
med exempelvis socioemotionella uppdragskort for att starka
gemenskapen och oka barnens medvetenhet om de kénslor som
uppkommer mellan medlemmarna i skolklassen.

Resultatet visar att skolan som samhéllelig institution paverkar barnens
sociala interaktioner genom att vardegrunden genomsyrar lararnas dagliga
praktiska arbete. Det tar sig uttryck i att lararna arbetar med att fa kontroll
Over och skapa ordning i skolklassen genom rumslig styrning déar
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placering i klassrummet och i matsalen paverkar vem barnen interagerar
med. Det tar sig aven uttryck i de forhallningsregler som barnen
tillsammans med lararna kommit éverens om. Dessa forhallningsregler
efterhdlls dels genom kontroll vilket exemplifierades med
”strecksystemet” dels genom uttrycket “alla far vara med” och
skolklassens arbete med Livsviktigt.

117



118



Kapitel 5 Rastaktiviteter I
storgrupp

Skolklassens interaktion &r annorlunda under rasten &n under lektionstid,
inte bara i vad barnen gor utan ocksa hur de samspelar inom skolklassen.
Bateman (2011) menar att barn skapar en egen social ordning pa

skolgarden genom interaktion med varandra. | leken forhandlas
interaktionens regler och normer, det vill sdga vad som borde handa i en
given situation. | lekens forhandlingar och i dess genomférande

positionerar sig barnen i forhallande till varandra (Corsaro, 2018) och en
inre dynamik uppstar mellan barnen i lekgruppen.

Fokus for det har kapitlet ar de rastlekar som sker i strre grupper under
rasten i skolan. Utgangspunkten &r att storgruppslekarna kan forstas som
exempel pa interaktioner av rituell karaktér dar samtliga barn i skolklassen
till synes far delta. Det &r interaktioner som genererar kanslor och som har
en inverkan pa upplevelsen av gemenskap och sammanhallning i
skolklassen. Syftet med kapitlet ar att beskriva, analysera och tolka de
kamratskapande grupprocesser och den gruppstruktur som har
exemplifieras genom storgruppslekarna tjuv & polis” och Dunkgémme.

Storgruppslekar

Under skoldagen har barnen i Fyran rast vid minst tre tillfallen och med fa
undantag tillbringas denna tid ute pa skolgarden. Pa skolgarden spelas
fotboll, hoppas rep, leks dunkgémme och barnen umgas bade i storre och
mindre grupperingar. Barnen ar mest med de andra i skolklassen dven om
de har rast samtidigt som andra skolklasser och emellanat leker nast intill
hela skolklassen tillsammans. De rastaktiviteter som sker mellan flera barn
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i skolklassen har har fatt benamningen  storgruppslekar.
Storgruppslekarna forekommer framférallt under borjan av hostterminen
och under senare delen av varterminen och de tva storgruppslekar som
forekommer mest frekvent ar "tjuv & polis” och Dunkgdmme.

Tjuv och Polis

I leken "tjuv & polis” delar barnen in sig i tva lag, “tjuvar” och “poliser”.
”Poliserna” stannar vid en speciell plats som &r fangelset” och “tjuvarna”
springer ivdg och gdmmer sig. Valet av vem som ska vara “poliser”
respektive tjuvar” gors i borjan av leken antingen genom ett urvalssystem
som barnen benimner “etta-vélja, tvaa-viilja” eller genom att lagen delas
in efter kon. “Etta-vélja, tvaa-vilja” gr ut pa att tvd lagviljare utses
genom att barnen ropar nummer fran ett och framat och de barn som forst
ropar “etta” respektive “tvda” far rollerna som lagviljare. Vem det dr som
blir lagvaljare skiftar saledes mellan barnen beroende pa vem som forst
ropar etta vdlja” och “tvaa vilja”. Den som ropar “etta” alternativt etta-
vilja” far borja vilja en forsta deltagare till sitt lag utifran de barn som
samlats. ”Tvaa-vélja” far valja harndst. Det &r sedan “ettans” tur igen. De
tva lagledarna véljer sedan deltagare varannan gang tills alla narvarande
barn ar valda. Vilka som &r tjuvar respektive poliser foérhandlas under tiden
uttagningen sker.

| korthet gar leken sedan ut pa att poliserna ska ta tjuvarna och féra dem
till fangelset, vilket ar en for tillfallet avtalad plats pa skolgarden. For att
komma ut ur fangelset maste den fangslade tjuven fritas av en annan tjuv.
Detta gérs genom att en fri tjuv springer fram och rér vid den fangslade
tjuven, som darmed ar fri att springa ivag och ater bli jagad. Polisernas
uppgift ar dels att jaga tjuvar och dels att vakta fangelset. De som &r
poliserna bestammer sinsemellan vem av dem som skall vakta fangelset
och vem som skall vara ute och leta efter tjuvarna. Vaktens uppgift ar att
stanna vid fangelset och se till att fangarna inte rymmer. For de andra
poliserna ar uppgiften att fanga tjuvarna och reglerna ar som vid kull, det
vill sdga att poliserna springer ikapp tjuvarna och ror vid dem, de ar da
”tagna” och blir forda till fangelset. Faltanteckningen nedan aterger ett
exempel pd hur samlingen till och péabdrjandet av Tjuv och polis
genomfars.
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Lunchrast. Flera barn fran skolklassen har samlats vid stenmuren utanfor
ingangen till skolan. Maja och Emma gar i cirklar runt rabatten alldeles i
narheten. Vincent och Axel jagar varandra och springer mellan rabatten
och stenmuren, efter ett tag springer Isak och Hampus med dem. William,
Elsa, Agnes och Charlie star och diskuterar nagot.

William ropar: Vem ar med pa tjuv och polis?

Vincent, Maja och Emma kommer springande och alla ropar: Jag &r med!
Noah och Nils séger: Klart vi & med.

Elliott kommer fram till de andra och fragar: Kan vi inte spela boll?

Lilly svarar: Sluta nu, vi ska leka tjuv och polis, jag &r etta-vélja.

William ropar: D4 &r jag tvaa-vélja.

Lilly borjar vélja Maja redan innan nagon annan hunnit sga nagot.
William véljer Vincent.

Elliott fragar: Ska vi inte vara killar mot tjejer?

Nej! hors fran flera hall.

Lilly fortsétter: Jag valjer Noah.

[...] Efter en kort stund har barnen delat in sig i tva lag. De dr 8 barn i
Williams lag och 9 barn i Lillys lag, blandat killar och tjejer. William
informerar om reglerna och det uppstar en diskussion om var féangelset ska
vara. Vincent menar att det alltid brukar vara vid rabatten medan Maja
tycker att det ska vara vid stenmuren, bada far medhall fran andra barn.
Axel sager: Maste ni tjata s, vi ar vid stenmuren, dar &r det mycket béttre
att sitta och vakta.

Lilly svarar: Nej, vi &r vid rabatten!

William héller med. Barnen gar till rabatten samtidigt som de fortfarande
diskuterar var det basta stéllet for fangelset &r.

Lilly s&ger: Vi borjar som poliser.

Vincent sdger: Men, ah, ni ska alltid borja.

Maja svarar: Det gor vi inte alls!

Lilly s&ger hogt: Vi ar poliser.

Poliserna staller sig tillsammans och pratar om vem som ska vara vakt.
Ingen verkar vilja vara vakt sa de lottar. Noah far borja som vakt.

Lilly ropar: Nu bérjar vi!

De barn som ar tjuvar springer ivdg medan poliserna blir kvar och raknar.
Nér de raknat till 50 springer de efter tjuvarna.

Axel blir tagen forst och kommer till fangelset tillsammans med Lilly.
Lilly sager: Har har vi en fange!
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Hon haller Axels armar bakom ryggen och leder honom till rabatten. Noah tar

emot Axel och stéller sig s att Axel inte kan springa ivég. Efter ett tag kommer

fler fangar, William lyckas fly och nuddar Axel som da ocksa blir fri.
(faltanteckning, 9 september)

Leken fortsatter genom att poliserna jagar tjuvarna och fangar in dem
medan tjuvarna springer undan och raddar fangar fran fangelset. Oftast
byter barnen deltagarroller ndgon gang under leken s att poliserna blir
tjuvar och vice versa. Rollbyten sker saledes under pagaende lek. Dock ar
det inte alltid detta hinner ske under en rast. Undantagsvis fortsatter da
barnen i samma lag vid nastkommande rast. Emellertid &r det vanligast att
barnen valjer nya lag nar leken paborjas pa nytt.

Dunkgbmme

Leken Dunkgémme gar kortfattat ut pa att ett barn blundar och raknar
medan de andra springer och gdmmer sig. N&r barnet rédknat fardigt ska de
som gdmt sig springa fram till en for syftet avsedd plats och ”dunka” sig,
det vill sdga att saga sitt namn och samtidigt rora stéllet. De ar da fria och
har klarat leken. Den som har réknat, och saledes tar, skall forsoka hinna
fore, leta upp de gdmda och dunka dem genom att rora stéllet och séga
deras namn. De barn som blir dunkade &r tagna och ar ute ur leken. Ofta
ar det den forsta som blir tagen som vid nasta omgang far rakna. Barnen
som blir tagna far vara med igen vid nasta omgang av leken vilket sker nar
alla deltagarna antingen har dunkat sig eller har blivit dunkade.
Faltanteckningen nedan &r ett exempel pa hur Dunkgdmme genomfors.

Formiddagsrast. Elsa har precis frdgat vem som vill vara med pa
dunkgdmme. Tio barn star nu vid lyktstolpen bredvid basketplanen. Elsa
informerar om reglerna, var de ska dunka sig och vem som ska borja ta.
Elsa borjar att rdkna med h&nderna for ansiktet vand mot lyktstolpen.
1,2,3....40, nu kommer jag!, ropar Elsa.

Elsa gar forsiktigt mot buskarna bredvid basketplanen och kikar for att se
om nagon &r dar. Bakom ett trad star Alice och Elsa far syn pa henne. Elsa
rusar mot lyktstolpen samtidigt som Alice.

Alice hinner fram forst, tar pa lyktstolpen med handen och skriker: Alice!
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Under tiden Elsa och Alice springer mot lyktstolpen kommer William fram
fran buskarna. Han springer mot lyktstolpen och dunkar sig strax efter
Alice. Elsa suckar. Hon gar mot nagra bankar som star utmed skolans vagg
och letar efter de andra. William fragar nagra andra i skolklassen om de
vill vara med i nésta runda. Elsa letar efter och dunkar Axel, Liam och
Lilly. Agnes och Vincent dunkar sig sjélva.

(faltanteckning, 28 september)

Dunkgdmme kan paga under en hel lunchrast och startar da om pa nytt
efter varje omgang. Ofta varierar antalet barn som deltar mellan
omgangarna och vanligast ar att barnen leker ett par omgangar
dunkgdmme for att sedan leka andra lekar.

Storgruppslekar som kedjor av
interaktionsritualer

Lekarna ar en del i barnens kamratskapande grupprocesser och den senaste
interaktionen paverkar vad som féljer. Storgruppslekarna har analyserats
utifran de fyra komponenter som Collins (2004) menar &r
forutsdttningarna for att en interaktionsritual skall ske; (a) fysisk narhet,
(b) gemensamt fokus fér uppmarksamheten (c) delad sinnesstamning samt
(d) gransdragning mot andra. Bade Tjuv och polis och Dunkgémme &r
rastlekar som aterkommer i liknande former upprepande ganger. Deras
fysiska nérhet i leken gor dem medvetna om och delaktiga i varandras
kroppsrytm och kanslor. Genom forhandlingar om lekarnas regler och i
lekens genomférande utvecklar barnen ett gemensamt fokus for
uppméarksamhet. Leken skapar granser mellan deltagarna och
utomstaende. Om samtliga komponenter uppfylls genereras emotionell
energi som leder till en upplevelse av gemenskap mellan de deltagande
barnen.

Vid en nérmare analys av barnens interaktion i storgruppslekarna
framkommer att lekarna bestar av fyra separata interaktionsritualer som
samtliga dr delar i den interaktionskedja som utgdr respektive
storgruppslek. 1 Figur 1 illustreras denna kedja av interaktionsritualer
fordelade i tva faser.
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Initieringsfas Lekfas

Samlingsritual b Urvalsritual Q Lekritual ﬁ Bytesritual
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Figur 1: Kedja av interaktionsritualer vid storgruppslekar

Den forsta fasen, initieringsfasen, bestar av en samlingsritual och en
urvalsritual. | samlingsritualen samlas barnen kring en gemensam lek och
i urvalsritualen forhandlas och bestdms lekens utforande och struktur.
Lekfasen bestar av en lekritual och en bytesritual. Lekritualen ar sjalva
genomforandet av leken och bytesritualen uppstar nar barnen gor
forandringar i lekens struktur, exempelvis vid byte av deltagarroller.
Betraktad som kamratskapande grupprocess bestar barnens interaktion
inte enbart av sjalva genomforandet av leken utan av hela kedjan av
ritualer bade fore och under leken.

Initieringsfasen

Den kroppsliga narvaron ar en foérutsattning for uppkomsten och
bibehallandet av en interaktionsritual och &r speciellt framtradande i
initieringsfasen da barnen bestammer vem som ska vara med i leken och
hur leken ska ga till.

Alltsa det ar direkt nar vi kommer ut pa rasten si satter vi oss pa dom
stenarna som kommer har ute, den dar stenmuren sen sa funderar vi lite pa
vad vi ska gora.

(intervju med Alice)
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Liksom Alice beréttar stod barnen ofta samlade tillsammans vid
stenmuren direkt utanfor ingangen till skolan i borjan av rasten i vantan
pa vad som ska handa. For storgruppslekarna har denna fysiska samling
stor betydelse for hur leken sedan genomfors. Den fysiska nérheten till
varandra mojliggor att ett gemensamt fokus for uppmarksamheten kan
arbetas upp och barnen blir medvetna om varandras kroppssignaler och
kan fanga varandras sinnesstamning. Den fysiska narheten signalerar pa
liknande satt grupptillhérighet och en gransdragning mellan de som ar
med i leken och de som inte deltar. P4 sa satt vet barnen vem de ska
forhalla sig till i igangsattningen av leken. Denna del av leken uppfyller
saledes de forutsattningar Collins (2004) satt upp for en interaktionsritual
och ritualen far har bendmningen samlingsritual. Samlingsritualen
paborijas vanligen, sa som i utdragen fran lekarna ovan, med att barnen ar
i narheten av varandra och nagot barn fragar vem som vill vara med i
leken. Ofta gors detta genom att barnet hogt, infér de andra, ropar
exempelvis ”Vem vill vara med pa dunkgdémme?” och svaren sker lika
oppet och ljudligt, ”Jag ir med”, “Jag riknar” eller ”Nej, inte idag”, ”Ah,
sa trakigt”. Oftast dr det ett eller tva barn som drar igdng samlingsritualen.
Hur deras roll som lekens ledare tas emot av de andra barnen ar mycket
viktig for att samlingsritualen ska ske. Barnen som innehar lekledarrollen
har olika strategier for att samla till lek och ju mer entusiasmerande
lekledaren &r i sitt satt att samla de andra barnen och fa med dem i leken
desto fler barn tycks samlas. Det dr vanligt forekommande att barnen
redan innan rasten har en samlingsritual dar de pratar om vad de ska gora.

Lektion i svenska. Det &r tio minuter till férmiddagsrasten och flera barn
borjar vanda sig om och prata med varandra. Det later som ett surrande
och ljudnivan i klassrummet 6kar allt mer. Lararen borjar ga igenom laxan
till fredag. Det blir tystare i klassrummet men barnen fortsatter prata med
varandra. Maja fragar Axel om han & med pa Tjuv och polis. Axel svarar
att han vill vara med och fragar i sin tur Liam om han ska vara med. Maja
vander sig om till Emma och fragar vad hon ska géra pa rasten. Vet inte,
svarar Emma. D& kan du vara med oss, vi ska borja vara poliser, sager
Maja. Flera barn pratar nu om vad de ska gora pa rasten. Nar rasten borjar
springer Maja, Emma, Liam och Axel ut tillsammans foljd av Vincent,
Oliver och Lilly.

(faltanteckning, 29 september)
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En mojlig tolkning ar att denna typ av samlingsritual ar till for att trygga
en plats i leken och pa s satt komma mer i centrum av leken nér den sedan
sker under rasten. Genom att skapa ett gemensamt fokus pa leken och
verbalt bekréfta sitt deltagande blir barnen medvetna om varandras
sinnesstamning. Nar barnen har fokus pa leken finns en riktning. Nar det
ringer ut till rast paborjas den fysiska samlingen samtidigt som de gar ut
pé skolgarden tillsammans. Vid andra tillfallen tar barnen tag i varandra
vilket visar pa en fysisk narhet och tillhorighet. | utdraget nedan har barnen
precis &tit lunch och paborjar en samlingsritual som liknar leken “kull” dér
de jagar och fangar varandra.

Lunchrast. Barnen kommer ut fran matsalen och samlas utanfor
byggnaden. Elsa och Linnea jagar Emma och Maja. De fangar Maja flera
ganger. Ebba och Olivia kommer ut. Olivia hoppar in i leken och &r med
och jagar. Ebba gar bredvid. Efter ett tag fragar Ebba Linnea om hon far
vara med. Linnea svarar ja, men tittar inte pa Ebba utan fortsatter springa
forbi och far tag pA Emma och ger henne en kram. Ebba borjar springa
efter Maja tillsammans med de andra. Hon far tag pa henne och ger henne
en kram. Fler barn tillkommer och springer medan andra star bredvid och
tittar p&. Efter ndgon minut fragar Elsa om de ska leka Tjuv och polis. De
barn som var med och jagade stannar upp och vill vara med. Négra av de
som star bredvid hanger med i leken medan andra gar darifran. De som ar
kvar borjar dela in sig i lag. (faltanteckning, 15 september)

Att delta i en synkroniserad interaktion, sa som att springa at samma hall
eller sta samlade tillsammans, leder till att barnen uppfattar sig som
narmare och mer lika varandra (Rabinowitch & Knafo-Noam, 2015). Det
gemensamma agerandet fokuserar dessutom uppmarksamheten pa leken
och barnen blir medvetna om att de som deltar i leken delar en gemensam
uppfattning om vad som skall goéras. Samlingsritualen innebar att
deltagarna, genom denna narhet och fysiska nédrvaro, dras med i en
kollektiv kénsla av upprymdhet. En kénsla som uppkommer genom att
emotionell energi skapas i interaktionsritualen och som tillsammans med
ett delat fokus for uppméarksamheten bidrar till en gemenskap som samlar
deltagarna i leken.

Nar barnen har samlats kring en lek gar samlingsritualen Gver i en
urvalsritual som dr den andra delen i initieringsfasen. Urvalsritualen

126



utmarks av férhandling om de regler som ska galla och processen att utse
lag som i Tjuv och polis eller den som ska ta som i Dunkgdmme.
Processen att forhandla om regler kan ocksé ses som ett satt att samla
deltagarna, fokusera uppmérksamheten och dela sinnesstamning.
Vanligen informerar exempelvis barnet som har lekledarrollen om
reglerna for leken.

Det [tjuv och polis] &r ratt sa roligt, men vissa kan inte reglerna sa bra sa
har man beréttat reglerna om och om igen, for vi gar igenom reglerna varje
rast sa att alla & med.

(intervju med Elsa)

Trots att lekarna ofta leks, menar Elsa att de gar igenom reglerna varje rast
i syfte att alla ska kunna vara med. Det finns en skillnad mellan lekarna i
hur processen att bestamma reglerna fortloper. I Dunkgdmme uppstar det
séllan diskussion eller foérhandling om vilka regler som ska galla medan
det redan fore urvalsritualen vid Tjuv och polis férkommer diskussioner
och forhandlingar mellan barnen om utformningen av leken.

Forhandlingen skapar en medvetenhet om varandras kanslor, asikter och
uppfattningar om leken och varandra. Utifran ett gruppteoretiskt
perspektiv ar det pa sa satt en grupp skapas och deltagarna kan sedan se
sig som medlemmar i den lekgrupp som formats (Frey & Sunwolf, 2005).
Om en 6verenskommelse uppnas for vilka regler som ska galla starks och
bekraftas det delade séttet att se pa hur leken ska utforas och gruppen blir
mer valdefinierad. Denna dkade kollektiva uppmarksamhet leder till en
intensifiering av delade kénslor som gor leken attraktiv och lockande att
delta i. Ju ndrmare barnen ar i sinnesstamning, desto intensivare upplevs
ocksa de gemensamma kanslorna i gruppen.

I urvalsritualen for Dunkgdmme, som inte préglas av forhandlingar i
samma utstrackning, ar medvetenheten om varandras uppfattningar om
lekens utformning och kénslor inte lika uttalad. Trots att det finns ett
gemensamt fokus for uppmarksamheten pa leken &r det inte pd samma satt
explicit bekraftat genom férhandlingar och 6verenskommelser. Det gor
urvalsritualen kortare och innebér att intensiteten i de delade ké&nslorna
och den emotionella energin i urvalsritualen blir l&gre. Lekgruppen som
formas i Dunkgémme har darfor inte lika tydliga granser mot utomstaende
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och det &r svarare for deltagarna att definiera sin tillnérighet i gruppen.
Urvalsritualen konkretiserar hur leken ska genomféras och sedan vem som
ska gora vad.

For att leken ska sattas igang behover saledes barnens interaktionsritualer
i initieringsfasen skicka dem i riktning in i leken. Sa sker om samlings-
och urvalsritualen uppfyller de forutsattningar som ligger bakom en
lyckad interaktionsritual; (a) fysisk narhet, (b) delat fokus for
uppmaérksamheten, (c) en gransdragning mot andra samt (d) en gemensam
sinnesstamning. | sa fall skapas en kansla av gemenskap mellan de barn
som deltar och en lekgrupp formas. Manga barn uttrycker att anledningen
till att leka en lek ar att den ar rolig. Rolig kan i detta sammanhang forstas
som ett satt for barnen att uttrycka att de far en positiv kénsla och
emotionell energi av leken och att de darfor attraheras av den. Nar leken
uppfattas som rolig och attraktiv vill barnen fortsatta tillsammans vilket
resulterar i att de fortsétter in i utforandet av leken, till lekfasen. Om nagon
av de fyra forutsattningarna déremot saknas eller &r otydliga i
initieringsfasen riskerar leken att utebli eller leda till konflikter barnen
emellan. | Tjuv och polis far barnen exempelvis svart att avgdra vem som
ar med i lekgruppen och vilka som ska delas upp i lagen om
gransdragningen mellan deltagare och utomstaende &r otydlig. Den
forvirring som da kan uppsta leder till konflikter. | Dunkgémme skingras
barnen i vintan pa att en “tagare” ska viljas om det inte finns ett tydligt
gemensamt fokus for uppmarksamheten pa leken. Det kan leda till att
leken avstannar redan innan den har utvecklats till en lekritual.

Lekfasen

Nér barnen paborjar lekfasen ar de laddade med den emotionella energi
som skapats i initieringsfasen. Hur leken sedan utformas beror dels pa de
forutsattningar som finns i leksituationen, dels pa samspelet i gruppen. |
lekfasen genomfors leken genom en lekritual och en bytesritual.
Lekritualen préglas av de regler som barnen satt upp for hur leken ska
utforas, de normer som skapas och aterskapas i interaktionen samt
lekgruppens inre dynamik. Bytesritualen dr den interaktionsritual som
sker nar barnen ska skifta roller som i Tjuv och polis, fran poliser till tjuvar
och tvartom, eller som i Dunkgémme vem som ska ta vid nasta omgang.
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I Tjuv och polis &r det oftast samma barn som fortséatter leka, det ar séllan
att nadgon ny deltagare far tilltrade nar leken val paborjats. Detta gor att
den sammanhallning och gemenskap som skapats mellan barnen i
lekritualen fortsatter in i bytesritualen dér det snarare handlar om ett
rollbyte &n att pa nytt ladda leken med ny emotionell energi. Om
lekritualen har varit lyckad och barnen &r laddade med emotionell energi
och en kénsla av gemenskap utférs darfor oftast bytesritualen med
smidighet och bibehallet fokus. Utdraget nedan exemplifierar en lyckad
bytesritual i Tjuv och polis.

Eftermiddagsrast. Stora delar av skolklassen leker Tjuv och polis.

Emma fragar efter en stund: Ska vi byta lag? Far jag vara etta valja?
Maja, Oliver och Elliott svarar i kor: Det & samma lag.

Emma svarar: Ok!

Barnen byter roller s att poliserna blir tjuvar och tjuvar blir poliser.
Oliver ropar: Nu &r vi poliser, vi raknar till tio - en, tv4, tre, fyra, fem, sex,
sju, étta.... Medan Oliver rdknar springer de barn som &r tjuvar ivdg och
gémmer sig. (féltanteckning, 10 maj)

Vid en lyckad bytesritual férandras alltsa inte genomférandet av leken och
efter att lagen har bytt deltagarroller pabdrjas lekritualen igen. | Tjuv och
polis kan leken fortsatta under en hel rast medan Dunkgdmme oftast
hinner starta upp ett par ganger under en rast pa 15 minuter. Darfor ser
bytesritualen i Dunkgémme nagot annorlunda ut. For att fortsatta leka
Dunkgdmme gar barnen anyo igenom samlingsritualen. Barnen samlas
vid exempelvis lyktstolpen for att se vem som &r med i nésta runda eller
pabdrjar samlingsritualen igen genom att fraga vem som ar med samtidigt
som lekritualen pagar. Utdraget nedan exemplifierar hur det kan ga till.

Formiddagsrast. Stora delar av skolklassen leker Dunkgdémme (15 barn).
Axel borjar ta. Maja star bredvid och deltar inte i leken. Liam och Charlie
star pa kullen och pratar. Elsa blev tagen forst och ska darfor vara tagare i
nasta omgang.

Elsa skriker: Kom igen nu. Kom fram!

Hon ber de som &r kvar att de ska skynda sig sa att hon kan rakna. Axel
letar fortfarande efter de som gomt sig. Oliver och Agnes studsar en
handboll mellan sig. N&r Elsa borjar rakna ger Agnes bollen till Maja att
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halla medan hon springer ivdg. Maja haller bollen medan Agnes gommer
sig. Nér Elsa raknat fardigt lagger Maja ner bollen och gar for att ggmma
sig. Maja smyger fram for att dunka sig. Hon hinner fore Elsa.

Elsa s&ger: Det &r oréttvist, jag visste inte att du var med ens.

Elsa dunkar Axel, Liam, Alice och Oliver. Omgangen avslutas genom att
de pratar om vem som nu skall ta. (faltanteckning, 11 april)

Elsas tillvagagangssatt att pabdrja en ny samlingsritual genom att ropa in
dem som fortfarande gémmer sig forekommer frekvent. Maja och Agnes
inhopp i leken visar en annan process som aterfinns i Dunkgémme och det
ar att barn som tidigare inte deltagit blir tillfragade att vara med eller sjalva
hoppar in i leken. Eftersom det tillkommer nya barn i Dunkgdmme och
for att barnen under leken ar utspridda 6ver ett stort omrade forefaller
barnen vara i behov av att utféra samlingsritualen igen. Processen tolkas
som ett satt for barnen att korta ner bytesritualen for att snabbare kunna ga
in i lekritualen igen. Detta paverkar emellertid gransdragningen mellan
deltagare och utomstaende. | Tjuv och polis ar gransdragningen tydlig
medan den i Dunkgomme é&r otydlig eftersom deltagare kommer och gar i
leken. Pa sa satt far lekritualen i de tva storgruppslekarna olika hdg sociala
densitet, det vill sdga hur lange barnen ar tillsammans i den befintliga
gruppen. Den sociala densiteten paverkar hur stark emotionell energi och
kdnsla av gemenskap som skapas i respektive lekgrupp. Det far som
konsekvens att Tjuv och polis genererar mer emotionell energi &n
Dunkgdmme.

Lekfasen kan saledes utspelas pa olika satt dar bytesritualen innebar olika
strategier i de tva lekarna for att kunna fortsatta interaktionen. I Tjuv och
polis ar bytesritualen en tydlig del av leken och processen fortldper oftast
utan att interaktionskedjan bryts. | Dunkgdmme daremot innebér
bytesritualen ett avbrott i interaktionskedjan som snarare bérjar om med
en initieringsfas. Gransdragningen mellan deltagare och utomstaende
paverkar om ett gemensamt fokus for uppmarksamheten uppstar och hur
gruppstrukturen blir i leken. Eftersom storgruppslekarna genomfors pa
skilda satt i de tva exemplen blir kedjan av interaktionsritualer nagot olika
i de tva lekarna.
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Gruppstruktur i storgruppslekar

Uppbyggnaden av lekgruppens inre struktur dr en process déar gruppen
skapar gemensamma varderingar, normer och idéer om vad som ar viktigt
for gruppen och vad malet for leken ar (Abrams, et al., 2007). Det sker
genom lekarnas kedja av interaktionsritualer. Lekarnas struktur och inre
dynamik paverkar barnens mojlighet att skapa ett gemensamt fokus,
gransdragning mot andra och en gemensam sinnesstamning i leken. Hur
forutsattningarna uttrycks paverkar i sin tur hur stark den emotionella
energin och kénslan av gemenskap blir.

Regler och normer i storgruppslekar

I barnens rastlekar kan lekens regler och hur barnen forhaller sig till
reglerna liknas vid en karta 6ver hur leken gar till. Genom lekens regler
och gruppens normer tillhandahalls en forstaelse av vad som anses vara
lampligt eller olampligt uppférande och ger barnen en riktning i hur de ska
agera och vad som ses som accepterat i leken (Cobb-Moore, Danby &
Farrell, 2009; Rossano, 2012).

Lekens regler foreskriver hur barnen ska utfora leken och ar med fa
undantag Oppet uttalade. Ett exempel pa en regel ar att en av poliserna ska
vakta fangelset och darmed inte ska springa ut och jaga tjuvarna. De regler
som finns for storgruppslekarna omtolkas och aterskapas i forhandlingar
mellan barnen och formar forutsattningarna och innehallet i leken
(Hellman, 2010). Barnen skapar pa sa satt en egen social ordning i
interaktionen med tillhérande gruppnormer (Kultti & Odenbring, 2015;
Martin & Evaldsson, 2012).

Lekens normer foreskriver bland annat hur barnen ska forhalla sig till
reglerna och kan antingen vara oppet uttalade eller underforstadda. Ett
exempel pa en uttalad norm ar att alla far vara med medan en
underforstadd norm ar vem som kan franga regeln att som vakt stanna vid
fangelset utan sanktioner fran gruppen. Som en grundlaggande del av den
sociala strukturen i en grupp organiserar normerna den sociala
interaktionen och gor andras reaktioner forutsdgbara och meningsfulla
(Veenstra et al., 2013). Gruppnormer skapas av de symboliska handlingar
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medlemmarna utfér (Frey & Sunwolf, 2005). Om barnen leker lekarna
flera ganger i foljd utan att kedjan av interaktionsritualer bryts kan de
normer som haller samman och styr barnens agerande i leken befasts.

Barnen tar darutéver med sig sina tidigare erfarenheter fran
gruppaktiviteter in i interaktionen. Kontexten och medlemskap i andra
grupper paverkar darfor utformningen av leken (Abrams, et al., 2014). Sa
samtidigt som rastaktiviteter pa skolgarden tillater barnen att till stor del
sjalva bestamma vad de ska gora ar barnens interaktion situerad i en
skolkontext och paverkad av dess institutionaliserade regler och normer.
Barnen har lart sig reglerna for lekarna av att titta pa nar aldre barn lekt
och genom att kopiera deras interaktionsritualer skapat reglerna och
normerna for lekarna.

N4, men alltsa vi har kollat pa alla sexor och min syster gar ju i attan nu sa
nu i aren nar vi gatt i 6ars sa har vi ju sett dom hur dom spelar och det finns
olika regler sa har vi fljt dom riktiga reglerna och sant.

(intervju med Alice)

Alice beskrivning av hur regler for lekar kopieras av éldre barn visar hur
barnen beskriver hur de vet reglerna i en lek. Hon papekar att det finns
olika regler men att de har ”’f6ljt dom riktiga reglerna”. Att folja de “riktiga
reglerna” dr ndgot som aterkommer i barnens beskrivningar av olika lekar
och dess regler. Oftast hérleds dessa “riktiga regler” till ndgot dldre barn
som visat eller berattat om hur en viss lek gar till. Nagra barn beréattar
ocksa att de har lart sig olika lekar genom pedagoger nar de gick i
forskolan.

Maja: De flesta reglerna vet man for man har koért dem [lekarna] sen
Sexars.
Hugo: Om man gér pa dagis, som jag har gjort, da berattar froknarna varfor
man gor det, det, det...
Maja: ...och man fér inte lov att gora det, det, det.
Hugo: Sa nar man blir stérre och storre och leker fortfarande sa blir man
battre och battre. Sen blir man proffs.

(utdrag fran fokusgruppsintervju D)
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| utdraget framkommer hur pedagoger i forskolan har paverkat
utformningen av lekarna genom att beratta hur lekar gar till. Forutom att
barnen tidigt l&r sig lekarnas regler lar de sig skolans normer for social
interaktion. Storgruppslekarna kan tolkas som ett satt for barnen att
integrera skolans norm att alla far vara med i sina rastaktiviteter. Denna
norm kan bland annat hérledas till skolans Laroplan (Skolverket, 2017a)
och skolans vardegrundsarbete och den ar pa sa sétt att betrakta som en
formell norm som aterfinns i manga olika grupperingar och situationer
inom skolkontexten (Kumar et al., 2002; Smetana, Campionne-Barr &
Metzger, 2006). Barnen hanvisar exempelvis ofta till Dunkgdmme nér de
ska beritta om lekar da de alla kan delta. Vincent sdger exempelvis ” [...]
Alladrjuien...alla drienklunga...ja...s&” och William menar “nér man
kor dunkgomme ér man ju med alla”. Bade William och Vincent redogor
for att synen bland barnen ar att Dunkgémme &r en lek som kan lekas av
alla och barnen uppfattar det som att alla klasskompisar far vara med. Vid
vissa tillfallen verkar till och med uppfattningen vara att alla bor vara med
for att inte anses avvikande:

William séger: Isak och Anton vill aldrig vara med nar vi leker
dunkgémme. Vi fragar dem men Isak sajer aldrig nadgot och Anton vet jag
inte ens var han &r pa rasten.

Charlie svarar: De ér lite konstiga.

Axel séger: Alla ska ju vara med nér vi kor dunkgémme.

William svarar: Jag fattar inte varfor de inte & med.

Charlie funderar hogt: Det k&nns som om de inte tillhor klassen.

Axel sdger: Precis (utdrag fran fokusgruppsintervju C)

Charlies sista uttalande att ”det kdnns som om de inte tillh6r klassen” och
Axels “precis” tolkas som ett uttryck for att alla bor vara med i
Dunkgdmme for att inte ses som “konstiga”. I forldngningen kan barnens
diskussion tolkas som att uppfattningen ar att alla bor vara med i
Dunkgdmme for att tillhora skolklassen. Barnen accepterar och integrerar
alltsa den formella normen i sina storgruppslekar och darigenom skolans
legitimitet.

Gemensamt for de bada storgruppslekarna ar att lekens regler kopieras
bade fran andra barn och fran pedagoger samtidigt som skolans formella
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normer paverkar synen pa lekarna. Det gor att det i lekarnas uppsattning
regler finns en forestallning om vad leken innebdr och hur den skall
utforas. Det finns foljaktligen en dverenskommelse mellan barnen om
ramarna for lekarna i form av dessa grundlaggande regler for utférandet.
Samtidigt observeras olikheter mellan de bada lekarna i sattet barnen
forhaller sig till de forutbestamda reglerna, alltsda de normer som
framtréder i genomfdérandet av respektive lek.

Dunkgémme

I Dunkgdmme uteblir till stor del férhandlingen om lekens regler. Det &r
ett gemensamt agerande som i andra fall fokuserar uppméarksamheten pa
leken och medvetandegér sinnesstamningen. Dunkgdmme leks darfor
relativt ofta utifran de grundlaggande reglerna dven om variationer
forekommer. Lekens utformning innebar att barnen leker var for sig och
att de sprider ut sig for att gémma sig. Det bidrar till att den fysiska nérhet
som finns i samlingsritualen och som sammanlankar barnens fokus pa
uppmarksamhet och sinnesstamning inte uppkommer pa samma satt i
lekritualen. Det framkommer bland annat genom att barnen ibland gor
nagot annat samtidigt som de ar med i leken, exempelvis se om nagot barn
ar med pa en annan lek eller forbereda ny lek.

Lunchrast. Noah kommer gaende med sin boll. Nar William frégar om han
vill vara med p& dunkgémme hoppar han in i leken fortfarande med bollen
i armarna. Viktor kommer senare och deltar. Adam &r delvis med genom
att han springer ivag nar den som tar raknar, men gar sedan i buskarna eller
slutar att gémma sig efter ett kort tag. Nar Noah dunkat sig fragar han Axel
om han vill spela Boll-mot-végg. Det vill han. Samtidigt som dunkgémme
pagar borjar pojkarna sparka fotbollen mot vaggen.

(faltanteckning, 5 oktober)

Det forekommer ofta att barnen gor parallella aktiviteter liksom Noahs
tillvagagangssatt att leka med bollen samtidigt som han ar med i leken ar
exempel pa. Genom att barnen tycks gora andra aktiviteter samtidigt som
de leker Dunkgdmme blir gruppstrukturen lgsare. Det mdjliggdr mer
rorelse mellan de som deltar i leken och de som deltar i andra aktiviteter.
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Barnen kommer och gar, de ar med en omgang men inte nasta vilket gor
att det bade for en observator och for de deltagande barnen emellanét ar
svart att avgora exakt hur manga som deltar under en rast. Det tycks finnas
en flexibilitet i genomférandet. Normen &ar att det gar att delta i
Dunkgbmme pa sitt eget vis och att det accepteras att komma och ga i
leken bara barnet foljer de grundl&dggande reglerna att gémma sig och
forsoka ’dunka” sig.

Den flexibla gruppstrukturen leder samtidigt till att gréansdragningen
mellan deltagare och utomstaende &r svarare att dra. Collins (2004) menar
att kanslan av inkludering skapas genom tydliga granser mellan deltagare
och utomstdende. Nar denna gransdragning ar otydlig och svag blir
interaktionsritualen mer ofokuserad och ké&nslorna den genererar inte lika
intensiva. Att samlingsritualen till en ny omgang Dunkgdmme ofta
paborjas redan innan lekritualen har avslutats tolkas exempelvis som att
den emotionell energi som alstras i leken &r for lag for att skicka barnen
till en ny omgang Dunkgomme. Det tycks kravas en anstrangning fran
nagon som dragits med i lekens emotionella energi for att ladda leken pa
nytt redan under pagaende lek. Forutom att Dunkgdmme genom sin
gruppstruktur leder till lagre emotionell energi bidrar de otydliga
granserna mot utomstaende till varfor Dunkgémme relativt ofta leks med
mindre entusiasm och inlevelse jamfért med Tjuv och polis.

Det &r dock inte alltid Dunkgdmme utfors utan forhandlingar och
entusiasm. Det forekommer variationer och fastan grundreglerna inte
omférhandlas sker det férhandlingar om vem som ska ta och diskussioner
om vem som ir tagen och hur de ska “dunka” sig under lekens gang.
Nedan foljer tva exempel.

Lunchrast. Barnen leker Dunkgémme och Liam tar. Nar de flesta &r
dunkade eller har dunkats fragar Lilly om man far skrika pa de som &r kvar
ute. Hon borijar skrika at de som gomt sig: Fritt fram! Liam sager snabbt
at Lilly att sluta. Man far inte skrika, konstaterar Lilly och tystnar. De
andra sager ingenting. De vinkar istallet till de gdmda att komma fram eller
stanna nér Liam inte ser.

(faltanteckning, 9 september)

Barnen leker Dunkgdmme. Emma tar. Efter en kort stund kommer Agnes
fram och gar fram till Emma. Riktigt schysst, sager Agnes till Emma.
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Emma verkar inte forstd och fragar: Vad?. Det framgar att Agnes var med
pa dunkgémme och att Emma har missat henne. Lilly kommer fram och
haller med Agnes och det tva gar darifran. Emma ser ledsen och fragande
ut och pratar med Maja och Axel.

(faltanteckning, 12 september)

Utdragen visar att Dunkgémme ocksa kan generera starka kanslor. Det
tycks bidra till en forstarkt kansla av gemenskap och tillhérighet till
skolklassen snarare &n till lekritualens upplosning och konflikter mellan
barnen. En bidragande orsak &r att reglerna upprepades i samlingsritualen
vid dessa tillfallen vilket ocksa ar ett satt att fokusera uppmarksamheten
och skapa en delad sinnesstdmning. En annan bidragande orsak ar att
Dunkgdémme aterspeglar skolans norm att alla far vara med. Det kan
medfdra att barnen kanner en trygghet i sitt deltagande. Dunkgdémme
utfors dessutom ofta pa ett rutinartat satt vilket kan medféra att barnen
snabbare fokuserar sin uppméarksamhet pa leken. Den symboliska
handlingen att delta i Dunkgémme pa sitt eget vis och veta att det
accepteras att komma och ga i leken tycks foljaktligen generera en positiv
emotionell energi trots att forutsattningarna for en lyckad
interaktionsritual enligt Collins teori inte ar lika utpraglade i Dunkgdmme
som i Tjuv och polis.

Tjuv och polis

Av storgruppslekarna ar Tjuv och polis ett tydligt exempel pa nar barn
forhandlar och omtolkar regler. Det forekommer ofta diskussioner och
forhandlingar om vilka regler som galler dér nya handelseférlopp godtas,
diskuteras eller forkastas av deltagarna i leken. Darfor kan reglerna skifta
nagot fran en gang till en annan.

Manga ganger handlar forhandlingarna om detaljer i reglerna, sa som var
poliserna ska ha sitt fangelse, hur tjuvarna ska agera nér de &r i fdngelset
eller huruvida det récker att nudda en tjuv for att denne ska vara tagen.
Leken Tjuv och polis &r ett exempel pa att barnen till stor del styrs av de
regler som forhandlats fram. | utdraget nedan &r Lilly och Viktor tjuvar
som hamnat i fangelset och Liam &r vakt. De har foljande konversation
om var gransen gar for var tjuvarna ska sta.
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Viktor r tagen och kommer in till fangelset eskorterad av tva poliser. Vid
fangelset star Liam som &r vakt och bredvid honom star Lilly som redan
ar fange.
Lilly sager at Viktor: Man maste vara under taket.
Viktor svarar: Men det gjorde ju du Lilly, du stéllde dig déar och stod
[utanfor taket].
Liam ropar: Kom igen, stall dig hér!
Viktor staller sig under taket tillsammans med Liam.
Viktor tittar pa Lilly som star kvar och séger: Precis.
Liam sdger igen: Kom igen Lilly, stall dig nu under taket.
Lilly rycker pa axlarna och gar sakta in under taket.
Alla star sedan under taket och de andra poliserna springer ut for att jaga
tjuvar. Viktor blir frigiven och springer ivag.

(faltanteckning, 11 maj)

Fastén lekarnas regler har forhandlats i initieringsfasen agerar inte alla
barn utifran dem. Vid flera tillfallen &r det forst nar nagot barn avviker
fran reglerna som normerna om hur barnen ska férhalla sig till reglerna
synliggdrs. Normen i Tjuv och polis tycks vara att det dr viktigt att folja
reglerna. | de flesta fall blir barnen paminda och tillsagda av andra
deltagare om de frangar nagon av reglerna. | utdraget ar det Lilly som
patalar regeln att tjuvarna ska sta under taket (vilket &ar platsen for
fangelset). Viktor opponerar sig mot Lillys pastaende och menar att hon
sjalv inte stod under taket. Liam tar 6ver och séager at alla tjuvar att stalla
sig under taket dar han star. Viktor ansluter sig till Liam och stodjer honom
genom att siiga “precis”. Detta leder till att &ven Lilly gér dit s4 att alla star
under taket och leken fortsatter. Genom att aterkommande diskutera
reglerna och fortydliga vad som galler arbetas lekgruppen samman.
Genom barnens agerande i leken befasts aven gruppens norm att det ar
viktigt att folja reglerna.

En orsak till att folja de forhandlade reglerna &r att behalla
sammanhallningen i lekgruppen som bildats. Genom att barnen forhandlar
om reglerna skapar de en ndrhet dar de tillsammans fokuserar
uppmérksamheten och delger varandra sina ké&nslor. Den lekgrupp som
bildas i interaktionsritualen far pa sa satt en tydlig gransdragning mot
utomstaende. Genom att barnen aterkommande samlas for att diskutera
reglerna pAminns de om ett gemensamt fokus for uppmarksamhet och den
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fysiska nérheten bidrar till att intensifiera den emotionella energin och
starker gemenskapen. Tjuv och polis leks darfor ofta med stor inlevelse
och entusiasm.

Forutom lekarnas gruppstruktur av regler och normer paverkar
lekgruppernas inre dynamik hur forutséttningarna i lekarnas
interaktionsritualer uttrycks och hur stark den emotionella energin och
kanslan av gemenskap blir. Om detta handlar nésta avsnitt.

Roller och status — lekgruppernas inre dynamik

Lekgruppens sammanséttning och den dynamik som finns mellan
deltagarna paverkar hur storgruppslekarnas interaktionsritualkedjor
utformas och genomfdrs. Begreppen roller och status kan anvandas for att
beskriva en grupps dynamik. Inom grupper finns specifika roller som
innefattar de foérvantningar och det ansvar en funktion har inom gruppen
(Benne & Sheats, 1948; Jern, 2013; Salazar, 1996). Grupproller mojliggor
en koordination av gruppen och forutsager vem som forvantas gora vad
(Jern, 2013). De roller som aterfinns inom en grupp ar saledes knutna till
dess funktion och till gruppens inre struktur och inte till medlemmarnas
personlighet (Benne & Sheats, 1948). Pa samma satt gar det ocksa att tala
om status, roller har en viss status oavsett vem det ar som innehar rollen,
och status &r foljaktligen inte kopplat till barnets personlighet eller
karaktar utan pa den roll barnet har i relation till lekgruppen (Rimal &
Lapinski, 2015). Ett satt att beskriva den status en roll har ar att utga ifran
begreppen inflytande och centralitet (Collins, 2004). Niva av inflytande
redogdr for hur stor makt var deltagarroll har att paverka utférandet av
interaktionsritualen. Niva av centralitet redogor for om deltagarrollen
finns i centrum av de andras uppmadarksamhet eller i periferin i
interaktionsritualen. Om deltagarrollen &r i interaktionsritualens centrum
och samtidigt har mycket inflytande Gver lekens genomfdrande tolkas dess
status som hdg. Om deltagarrollen &r i interaktionsritualens periferi
och/eller har mindre inflytande dver lekens genomfdrande tolkas daremot
dess status som lagre. Collins menar att alla interaktionsritualer &r implicit
stratifierade utifran inflytande och centralitet. Det innebér att samma barn
kan ha olika roller och status vid olika tillfallen lekarna genomfors.
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Eftersom olika deltagarroller innebédr olika mycket inflytande och
centralitet ar vissa roller attraktiva att inneha medan andra ar oattraktiva.

Lekledaren &r en av de mest centrala rollerna i storgruppslekarnas
lekgrupper. Lekledarrollen ar attraktiv for manga av barnen i och med dess
status. Flera barn patalar exempelvis att det ar de barn som startar leken
som ocksa bestammer vem som far vara med och vilka regler som géller.
Genom sin centrala plats i interaktionsritualen och den auktoritet som
kommer genom att vara den som startar leken har barnen i lekledarrollerna
hdg status i leken. | motsats till lekledarrollen finns exempelvis rollen som
vakt i ”tjuv & polis”. Att vara vakt tycks vara en oattraktiv roll for ménga
av barnen i och med den perifera placeringen och den laga niva av
inflytande i lekritualen rollen medfor. Detta framgar exempelvis genom
att det varje gang leken ska genomforas blir en diskussion om vem som
ska vara vakt och att det ar fa som frivilligt tar pa sig rollen. Eftersom
vakten inte far springa efter tjuvarna utan ska sta vid fangelset medfor
rollen ofta att barnet som &r vakt far sta kvar ensam i vantan pa tjuvar att
vakta. De barn som har rollen som vakt erhaller genom den perifera
placeringen i interaktionsritualen och den passivitet rollen innebér en lagre
status i leken medan de barn som jagar varandra &r aktiva och centralt
placerade i interaktionsritualen och darigenom erhaller en hogre status.

Vilken grupproll och status ett barn har far ocksa betydelse for hur
avvikelse fran reglerna tas emot. Rimal och Lapinski (2015) menar att det
finns en toleransniva vid avvikelser som andras beroende pa vem som
bryter mot gruppens normer och dennes status i gruppen. Ett barn som
genom sin roll som lekledare har hdg status och stort inflytande 6ver leken
kan i storre utstrackning an barn som har en grupproll med lag status
franga reglerna utan tillsagelser eller sociala sanktioner. Analysen av
utdraget som presenterades under rubriken Tjuv och polis i detta kapitel
blir ndgot annorlunda med tillagget att Lilly har rollen som lekledare och
lagvéljare samtidigt som Liam har rollen som vakt. Med den status och
inflytande Lilly har som lekledare ar det hon som patalar att Viktor ska
stalla sig under taket. Samtidigt ar det inte forran Viktor patalar att Lilly
inte star under taket och sedan forstarker Liams tillsagelse som hon
anpassar sig till regeln och stéller sig under taket. Nedan foljer
fortsattningen pa handelsen:
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Efter ett kort tag star Lilly ater utanfor taket och ropar pa de andra tjuvarna
att radda henne. Liam star kvar under taket utan att sdga nagot. En stund
senare blir Lilly raddad och Alice kommer in som fange. Alice stéller sig
forst under taket dar poliserna [amnat henne men flyttar sig sakta ndrmare
och narmare slutet av taket for att sedan sta strax utanfér det. Liam, som
fortfarande ar vakt, sager at Alice att stélla sig under taket. Det &r det som
ar fangelset, forklarar han. Alice gar ett par steg bak med en ljudlig suck.
Nu star hon precis vid kanten av taket, men under det.

(faltanteckning, 11 maj)

Héndelseforloppen visar att lekledaren Lilly till stérre del an Viktor och
Alice tycks kunna franga regeln att fangarna ska sta under taket. Vakten
Liam sager till bade Viktor och Alice nér de frangar regeln, men inte Lilly
i samma utstrackning.

De roller och den status ett barn har i lekarna andras fran gang till gang
och forandras ocksa under lasaret. Nagra av de barn som under
hostterminen har rollen som lekledare och lagvéljare och déarigenom ar
drivande i "tjuv & polis” och Dunkgémme har en mindre central roll under
slutet av varterminen vilket innebar att de har lagre status i
interaktionsritualerna. En l&gre status innebdr bland annat att andra barn
inte lyssnar pa den i samma utstrackning som pa den som innehar en
deltagarroll med hogre status. Nedan exemplifieras detta utifran ett utdrag
fran Tjuv och polis dér Alice utifran sin tidigare deltagarroll som lagledare
forsoker paverka leken.

Lunchrast. Nagra barn leker Tjuv och polis. Ena laget bestar av Oliver,
Linnea, Klara, Elsa, Elliot, Agnes och Liam. Elsa valde laget och nu &r de
poliser. Det andra laget bestar av Lilly, Maja, Viktor, Olivia, Hugo, Alice
och Vincent. De valdes av Hugo och &r tjuvar.

8888De flesta av barnen ar samlade under taket dar fangelset ar. Bredvid
star William.

Alice fragar ut i luften: Far William vara med nar vi ar polisen om han
vill? Inget svar.

Maja svarar efter en stund: Vi ska byta lag &nda!

Alice sager: Va? Far jag vélja nar vi ar poliser?

Inget svar.

Alice fortsatter: Ska vi byta lag? Far jag vara etta vélja?

Elsa sdger kort med hog rost: Ni har William... sd rdkna nu!
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Elsa pekar pa Agnes och William.

Agnes siger: Men...

Elsa svarar: Rakna nu!

Elsa borjar springa ivag.

William borjar rdkna medan resten av tjuvarna springer ivag.
(faltanteckning, 14 maj)

Utdraget illustrerar hur Agnes forsoker fa inflytande i leken. | ett forsta
skede forsoker Agnes fa inflytande utifran den roll hon nu har genom att
fraga om ett annat barn far vara med. Nar svar uteblir forsoker Agnes
istéllet inta rollen som lagvéljare och “vara etta vélja”. Emellertid far hon
inget gehor for sin forfragan denna gang. Istéllet &r det Elsa som innehar
lagledarrollen och tar kommandot Over leken genom att sdga “Ni har
William... sé rdkna nu”. Lekgruppen har redan accepterat Elsas roll som
lagvaljare och &r darfor inte i behov av att rollen innehas av nagon annan,
funktionen finns redan. Den status som ar forknippad med deltagarrollen
har betydelse for hur stort inflytande som kan erhallas och pa vilket satt
barnet kan paverka lekens interaktionsritualkedja. Bade status och
deltagarroller &r snarare kopplade till situationen &n till barnens
individuella karaktaristik eftersom de skiftar fran gang till gang.

Forutom att lekens genomférande paverkas av lekgruppens inre dynamik
ar interaktionsritualerna i Tjuv och polis praglade av att lekgruppen bestar
av tva lag. Att leka i tva lag tycks ha betydelse for varfor barnen arbetar
for att uppratthalla de framforhandlade reglerna tydligare an i
Dunkgomme. De tva lagen betraktade som tva enskilda grupper, tjuvar
och poliser, gor lekritualen till en intergruppinteraktion. Pa sa satt kan
normen att uppratthalla reglerna forstas genom de tva gruppernas
forhallande till varandra. For det forsta tenderar grupper att uppvisa en
starkare konkurrens mellan sig &n den som kan ses mellan individer
(Wildschut, Pinter, Vevea, Insko & Schopler, 2003) och nér barnen &r
uppdelade i tva lag, som dessutom tavlar om att fangas eller undkomma,
kan konkurrensen forstarkas mellan grupperna. Det leder till att lagen
tycks kontrollera varandra att félja reglerna. Uppratthallandet och
papekandet av reglerna infor den motsatta gruppen kan da forstas som ett
sétt for gruppen att havda sin dominans och samtidigt visa sin lojalitet mot
den egna gruppen. For det andra &r det vanligt att medlemmar skattar sin
egen grupp som 6verlagsen andra grupper (Yu, Zhu & Leslie, 2016) och
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om en stark kansla av gemenskap uppkommer i lekritualen kan denna
komma att framforallt inkludera den egna gruppen. Det leder till en
favorisering av det egna laget Over det andra trots att lekens
interaktionsritualkedja innefattar bada.

Summering och diskussion
— Rastaktiviteter med klasskompisar

Fokus for det har kapitlet har varit de rastaktiviteter som sker i storre
grupperingar dar nastintill samtliga barn i skolklassen deltar, bendmnda
storgruppslekar. Jag har i kapitlet visat hur storgruppslekar som
kamratskapande grupprocesser bestar av en kedja av interaktionsritualer.
Jag har aven askadliggjort hur interaktionen genererar emotionell energi
och darigenom skapar en kénsla av gemenskap och tillhorighet i
skolklassen. Hur stark den emotionella energin och kénslan av gemenskap
blir har visat sig paverkas av lekarnas gruppstruktur och lekgruppens inre
dynamik.

Resultatet visar att storgruppslekar snarare an att vara en interaktionsritual
bestar av flera interaktionsritualer sammanfogade till en kedja av
interaktionsritualer. Den kedjan bestar av tva faser, initieringsfasen och
lekfasen, som vardera innefattar tva interaktionsritualer. Initieringsfasen,
som bestar av en samlingsritual och en urvalsritual, samlar barnen bade
fysiskt och emotionellt och genom férhandlingar bestams lekens utférande
och struktur. Lekfasen, som bestar av en lekritual och en bytesritual, &ar
sjalva genomforandet av leken. Eftersom lekarna bestar av flera
interaktionsritualer dér de fyra forutsattningarna krdvs balanserar lekarna
standigt mellan att lyckas och att misslyckas. Nar interaktionsritualerna
lyckas flyter lekarna pa som en handelsekedja dar det ar svart att urskilja
de separata ritualerna. Det genererar emotionell energi som leder till
upprymda kéanslor av gemenskap mellan barnen. De upprymda kanslorna
som leken laddar barnen med kan & ena sidan leda dem till att upprepa
lekarna och & andra sidan leda till konflikter om barnen har olika syn pa
reglerna och lekens utformning. Om nagon av de fyra forutsattningarna
daremot saknas eller ar otydliga minskar den emotionella energin och
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kanslan av gemenskap uteblir. Nar interaktionsritualerna misslyckas i
nagon del av kedjan stannar darfor leken upp och riskerar att avbrytas.

Eftersom en stor del av barnen fran skolklassen deltar i storgruppslekarna
kan kéanslan av gemenskap som uppkommer i interaktionsritualerna leda
till att barnen dven k&nner en kénsla av tillhdrighet till skolklassen, “alla
ar med” som Oliver séger. Eftersom storgruppslekarna kan tolkas som en
symbol for gruppgemenskapen och tillhérigheten i skolklassen kan den
gruppidentitet som skapas liknas vid ”vi i Fyran”. Genom att upprepa
storgruppslekarna under manga raster efter varandra forstarks och befésts
en emotionell och fysisk narhet mellan barnen i skolklassen som tycks ha
betydelse for hur de bemdter varandra i andra kontexter sasom i
klassrummet eller i matsalen. Normen i den kontext barnen befinner sig i
bygger pd skolans virdegrund och att 7alla fir vara med” som é&r en
aterkommande tankegang i barnens berattelser om storgruppslekarna.
Genom storgruppslekarnas kedjor av interaktionsritualer skapas saledes
en gemensam moralisk grund for interaktionerna i skolklassen och
storgruppslekarna kan forstas som ett satt for barnen att integrera skolans
norm i sina rastaktiviteter. Dock arbetar barnen aktivt med att skydda "vi-
kénslan” och upprétthalla bilden av skolklassen som enad. Detta gors
framforallt i forhallande till andra skolklasser pa skolan vilket bland annat
syns i att det framst &r barn fran Fyran som leker tillsammans fastan manga
andra barn har rast samtidigt. Normen att "alla fr vara med” tycks saledes
enbart gélla den egna skolklassen, inte samtliga barn pa skolan.

Trots att storgruppslekarna kan ses som ett satt att uttrycka skolklassens
sammanhallning under rasterna tycks barnens placering inom och
inflytande Over interaktionen och dess regler variera och alla ar inte med
pa samma villkor. Resultatet av analysen av lekgruppernas inre dynamik
i storgruppslekarna visar exempelvis att barnen har olika forhallningssatt
till lekens regler och pa skilda satt far sanktioner vid regelbrott beroende
pa vilken grupproll och status de har i lekgruppen. Den status ett barn har
ar kopplad till den grupproll barnet har i leken. Samma barn kan fa olika
grupproller och darmed olika status vid olika lektillfallen under skolaret.
Den status som &r forknippad med grupprollen har betydelse for hur stort
inflytande som barnet far i leken och pa vilket satt barnet kan paverka
lekens interaktionsritualkedja. En grupproll med hdg status, som
exemplifieras genom lekledarrollen, tycks vara attraktiv att inneha
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eftersom den bland annat innebér att barnet har stort inflytande pa leken
och kan franga reglerna i storre utstrackning an barn som har en grupproll
med lag status. Deltagare som har en mer perifer position i leken kanner
inte lika mycket emotionell energi som en deltagare som befinner sig i
interaktionens centrum (Collins, 2004). Det leder till att barnet inte visar
en lika stark ké&nsla av tillhorighet till de andra om deltar i leken. Att
barnen uttrycker att alla far vara med behéver darfor inte betyda att barnen
har en néra relation till varandra utan kan betyda att de har en relativt
neutral relation till ndgon som de delar skolklass med. Kanslan av
tillhérighet som uppkommer i storgruppslekarna &r saledes som
forknippad med barnens definition av varandra som klasskompisar.

Utover det som visats i kapitlet &r det vért att ndmna att en skillnad i
storgruppslekarna kunde ses over lasaret. | borjan av hostterminen, nar
skolklassen samlades efter sommarlovet, var storgruppslekarna vanligare.
Storgruppslekarna kan ses som ett satt for barnen att hitta tillbaka till
varandra och att se sig som en skolklass, det vill s&ga ladda klassens
gemensamma emotionella energi, skapa en kénsla av tillhtrighet och en
gemensam moralisk grund for interaktionerna i skolklassen. Under senare
delen av hostterminen och i borjan av varterminen avtar
storgruppslekarna. En mojlig tolkning é&r att storgruppslekarnas
symboliska mening som tillhérighetsmarkdr minskar nar kdnslan av att
vara en skolklass har befésts. Vi-kdnslan kan da sagas vara laddad och
barnen behdver inte forstdrka den genom att genomféra lekarnas
interaktionsritualer. Barnen tycks kdnna en trygghet genom att ha mejslat
ut de normer som férekommer i skolklassen. Med tryggheten kommer
mojligheten att istallet borja gruppera sig efter gemensamma intressen och
kompisgrupperingar. Den emotionella energin avtar om den inte fornyas
(Collins, 2004) och i slutet av varterminen aterkommer storgruppslekarna
som rastaktivitet. Emellertid férekommer inte lekarna lika frekvent som
under bdrjan av hostterminen. Det kan forklaras med att den emotionella
energin i skolklassen behover laddas pa nytt men inte behGver mer an en
“péminnelse” for att ateruppréttas. Eftersom det snart &r sommarlov kan
anledningen till att lekarna aterkommer ocksa vara att barnen behover
ladda upp kénslan av tillhorighet 1 ”vi i Fyran” infor att skingras under
lovet. P4 samma gang uppstar fler konflikter i hur lekarna skall ga till
vilket kan tolkas som att det inte finns ett lika tydligt gemensamt fokus for
uppmarksamheten. Att lekarna ser lite olika ut beroende pa nar de leks, pa
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hosttermin eller vartermin, kan ocksa forklaras med att mindre
grupperingar inom skolklassen har skapats, aterskapats och skingrats
under skolaret. Interaktionen i storgruppslekarna under varterminen
paverkas ocksa av att barnen kanner en tillhérighet med sin kompisgrupp
i storre utstrackning &n med skolklassen som helhet.
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Kapitel 6 Rastaktiviteter I
mindre grupper

Barn leker ofta i mindre grupper under rasten. Flera studier av barns
interaktioner under rasten har visat att lekar i mindre grupper tycks vara
normen i synnerhet for barn i mellanstadiet (Blatchford, Baines &
Pellegrini, 2003; Coplan, Ooi och Rose-Krasnor, 2015). Eftersom barnen
positionerar sig i forhallande till varandra i lekens genomfdérande
(Corsaro, 2018) skapas en inre dynamik mellan barnen i gruppen och
mellan olika grupper i skolklassen. Genom att studera hur samspelet gar
till i lekar i mindre grupper kan saledes olika gruppstrukturer inom
skolklassen och de grupprocesser som ligger till grund for olika uttryck av
gemenskap inom de mindre grupperna synliggéras.

Fokus for det har kapitlet ar de lekar som sker i mindre grupper under
rasten i skolan. Utgangspunkten ar att smagruppslekarna kan forstas som
exempel pa interaktioner av rituell karaktar dar lekgrupper skapas genom
att samma barn tenderar att aterkomma till samma lekar upprepade ganger.
Det ar interaktioner som genererar emotioner som laddar upp barnen och
som har en inverkan pa upplevelsen av gemenskap och samhdrighet i
lekgrupperna. Syftet med kapitlet &r att beskriva, analysera och tolka de
kamratskapande grupprocesser och den gruppstruktur som framkommer i
olika smagruppslekar.

Smagruppslekar

Barnen tillbringar rasterna tillsammans med klasskompisarna och i flera
aktiviteter ar barnen uppdelade i mindre grupper. Dessa lekar sker
parallellt under rasterna, en grupp barn hoppar hopprep vid ena sidan av
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skolgarden, samtidigt spelar en annan grupp barn fotboll pa fotbollsplanen
och ytterligare en grupp barn leker Vampyrer i buskarna bakom
skolbyggnaden. De rastaktiviteter som sker i olika mindre grupper av barn
fran skolklassen har har fatt benamningen smagruppslekar.
Smagruppslekarna forekommer under hela skolaret men mest frekvent
under senare delen av hostterminen och i bérjan av varterminen.
Smagruppslekarna delas hér in i tva kategorier: redskapslekar och rollekar.
De redskapslekar som exemplifieras har &r hopprepslekar, Twist och
bollekar. Rollekarna innefattar ocksd flera olika lekar med det
gemensamma att barnen antar olika roller och likt ett skadespel agerar ut
dessa roller i leken. De tva rollekar som forekom mest frekvent och som
exemplifieras hér & Hast och Vampyrerna.

Redskapslekar

| nagra av de rastlekar som aterkommer frekvent under lasaret anvands
lekredskap. Lekredskap kan bade anvandas som en mindre del av leken
och vara nodvandiga for att barnen ska kunna utfora leken. Exempelvis
behovs en fotboll for att barnen ska kunna spela fotboll. Dessa lekar
bendmner jag fortsattningsvis som redskapslekar. De redskapslekar som
forekommer mest frekvent ar hopprepslekar, Twist och bollekar.

Hopprepslekar

Hopprepslekar aterkommer med jamna mellanrum under hela skolaret och
uppkommer ganska spontant i jamforelse med manga andra lekar. Emma
berattar foljande:

[...] d& hoppar vi hopprep eller ndgot annat for pa hopprep blir det inte sa
mycket brak. Det ar bara att hoppa och sedan nar man har missat da far
man stalla sig och veva sa att det ar inget svarare.  (intervju med Emma)

Emma poangterar att hoppa rep, sjalv eller tillsammans med nagon, tycks
vara en avkopplande aktivitet utan komplicerade regler. Det blir ett
tillfalle for barnen att gora nagot pa egen hand eller pausa mellan lekar,
nagot som ocksa observerades. Att hoppa rep ar en aktivitet dar ensamhet
tillats och accepteras. Hopprepen anvénds aven till andra lekar som &r mer
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medvetet strukturerade &n att hoppa rep ensam eller tillsammans. D3 utgar
leken fran regler som styr interaktionen och ar pa manga satt mer lika
storgruppslekarna i sattet de utfors. Ibland deltar manga barn i lekarna och
det sker en forhandling om lekens utforande och regler i interaktionen
mellan barnen.

Twist

»Twist” &r en lek dar ett stort gummiband, ett sé kallat Twistband, anvands
som hinder som barnen skall hoppa pa, ga runt, 6ver och under for att klara
en forutbestamd bana. Tva barn star cirka tva meter ifran varandra med
Twistbandet mellan sig. Till en bdrjan ar Twistbandet lagt ner (i
ankelhojd) for att i takt med att barnen avancerar framat i de olika banorna
flyttas hogre och hdgre upp. Banorna och Twistbandets placering blir mer
komplicerade ju langre barnen hoppar. Barnen leker utifran valda lag dar
alla skall hoppa i turordning for att klara banan. Laguttagning i Twist utgar
ifran samma urvalssystem som tidigare presenterats for “tjuv & polis” det
vill siga “etta-valja, tvda-vilja”. De barn som star med Twistbandet ar fran
samma lag medan de som hoppar &r i det andra laget.

Formiddagsrast.

En grupp barn hoppar Twist. | det ena laget som valts av Agnes &r Lucas,
William, Elsa och Emma. | det andra laget som valts av Oliver finns
Elliott, Axel, Maja och Lilly. Agnes lag borjar att ”sta”, det vill sédga vara
de som haller Twistbandet.

Agnes sager: Elsa och jag borjar att sta.

De tar Twistbandet och trar det om sina anklar och gar bakat sa att
Twistbandet spéns. Oliver borjar att hoppa forsta banan som innebér att
forst hoppa pa Twistbandet, sedan hoppa under och ta med sig ena sidan
av Twistbandet éver till den andra sidan. Oliver far inte med sig
Twistbandet dver till andra sidan.

Agens utropar: Du missade! Nu ar det var tur!

Oliver svarar: N4, vi far radda.

Agnes sager: Just det. Vem ar er raddare? Har ni valt raddare? Vem &r var
réddare?

Oliver diskuterar med de andra i sitt lag om vem som ska vara réddare.
Agnes fragar William vem som ska radda i deras lag.

Oliver svarar: Lilly ar var raddare.

Agnes séger: William ska rédda hos oss.
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Lilly bérjar hoppa samma bana som Oliver och klarar den. Det innebdr att
deras lag far fortsatta hoppa. Maja ar nast pa tur och klarar ocksa banan.
Axel borjar hoppa men hinner inte Klart innan rasten &r slut.
Oliver sager: Vi fortsatter pa lunchen.
Emma svarar: Ja, vi vill ju ocksa hinna hoppa.
Agnes samlar ihop Twistbandet och de gar in till klassrummet.
Vid lunchrasten fortsatter barnen hoppa Twist i samma lag som pa
formiddagsrasten.

(faltanteckning, 5 mars)

Om nagot barn missar nagon del i banan eller nuddar vid Twistbandet nar
de inte ska, far alltsd en “rdddare” fran laget hoppa samma bana. Om
’rdddaren” klarar banan far laget fortsdtta men om “rdddaren” missar &r
det nésta lags tur att hoppa. Foljaktligen alternerar hoppandet mellan de
tva lagen under hela leken. Barnen kan fortsatta hoppa Twist i samma lag
fran rast till rast i flera dagar for att klara alla banor.

Bollekar

I manga redskapslekar anvands bollar av olika slag och det finns ett flertal
olika bollekar med stor variation mellan hur lag tas ut och hur de utférs.
De bollekar som forekommer mest frekvent i skolklassen &r fotboll, ”Boll-
mot-vagg” och olika trixlekar. Andra bollekar som férekommer &r
basketboll, ”King out” och bandy. Bollekar ar beroende av dels en boll,
del en lamplig fysisk plats. Skolklassen har tillgang till nagon av skolans
bollplaner en gang om dagen och da under 15 minuter. Under lasaret
andras dels skolklassens fysiska placering i skolbyggnaden, dels
tillgangen till olika bollplaner vilket paverkar vad barnen spelar. Under
hostterminen har skolklassen sitt klassrum mitt emot basketbollsplanen
och barnen spelar basketboll sa snart de har tillgang till planen. Under
varterminen ar klassrummet i en annan byggnad en bit fran
basketbollsplanen och da &r det &r istéllet fotboll som spelas, antingen pa
fotbollsplanen eller pa bandyplanen. Basketboll spelas inte alls.
Tillgangen till bollplanerna sétter alltsa ramarna for bollekarna, vilket gor
att de barn som vill spela boll tidvis gor olika trix-lekar eller spelar Boll-
mot-vagg som alternativ nar de inte har tillgang till nagon bollplan. Under
en formiddagsrast utspelar sig foljande scenario:
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Milton skyndar fram till Iadan med lekredskap och tar en fotboll. Samtidigt
springer Felix ut och “’tar viggen”. Oliver &r strax efter Milton vid ladan
och tar den andra fotbollen. Milton springer ut till Felix. Oliver gar ut
tillsammans med Lilly, Maja, Elsa, Vincent och Elliot.

Milton ropar till Oliver: Vem vann?

Oliver svarar: Som om ni kan ta véggen! och borjar sparka fotbollen mot
vdaggen bredvid Milton och Felix. De barn som gick med Oliver &r med i
leken och sparkar i turordning fotbollen mot vaggen. Milton och Felix
spelar bredvid dem med sin fotboll. Barnen leker inte tillsammans utan
bredvid varandra under hela rasten. (faltanteckning, 14 oktober)

Boll-mot-véagg och olika trixlekar &r lekar som sker under hela lasaret och
de uppkommer ofta spontant. Det &r dven vanligt att dessa lekar pagar
parallellt i olika grupper under en rast. For det mesta paborjas lekarna
genom att nagot barn fragar om de ska spela alternativt att ett eller flera
barn bdrjar sparka och trixa med en fotboll. Oftast ansluter barn genom att
deklarera jag dr med” och hoppa in i leken medan andra barn fragar om
de far vara med och vantar pa att bli inbjuden innan de deltar.
Initieringsfasen i de olika bollekarna skiljer sig alltsa at. Vid fotboll,
basketboll och bandy, som kraver tva lag for att utféras, gors en uttagning
av lagen utifrdn urvalssystemet “etta-vélja, tvda-vilja”. Lekarna samlar
emellanat flera deltagare och utgar ifran forenklade regler likt de som
finns inom respektive bollsport.

Reglerna i Boll-mot-végg och i olika trixlekar dr likartade. Deltagarna ska
sparka pa eller trixa med en fotboll utan att den stannar eller skjuts ivag.
Om en deltagare missar aker den ur leken. Det &r i genomférandet som
lekarna skiljer de sig at. 1 Boll-mot-vagg ska deltagarna i turordning
sparka en fotboll mot en vagg. Deltagarna star som pa ko en bit fran
vaggen. Om en deltagare stannar fotbollen, missar att sparka pa den eller
missar vaggen nar det ar dennes tur aker den ut. | den vanligaste trixleken
star deltagarna istéllet i en ring med bollen i mitten och malet &r att behalla
bollen i luften inom ringen. Nér en deltagare far bollen ska den gora trix
med den, exempelvis studsa den pa knéna ett visst antal ganger. Den som
missar eller skjuter bollen utanfor ringen aker ut.
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Rollekar

Det ar framforallt tva olika rollekar som barnen leker under stora delar av
lasaret: Hast” och »Vampyrer”. Gemensamt for rollekarna &r att de bada
utgar ifran att barnen antar olika spelade roller i leken sasom hast, skotare
eller olika vampyrkaraktérer. Skillnaden mellan lekarna utgérs dels av
komplexiteten i den historien som omgardar rollerna och dels av hur nya
deltagare inkluderas i leken.

Att leka hast

Rolleken Hast gar ut pa att nagra deltagare intar rollen som hastar och
andra rollen som deras skotare som forsoker halla styr pa sina hastar.
Leken kan utgoras av ett eller flera par, det vill sdga en hést och en skétare
dar ett hopprep anvands som tyglar men kan ocksa utgoras av en storre
gruppering dar flera deltagare ar hastar och nagra fa ar skotare med
hopprep som de haller i och forsoker fanga in alla héstar i en klunga.
Karaktaren pa leken kan darfor variera fran en mer stillsam rollek om att
ta hand om sin hést som i det forsta exemplet till att i det senare ha
karaktaren av en vild jakt. I leken anvénds ett lekredskap, hopprepet. Aven
om hopprepet kréavs for att leken ska kunna genomforas ar fokus pa den
roll hopprepet far som tyglar i leken samt rollerna hést och skotare och
interaktionen daremellan varfér Hast har kategoriseras som en rollek.
Hastleken utspelas framforallt pa grasmattan som &r central pa skolgarden.
Det gor att det &r manga andra barn som leker andra lekar runt omkring
hastdeltagarna vilket medfor att det kommer och gar barn i leken vid flera
tillfallen. Hastleken &r ocksa en lek dar flera olika grupper kan leka
samtidigt och da snarare parallellt med varandra an tillsammans.

Leka héast: Emma, Linnea, Ebba och Olivia leker hast vid buskarna bredvid
skolbyggnaden. Emma och Olivia ar hastar som gar och betar medan
Linnea och Ebba ar skétare som gor fint i stallet. Uppe péa kullen leker
Elsa, Maja, Axel, William och Felix ocksa hast. Elsa och Maja &r skotare
och jagar efter Axel, William och Felix upp och ner for kullen. Leken tycks
gé ut pd att killarna skall springa framét och tjejerna hejdar dem med hjalp
av hopprepet. (faltanteckning, 26 oktober)
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Att leka vampyrer

Vampyrerna ar en rollek som ar svarforstaelig for den oinvigde. Leken
utgar ifran en historia som bygger pad en bokserie om vampyrer som
bestdmmer vilka roller deltagarna kan inta. Leken utfors oftast i ett
buskage i utkanten av skolgarden, avskilt fran de andra barnen. Deltagarna
ar oftast de samma och rollerna de spelar fortsétter rast efter rast under
hela lasaret, vilket gor den till gruppens lek.

Molly, Linnea, Olivia och Ebba leker Vampyrer. Olivia star pa ena sidan
av skolgérden, vid buskarna, och “trackar”. Det innebér att hon letar efter
manniskor. Hon & mamman till alla utom Molly for hon &r Bell, beréttar
Olivia. ”Jag dr alltid samma gubbe, eller... karaktéir” berdttar Ebba “Jag &r
alltid Dolly.” Jag frégar om man maste veta karaktarerna for att vara med.
Ebba och Olivia dr tysta ett tag sedan sdger Ebba: ”Nar vi &r sjdlva vet vi
vem vi ska vara. Jag &r alltid Dolly, men Linnea och Olivia bestammer lite
olika.” Om exempelvis Emma ska vara med forstor hon. Hon hittar bara
pa. Ska hon vara med &r det goodbye till Vampyrerna.

(faltanteckning, 30 mars)

| utdraget illustreras att det ar viktigt att folja historien och dess karaktarer.
Detta ar utméarkande for rolleken Vampyrerna. Gruppen som oftast leker
Vampyrerna har etablerade roller de spelar. Nar nagot annat barn vill delta
och bestdmma i leken sker fordndringar, nadgot Ebba menar fOrstor
leken”. Det &r alltsa viktigt att leken fér fortsdtta pa liknande sétt rast efter
rast.

Smagruppslekar som kedjor av
interaktionsritualer

Lekarna i mindre grupper har analyserats med utgangspunkt i Randall
Collins (2004) teori om interaktionsritualer for att forsta den betydelse
lekarna har for barnens sociala samspel och kamratskap inom skolklassen.
Som en del i barnens grupprocesser har lekarna analyserats utifran de fyra
komponenter som Collins menar &r forutsattningarna for att en
interaktionsritual skall ske; (a) fysisk narhet, (b) gemensamt fokus for
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uppmarksamheten (c) delad sinnesstamning samt (d) gréansdragning mot
andra. Lekar i mindre grupper aterkom under observationerna upprepade
ganger, i nast intill identisk form. Genom att barnen delar upp sig och
samlas i skilda lekar formas flera lekgrupper, dock med varierande
gransdragning mot andra. Om samtliga komponenter uppfylls genereras
emotionell energi som leder till en upplevelse av gemenskap mellan
barnen i respektive lekgrupp.

| analysen av smagruppslekarna framtrader, i likhet med
storgruppslekarna, en kedja fordelad pa tva faser; initieringsfasen och
lekfasen. Smagruppslekarna uppvisar emellertid en variation i ordningen
av ritualer inom initieringsfasen och i lekfasen iakttas ingen franskild
bytesritual. Tre skilda kedjor av interaktionsritualer har iakttagits. Barnens
kedja av interaktioner inleds fore sjalva leken och avslutas efter. Leken &r
pa sa satt bara en del av kedjan.

Initieringsfasen

I initieringsfasen bestdmmer barnen vem som ska vara med i leken och
hur leken ska ga till. Eftersom det sker en uppdelning i olika grupper
beroende pa vilken lek barnen vill leka ser processerna i initieringsfasen
olika ut. Vid den forsta typen (A) av interaktionskedja paborjas
initieringsfasen, likt storgruppslekarna, med en tydlig samlingsritual for
att ga 6ver i en urvalsritual. Sa sker i rolleken Hast. Vid den andra typen
(B) av interaktionskedja borjar initieringsfasen direkt med en lekritual
som sedan gar over i en samlingsritual vilket exempelvis forekommer vid
hopprepslekar och Boll-mot-vdgg. Vid den tredje typen (C) av
interaktionskedja paborjas samlingsritualen redan innan rasten for att
eventuellt ga 6ver i en invigningsritual vilket kan ses i bade Twist, fotboll
och rolleken Vampyrerna. | alla tre typerna forekommer samlingsritualen,
dvs. att barnen ndrmar sig varandra och samlas infor genomfdrandet av
leken, men det sker pa olika sétt. Den kroppsliga narvaron ar ocksa en
forutsattning for uppkomsten och bibehallandet av en interaktionsritual
(Collins, 2004). Nedan beskrivs och analyseras de tre olika
initieringsfaserna utifran exempel pa hur de vanligen genomfors.
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Initieringsfas typ A

— ”Om dom gor ndgot roligt sd gar vi dit”

Under observationerna kunde jag se att barn gar ut pa skolgarden for att
se vad de ska gora och tycks inte ha nagon bestamd idé om vad de vill
leka. | intervjuerna med barnen beskrev de hur de sjalva resonerar.

... sa kollar vi lite runt omkring vad dom andra gér. Om dom gor nagot
roligt sd... gar vi dit. Om det &r inte 4r ndgonting roligt s gar vi bort till
kojan. For det ar ocksa roligt. (intervju med Maja)

Ar Charlie sjuk och jag inte har ndgot att gora letar jag efter ndgon att vara
med. Nagot som jag tycker ar roligt och alltsa liksom gor sa...
(intervju med Noah)

“Négot som jag tycker dr roligt” dr ett svar som ofta uppkommer pa fragan
vad barnen gor pa rasten och varfor de gor det. Genom att de ’kollar runt”
vad som hander pa skolgarden och soker sig till nagon rastaktivitet som
tycks vara rolig samlas barnen snart i olika grupper. Vid vissa lekar,
exempelvis rolleken Hast, paborjas initieringsfasen med en tydlig
samlingsritual for att sedan 6verga i en urvalsritual .®

Initieringsfas Lekfas

Samlingsritual @ Urvalsritual ” Lekritual

\ /

Figur 2: Kedja av interaktionsritualer vid smagruppslek, initieringsfas typ A

6 Eftersom interaktionsritualkedjan i stort sétt Gverensstimmer med den i storgruppslekar
beskrivs den i korthet h&r med hénvisning till kapitel 5 for vidare 18sning.
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Samlingsritualen startas oftast genom att nagot barn fragar vem som vill
leka, som infor rolleken Hést:

Eftermiddagsrast. Alice tar med sig ett hopprep ut fran klassrummet och
gar ut pa skolgarden. Hon fragar hogt vem som dr med i Hést. Elsa svarar:
”Jag &r med”, Maja svarar: “Jag &r skotare” och Liam svarar: ”Jag dr med.
Jag kan vara hdst.”. Barnen ansluter till Alice med hopprepet. Felix
kommer med ett eget hopprep och sdger Jag vill vara med” och ansluter
till de andra. De springer bort till gronomradet tillsammans.
(faltanteckning, 12 april)

Forutom att Alice fragar vem som ar med i leken tycks hopprepet ha en
samlande funktion for barnen. De barn som vill leka samlas kring den som
forfogar 6ver hopprepen. Det finns en likhet i denna samlingsritual med
storgruppslekarnas samlingsritualer da barnet fragar vem som ar med i
leken for att sedan samla intresserade runt den som fragar. Genom att
verbalt bekréfta sitt deltagande i leken och sdga ”’jag 4r med” och att ndrma
sig varandra fysiskt blir barnen medvetna om varandras gemensamma
intresse. Det gemensamma agerandet fokuserar uppméarksamheten pa
leken och barnen blir medvetna om och delar en gemensam uppfattning
om vad som skall géras. Samlingsritualen innebar att barnen, genom den
energi som skapas i denna narhet och fysiska nérvaro, dras med i en
kollektiv kansla av upprymdhet som tillsammans med ett delat fokus pa
uppmaérksamheten skapar en gemenskap som samlar deltagarna i leken.

Nar barnen har samlats kring en lek gar samlingsritualen Gver i en
urvalritual. Det som utmaérker urvalsritualen ar att de regler som ska galla
forhandlas och processen att utse roller eller utse lag sker. I rolleken Hést
handlar det om att utse vem som ska vara hast respektive skotare och i
fotboll eller Twist tas lag ut. Processen att foérhandla om regler kan i likhet
med samlingsritualen ses som ett sétt att samla deltagarna, fokusera
uppmarksamheten och dela sinnesstimning. | smagruppslekar
forekommer bade att det barn som varit sammankallande informerar om
reglerna for leken och att det sker férhandlingar mellan deltagarna om
vilka regler som ska galla. Urvalsritualen &ndrar barnens fokus for
uppmarksamhet fran samlingsritualen, da de enas om en gemensam lek,
till att konkretisera hur leken ska genomféras och sedan vem som ska géra
vad.
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Initieringsfas typ B - "Far jag prova?”
Det finns lekar dar initieringsfasen pabdrjas med en lekritual, det vill sdga
genomfdrandet av en lek.

Initieringsfas Lekfas

Lekritual | =) Samlingsritual D Lekritual 1

\ /

Figur 3: Kedja av interaktionsritualer vid smagruppslek, initieringsfas typ B

Nar ett barn ensamt, eller nagra fa barn tillsammans, leker med ett
lekredskap och andra ansluter blir barnets lekritual till en samlingsritual
for gruppen. Genom samlingsritualen anpassas och forandras lekens
struktur och utférande. Nar barnen gar in i lekfasen &r lekritualen darfor
annorlunda fran hur den initialt genomférdes (lekritual I1). Féljande
faltanteckning visar hur en sadan interaktionskedja kan genomféras med
hopprepshoppande som exempel.

Eftermiddagsrast. Jag star bredvid Klara som hoppar hopprep. Efter ett tag
sager Klara: Ge mig ett nummer. Hon hoppar darefter det antalet ganger.
Detta upprepas ett par ganger. Darefter &r det min tur och efter att Klara
sagt hur manga ganger jag ska hoppa sa hoppar jag. Det lockar Liam, som
tidigare statt bredvid, att vilja hoppa rep. Far jag prova, fragar Liam. Han
lanar hopprepet av Klara. Nar han hoppat nagra ganger tar Klara tillbaka
repet och fortsitter att hoppa. William kommer fram. Fér jag vara med?
Fragar han. William far hopprepet och hoppar nagra génger. Han ger
tillbaka hopprepet till Klara. Klara tar hopprepet och bérjar svinga det
langs med marken. Stéll er har och hoppa, sdger hon. Jag hoppar nér det
kommer ndra mina fotter. Klara séger “hoppa, hoppa”, varje géng det
narmar sig mina ben.

Nu ansluter Liam. Klara sager: Nar ndgon missar ar det deras tur att sla.
Efter ett kort tag kommer dven Viktor och William hoppar in i leken. Nér
vi missar tar vi ver repet. Liam missar forst och tar dver. Sedan &r det
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Viktor. Sedan jag. Hugo kommer och hoppar — missar. Tar repet och
fortsétter. Efter att Liam missar igen gar han darifran. Rasten ar slut.
(faltanteckning, 5 oktober)

Fran borjan ar det bara Klara som hoppar. Genom att forst sta bredvid dras
barnen med i och utvecklar ett gemensamt fokus fér uppmarksamheten
och blir medvetna om och delaktiga i varandras och Klaras kroppsrytm
och kénslor. Det tycks som om den emotionella energi som barnet i leken
formedlar lockar in andra i interaktionen och en samlingsritual paborjas.
Efter ett tag tillkommer barn for att prova”. Att frdga om man far prova
tycks vara ett annat satt att fraga om att fa vara med i leken. De tva sétten
bemdts vanligtvis pa samma satt och i ovanstaende utdrag far barnen
hoppa sjalv ett kort tag for att sedan aterlamna hopprepet till Klara. Genom
att andra barn provar pa leken forstarks interaktionsritualens
forutsattningar samtidigt som grénsdragningen mot andra luckras upp. Det
mojliggor for nya deltagare att inkluderas samtidigt som att fokus for
uppmarksamhet forandras. Nar fler barn samlas runt ensamleken éndras
saledes lekens karaktar. Genom att istallet for att hoppa en och en, svinga
hopprepet langst med marken for deltagarna att hoppa Over nér det
kommer vid deras fotter inkluderas de som star bredvid i leken och en
lekgrupp bildas. Eftersom fler barn inkluderas i interaktionen tycks den
bli mer beroende av regler for utférande i linje med de som Klara ndmner.
Det ar jamforelsevis ofta som ensamlek leder till mer organiserade
smagruppslekar. Emellertid &r det vart att namna att det forekommer
ensamlekar och lekar i par som inte utvecklas till grupplekar pa samma
sétt men de ar inte i fokus for denna analys.
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Initieringsfas typ C - "De som vdljer bestimmer”

Det finns lekar dar initieringsfasen bestar av en samlingsritual och en
invigningsritual.

Initieringsfas Lekfas

Samlingsritual ) Invigningsritual D Lekritual

\ /

Figur 4: Kedja av interaktionsritualer vid smagruppslek, initieringsfas typ C.

I samlingsritualen samlas barnen kring en gemensam lek vilket ofta sker
innan rasten borjat eller pa vag ut pa skolgarden. Eftersom majoriteten av
lekarna med denna typ av initieringsfas utgar ifran en mindre grupp som
ofta leker tillsammans far den process som i storgruppslekarna utgor
urvalsritualen istéllet formen av en invigningsritual dar de nytillkomna
barnen initieras in i den etablerade lekgruppens sitt att strukturera och
utfora leken.

Barn som tidigare utfort samma lek tillsammans arbetar snabbt upp ett
gemensamt fokus for uppmarksamheten pa leken och en delad
sinnesstamning redan i klassrummet eller under tiden de gar ut till
skolgarden. | nedanstdende faltanteckning exemplifieras denna
samlingsritual utifran hur barnen forbereder en ny omgang av Twist under
en engelskalektion.

Barnen kommer in fran formiddagsrasten. En grupp barn har hoppat Twist
och kommer in tillsammans. De hdmtar sina engelskabdcker i sina skap
och gar till sina bankar. Agnes siger hogt: Jag ar etta i Twist.

Négot senare under lektionen. Agnes pratar med Maja om Twist.

Lilly vander sig om och fragar: Vem ar tvaa? Ar du tvda Maja? Oliver, ar
du tvaa?

Emma kan du vara tvaa? fortsatter Lilly.

Emma, kan du vara tvaa? fragar aven Agnes. Emma svarar med en nick.
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Efter lunchen gar Agnes, Maja, Lilly och Elsa ut tillsammans. Strax efter
dem kommer de andra barnen som var med under férmiddagsrastens
Twist.

(faltanteckning, 5 mars)

Genom att barnen pratar om vem som ska vélja lagen vid nésta rast
behaller barnen delvis ett gemensamt fokus pa leken under lektionen och
sinnesstamningen fran formiddagsrasten forlangs in pa lektionen. Nar
rasten kommer och de pa nytt ska hoppa Twist tycks det darfor ocksa
finnas en vilja att ta vid dar de senast slutade. Det far betydelse for hur de
bemater barn som inte ingar i gruppen som sedan tidigare har etablerat en
gemenskap. Om lekgruppen sasom i utdraget ovan ar djupt involverade i
leken, det vill sdga att interaktionsritualen har stark intensitet, kénner
deltagarna en stark emotionell energi och gemenskap inom gruppen. Det
skapar en tydlig gransdragning mellan lekgruppen och utomstaende som
kan ha svart att fa tilltrade till leken. 1 fotboll ar daremot granserna relativt
Oppna och nya deltagare slapps oftast in.

Lunchrast.

Oliver, Lucas, Vincent, William, Maja, Agnes, Lilly och Elliott star pa
bandyplanen. Oliver héller en fotboll i handerna. Liam, Axel och Elsa
kommer fram till kanten av planen och frdgar om de far vara med. Ja,
svarar Oliver, men da far Liam och Elsa vara i Vincents lag och Axel i
mitt. Vi kor fran denna sida [pekar at ett bandymal till hger om barnen
som samlats] och en ska vara mélvakt. Malvakten far inte springa ut men
far sparka i mal om den kan. Vi har bara planen en kvart sa vi kor igang.
Ok, sager Liam och Axel. Barnen delar upp sig pa bandyplanen och Liam
och Axel & malvakter i respektive lag. Elsa star fortfarande bredvid planen
och tittar. (faltanteckning, 26 april)

Genom att vara fysiskt ndra mojliggors att ett gemensamt fokus for
uppmérksamheten kan arbetas upp och Liam, Axel och Elsa signalerar att
de vill dela sinnesstamning med de som ska satta igang leken. De nya
deltagarna tas med i gruppens fokus for uppmarksamhet genom att Oliver
fran lekgruppen beréttar hur de ska spela fotboll och vilka regler som
géller. Samlingsritualen handlar i detta fall om att komma i samma
sinnesstdmning som lekgruppen och dela deras fokus for uppméarksamhet.

160



Mojlighet for nytillkomna att komma in i samlingsritualen blir darfor
avhangig gruppens gransdragning mot utomstaende. Aven om barnen
deltar i samlingsritualen och dras med i den gemensamma kénslan och
fokus foér uppmarksamheten &r deras fortsatta deltagande i leken
emellertid ocksa avhangig invigningsritualen.

Det som utmarker invigningsritualen &r barnens anpassning till den
etablerade lekgruppens normer och regler. Férutom att lekgruppen ofta
har makten dver lekredskapen, exempelvis fotbollen eller Twistbandet,
styr de fokus for uppmarksamhet och grénsdragningen till andra genom
att ha erfarenhet fran att ha utfort leken tidigare. Invigningsritualen blir i
likhet med samlingsritualen ett sétt att fokusera en gemensam
uppmérksamhet och dela sinnesstdimning genom att de nya deltagarna
anpassar sig till interaktionsritualens forutsattningar och villkor. |
faltanteckningen nedan diskuterar nagra barn som inte ar medlemmar i
“fotbollsgianget™ hur det &r att spela fotboll pa rasten.

Liam sager: De som véljer bestdimmer. Det &r alltid samma i fotboll, Oliver
och Lucas. Man tar alltid de som gar pé fotholl.

Maja svarar: Eller sina béstisar.

Liam haller med och sédger: Ja, och sen sa...

Elsa avbryter: Man kénner sig délig om man blir vald sist.

Hugo sager hogt: Ja, det var jag.

Elsa fortsatter: Egentligen bryr jag mig inte om jag blir vald sist for jag
jagar bara bollen hela tiden.

Maja kommer in och sager: Elsa blir nojd bara hon far en passning.

Elsa svarar: Ja. Jag far det nu.

Maja sager: Jag gor faktiskt mal mycket oftare nu. Om sa har, typ om jag
var “etta-vélja” och Hugo var “tvda-vilja”. Sa kanske jag och Liam &r de
allra basta och sé valjer jag da Liam. (utdrag fran fokusgruppsintervju D)

Vid invigningsritualen i fotboll och &ven Twist handlar det om att kunna
reglerna for lekarna och att kunna spela fotboll eller hoppa 6ver
Twistbandet. Barnen utrycker att deras formaga att spela fotboll har
betydelse for hur delaktiga de kan vara i fotbollsspel pa rasten. Férmagan
kan kopplas till hur vl nytillkomna kan anpassa sig efter
interaktionsritualens normer och regler. I utdraget uttrycker barnen att de
som &r duktiga pa fotboll blir valda forst. | det tidigare utdraget visades
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ocksa att om de nytillkomna barnen, i exemplet Liam och Axel, accepterar
reglerna far de delta. Den etablerade lekgruppens bedémning av hur val
en nytillkommen kan utféra lekritualen och dess &ppenhet mot
utomstdende har saledes stor betydelse for om gruppen i
invigningsritualen inkluderar eller exkluderar nya deltagare.

Initieringsfasen handlar saledes om att de barn som tillhor en etablerad
lekgrupp sedan tidigare har en upparbetad interaktionsritualkedja som
uppfyller forutsattningarna for en lyckad interaktionsritual. Det ger dem
en gemensam kansla for leken, en kéansla av gemenskap och emotionell
energi. FOr att delta i leken behdver de barn som inte tillhor den etablerade
lekgruppen anpassa sig till hur leken brukar utfras och for lekgruppen att
fanga upp de andra barnen i deras sinnesstamning och fokus for
uppmarksamhet for att leken skall komma igang. Den etablerade
lekgruppens gransdragning mot utomstaende samt upplevelse av
gemenskap paverkar om och hur nytillkomna far delta i lekens
interaktionsritualer  vilket kommer utvecklas under rubriken
”Gruppstruktur i smagruppslekar”.

Lekfasen

Om initieringsfasens ritualer uppfyller forutsattningarna som ligger
bakom en lyckad interaktionsritual fortsatter barnen in i lekfasen. Nér
barnen paborjar lekfasen ar de da laddade med den emotionella energi som
skapats i de olika initieringsfaserna. Leken uppfattas da som attraktiv och
barnen har en kansla av gemenskap till varandra. | lekfasen aterfinns
utforandet av leken och lekritualen i smagruppslekar praglas framforallt
av de forutsattningar som finns i leksituationen och pa strukturen i
gruppen. Lekfasen utspelas pa olika sétt i de olika lekarna vilket till stor
del forefaller bero pa lekgruppens inre dynamik. Framforallt tycks den
etablerade lekgruppens inbédrdes interaktion ha stor betydelse for hur
lekarna utférs och uppfattas. | lekar som Twist, fotboll och rolleken
Vampyrerna har den etablerade lekgruppen skapat en hog rituell intensitet
och en hog social densitet genom att upprepa lekens interaktionskedja
aterkommande ganger. | utdraget fran fokusgruppsintervjun nedan
illustreras hur medlemmarna i gruppen som leker Vampyrerna pratar om
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vikten av att halla den etablerade lekgruppen intakt och leka samma lek
varje rast.

Ebba sager: Vi har startat en lek, vi tre, som ska va med pa
Olivia séger samtidigt: Vi tre!
Ebba fortsitter: Det dr bara vi som eh vill...leka den leken for att i ndstan
alla lekar vi har, vi har typ startat femhundra nanting lekar...vi har lekt
jatte mycket....
Linnea sdger: Och typ en av dem &r vampyrerna
Olivia séger: Vampyrerna
Ebba fortsatter: Vi ar liksom nagra vampyrer vi tre
Linnea hoppar in: Tre tjejer fran bockerna om vampyrerna. ..
(Pratar i munnen pa varandra)
Linnea séger: Vi leker varje rast... vi tre
(utdrag fran fokusgruppsintervju C)

Nér gruppen ofta ar tillsammans (hdg social densitet) och leken sker med
stort engagemang (hog rituell intensitet) uppstar en tydlig gransdragning
mot utomstaende. Dessutom blir gruppens inbordes relationer etablerade
vilket har stor inverkan pa de regler och normer som styr lekritualen. |
lekar med lagre densitet och rituell intensitet sasom hopprep, boll-mot-
vagg och rolleken Hast framkommer en annan dynamik dér lekgruppen
tycks ha otydligare gransdragning mot andra och dér de regler och normer
som styr lekritualen snarare uppkommer i situationen nar leken utfors.
Interaktionens och lekgruppens densitet och intensitet paverkar alltsa
lekritualernas forutsattningar att skapa ett gemensamt fokus for
uppmaérksamheten, fysisk narhet samt delad sinnesstamning.

Aven yttre faktorer tycks paverka lekritualens forutsattningar, exempelvis
ar platsen for att kunna spela fotboll tidsbegransad. Barnen ar darfor
angelagna att fa spela nar de har planen. Det tycks starka de etablerade
lekgruppernas kénsla av gemenskap och 6ka den emotionella energi som
omgardar lekritualen. Det tycks 6ka viljan hos lekgruppen att lekritualen
ska genomfGras “korrekt”. Lekgruppen utovar da ocksa ett socialt tryck pa
nya deltagare att anpassa sitt beteende och asikter till lekgruppens redan
etablerade satt att utfora lekritualen. Utformningen av smagruppslekarnas
interaktionsritualkedjor och dess normer och regler ar foljaktligen
paverkade av den etablerade lekgruppens struktur och dynamik.
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Gruppstruktur i smagruppslekar

Lekarnas struktur av regler och normer har liksom dess inre dynamik
betydelse for hur interaktionsritualerna genomfors. Exempelvis paverkas
hur stark den emotionella energin och kénslan av gemenskap blir i
interaktionen. Tidigare har jag visat att det forekommer mindre grupper
av barn som ofta leker tillsammans vilket paverkar hur smagruppslekarnas
interaktionskedjor genomfors. Dessa etablerade lekgrupper har ofta en
central placering i och stort inflytande Over interaktionsritualerna vilket
medfor att de bade har makt att bestimma Gver interaktionen och en hog
status i relation till andra barn som vill vara med i leken. Det innebdr att
lekarnas utférande och genomférande oftast bestdms av den etablerade
lekgruppen.

Den etablerade lekgruppen

Genom att barnen dras till olika lekar skapas flera olika lekgrupper. Som
tidigare patalats ndmner barnen ofta att ett intresse for leken ’som ar rolig”
ar anledningen till att de leker en viss lek. Emellertid framgar det ur
barnens redogorelser att det ofta finns nagon eller nagra barn de géarna ar
tillsammans med. | uttalandet "Om dom gor ndgot roligt s& gar vi det”
citerades Maja och Noah som bdda ndmner ett ”vi” som tillsammans
bestimmer vad som ska hénda pé rasten. ”Vi” antyder en gemenskap inom
lekgruppen som kan kopplas samman med leken som ar rolig”. I
foregéende kapitel framfordes att rolig” kan ses som ett sétt for barnen
att uttrycka att de far en positiv kdnsla och emotionell energi av leken och
att de darfor attraheras av den. Den emotionella energin gor saledes att
barnen attraheras bade till leken och till varandra vilket skapar en kansla
av gemenskap och ett 7vi”.

Genom lekarnas kedja av interaktionsritualer uppstar aven lekgruppens
inre struktur. Det dr en process som innebdr att gruppen skapar
gemensamma Vvarderingar, normer och idéer om vad som &r viktigt for
gruppen och vad malet for leken &r (Abrams et al., 2007). Nar samma
lekgrupp under l&ngre tid har utfort samma interaktionsritualkedja
aterkommande ganger sammanfors barnens fardigheter att exempelvis

164



hoppa hopprep, leka Twist eller spela fotboll. Pa liknande sétt sammanfors
barnens intressen, kénslor och beteende av att delta i samma grupp vilket
kan leda till att de interagerande barnen uppfattar sig som mer lika
varandra (Rabinowitch & Knafo-Noam, 2015). Det delade intresset och
kénsla av likhet gor att den gemenskap som skapas genom lekarnas
interaktionskedjor blir till en kénsla av samhorighet. Genom lekarnas
interaktionsritualkedjor bildas mindre grupper av barn som delar intresse
och som genom den emotionella energi som uppkommer kanner en likhet
med varandra som leder till en stark gemenskap och kansla av
samhorighet. Nar dessa grupper aterkommande fortsatter sina
interaktioner bildas vad som har bendmns etablerade lekgrupper.

Barnen patalar ofta att de har ett gemensamt intresse for leken, exempelvis
fotboll eller rolleken Hast. Det har stor betydelse for till vilken lek barnen
dras till, vilket exemplifieras genom utsagorna nedan.

Alla har samma intresse — att spela. Ibland spelar vi fotboll och
landhockey. (intervju med Oliver)

Diskussion utifran fragan om nagon saknas i fokusgruppen.
William: Jag skulle vilja ha med Lucas hér idag. Jag ar aldrig med dom
har under rasten [pekar pad de andra som deltar]. F6r dom ar mer
sd...ch...Dom gor lite saker...ch...dom gor lite sana saker sa... som jag
sportar och sa. Det gor ju vissa av dom ocksa men dom spelar inte fotboll
och sa pa raster. Dom gor en sak och jag spelar fotboll.
Charlie: Jag gillar inte fotboll. Jag gillar att samla myror och jag 6nskar att
hela skolgarden var en stor brottningsmatta.
William: Jag vet inte vad Axel gillar. Jag vet inte vad Isak gillar och jag
vet inte vad Felix gillar. Jag spelar bara fotboll.

(utdrag fran fokusgruppsintervju C)

Oliver och William talar om en grupp barn som delar intresset for fotboll,
basket och andra bollsporter och &ven utdvar dessa sporter pa fritiden
vilket tycks forena samma barn i liknande interaktioner under rasten i
skolan. Det antyder dven en gemenskap som gar bortom leken pa rasten.
William namner ocksa att han inte vet vad nagra av de andra barnen i
fokusgruppen har for intressen och att han darfor inte ar med dem pa
rasten. Ett delat intresse tycks alltsd ha betydelse for viljan att leka
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tillsammans. Det har ocksa betydelse for kanslan av gemenskap och den
samhdrighet som finns inom de etablerade lekgrupperna.

Forutom att lekarnas interaktionskedjor frambringar emotionell energi
som leder till en k&nsla av samhorighet i de etablerade lekgrupperna,
forstarks den etablerade lekgruppens sociala densitet och rituella intensitet
genom att gruppen utfor samma interaktionsritualkedja aterkommande
ganger under en langre tid. Den sociala densiteten och rituella intensiteten
har betydelse for hur ndra medlemmarna ser sig och dven hur mycket
emotionell energi som alstras. | rolleken Vampyrerna finns en tydligt
definierad etablerad lekgrupp som oftast ar tillsammans (htg social
densitet) och som med stor inlevelse leker rolleken Vampyrerna (hdg
rituell intensitet).

Lunchrast. Olivia, Ebba och Linnea springer efter varandra. De skrattar
och tjoar. Olivia och Ebba ”tar” Linnea. Sedan springer de alla runt
skolbyggnaden. Efter en stund kommer Olivia fram till mig och gdmmer
sig bakom mig.
Olivia sager: Du maste hjalpa mig!
Jag fragar: Vad leker ni?
Olivia svarar: Folj med hér.
Hon forsoker dra med mig. Jag star kvar.
Olivia viskar: Linnea ska ta mig, jag & manniska och hon &r vampyr. Hon
ska bita mig.
Linnea kommer fram och tar tag i Olivia.
Linnea sager: Jag bet dig.
Ebba kommer fram till oss och drar ivdg Olivia. Hon tar en pinne och
svingar i luften.
Ebba séger hogt: Detta &r ett svard och jag raddade dig!
Ebba, Linnea och Olivia gér skrattande bort till buskarna vid sidan av
skolgérden. Det &r dér de har sitt “hem”.

(faltanteckning, 5 mars)

Vid fokusgruppsintervjun talar Ebba, Linnea och Olivia om att de ofta
leker Vampyrer tillsammans och att de utvecklar ett sprak som de kan
anvanda i leken.
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Ebba séger: Vi har ett eget sprak som vi dvar pa.
Olivia svarar: Vi pratade om det nér vi gick till maten idag
Ebba avslutar: Vi ska fortsétta imorgon.
(utdrag fran fokusgruppsintervju B)

Den emotionella ndrheten av att leka tillsammans och dela intressen
medfdr en kénsla av samhdrighet och skapar en stark emotionell energi.
Den fysiska nérheten att ga tillsammans och att ha ett eget sprak starker
samhorigheten och visar det for andra vilket medfér en synlig
gransdragning mellan den etablerade lekgruppen och utomstaende. Det
forefaller vara av vikt for den etablerade lekgruppen att halla fast vid
denna upparbetade samhorighet. Desto mer involverade barnen &r desto
viktigare tycks det ocksa vara att behalla den etablerade lekgruppen intakt.
Det far konsekvenser for hur medlemmarna i de etablerade lekgrupperna
relaterar till andra barn som deltar i lekens interaktionsritualer vilket
analyseras nedan.

Status och roller i smagruppslekar
— Intergruppsprocesser i interaktionsritualerna

Eftersom smagruppslekar ofta ar praglade av att det finns etablerade
lekgrupper deltar inte alla barn pa samma villkor. Ett sétt att beskriva
interaktionsritualernas och lekgruppernas struktur &ar att utga ifran
begreppen inflytande och centralitet vilka kan kopplas till Collins (2004)
typologiska dimensioner makt och status. Maktdimensionen redogér for
niva av inflytande, det vill sdga hur stor makt var deltagare har att paverka
utforandet av interaktionsritualen. Statusdimensionen redogor for
deltagarnas centralitet i interaktionsritualen. Collins menar att alla
interaktionsritualer ar implicit stratifierade utifran de tva dimensionerna
dar deltagarna kan placeras in utifran deras nivaer av inflytande och
centralitet. Pa grund av sin centrala placering och stora inflytande har
nérvaron av en etablerad lekgrupp darfor betydelse for stratifieringen i
interaktionsritualerna.

Bade fotbollslekar och rolleken Vampyrerna praglas av tydligt etablerade
lekgrupper som aterkommande utfor samma rituella interaktioner. De
utgor darfor illustrativa exempel pa hur inflytande och centralitet uttrycks
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i de etablerade lekgrupperna i férhallande till andra deltagande barn.
Nedanstiende utdrag frin fokusgruppsintervjun med “fotbollsgénget”
exemplifierar ett vanligt forekommande resonemang nar den etablerade
lekgruppen pratar om hur de gor for att inkludera andra barn i leken
samtidigt som de behaller makten i och inflytandet 6ver lekritualen.

Oliver séger: Jag har borjat spela fotboll. Ja du far inte va med, du fér inte
va med men kanske du...(pekar med fingret pd imaginara barn i rummet).
Samma sak... man far inte sdga sa for det 4r dumt. Men vi delar bara in
dom i lag s spelar vi.
Oliver fortsatter: Man passar inte dom, man bara divar
Elliot bryter in: N4, dom far springa bredvid och titta
Agnes fortsétter: Man brukar typ inte passa dom eller sé s& far dom oftast
std i mal.

(Utdrag fran fokusgruppsintervju A)

Héar framkommer att de barn som ser sig tillhdra den etablerade
lekgruppen fotbollsgidnget” behéller inflytandet 6ver leken genom att
bestdmma lagen, vilket uttrycks genom uttalandet ”men vi delar bara in
dom i lag sé spelar vi”, och genom att styra utforandet av leken vilket
uttrycks genom uttalandet ”man passar inte dom”. Det tycks, liksom vid
storgruppsleken Tjuv och polis, finnas roller i leken som varierar i hur
attraktiva de uppfattas vara. Utifran utdraget kan det tolkas som om
malvakt i fotboll, likt vakten i Tjuv och polis, anses vara en oattraktiv roll.
Det tycks bero pa malvaktens perifera placering och rollens begransningar
i att paverka utforandet av leken. Genom att den etablerade lekgruppen
har stort inflytande Gver hur lagen valjs och vilka roller deltagarna ska ha,
sker det ingen forhandling mellan deltagarna. Utan forhandlingar far barn
utanfor den etablerade lekgruppen mindre mojlighet till inflytande i leken,
vilket gor att deltagandet sker utifran olika villkor.

Den starka kénslan av gemenskap och starka emotionella energi som
skapas i den etablerade lekgruppens interaktioner bidrar till att de barn
som tillhor den etablerade lekgruppen vill bibehalla leken i samma form.
Ett satt ar att bibehalla sitt inflytande dver interaktionsritualerna. Pa sa satt
kan de erhalla samma kanslor av gemenskap och uppleva samma starka
emotionella energi. Det innebar da att andra barn far mindre inflytande
och upplever en lagre emotionell energi dven om de far delta. Inflytande
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och centralitet forefaller alltsd dven vara kopplad till barnets upplevda
formaga att utfora leken och till barnets mojlighet att anpassa sig till
lekgruppens regler och normer.

”Anpassa dig eller sta over”
— Att fa komma med i den etablerade gruppens lek

Da etablerade lekgrupper ofta har en likriktning i sitt sétt att tanka och
tycka kan det vara svart att komma in i en redan etablerad lekgrupp.
Eftersom normer skapas for att organisera den sociala interaktionen
behover den tillkomna forstd vilka normer som rader i gruppen.
Lekgruppen kommer dessutom att, omedvetet eller medvetet, utdva ett
tryck pa den nytillkomna att anpassa sig. For att matcha detta tryck ar det
vanligt att individen anpassar sig efter gruppen (Tduber & Sassenberg,
2012). Ett satt att ta reda pa vilka normer som rader &r att titta pa 6vriga
gruppmedlemmars beteende och utsagor. De som kan anpassa sig efter
gruppen och dess normer har léttare att fa vara delaktig. Nedanstaende
faltanteckning visar olika satt att forsoka komma in i en etablerad
lekgrupps interaktionsritual utifran rolleken Hast som exempel.

Elsa, Maja och Agnes leker med hopprep. William och Viktor &r héstar
och har hopprepen runt sina axlar och de springer fram och tillbaka pa
gronomradet pa skolgérden. Jag kommer dit. Vincent kommer ocksa dit
och gar in under hopprepet. Det gar ut pa att killarna skall springa framat
och tjejerna hejda dem. Ingen reagerar pa att Vincent gér in i leken och
han fragar inte om ’lov”. Ungefér samtidigt kommer Liam fram till de som
leker. Han fragar far jag vara med?” Ingen svarar eller bjuder in till leken
utan fortsétter med det de gjorde innan han kom dit.

Killarna rusar ivag och tjejerna héller efter i hopprepen for att fa stopp pé
dem. Liam borjar ga darifran igen. D& vander sig Elsa om och ropar pa
Liam som néstan hunnit bort till skolhuset. ”’Kom Liam!” Efter en sekunds
tvekan vander Liam tillbaka och gar till hastleken och &r med.

Noah kommer dit och hoppar in i leken. Jenny kommer ndgot senare och

frigar om hon far vara med. ”Du fir inte vara med”, siger Vincent. ”Ah,
jag bara skojar. Du far frdga Maja!” Jenny star bredvid och fragar igen.
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Elsa sdger nagot ohorbart men kroppsspraket visar att hon synes tveka och
halla sig undan. Jenny drar sig in i leken och fragar efter vilka regler som
géller. Ingen svarar. Jenny tar sig in i leken genom att fanga upp Viktor
som “rymt” bort fran gronomradet. Viktor séger att ”S& hir gor vi inte!”
nar Jenny drar i Viktors klader och drar i honom tillbaka. Nagot de andra
inte gor. Rasten &r slut. (faltanteckning, 26 oktober)

Som visas i utdraget har barnen olika strategier for att fa delta i leken. Den
strategi Vincent exemplifierar ar att hoppa in i leken och direkt anpassa
sig till lekgruppens normer och regler. Pa sa sétt dras Vincent med i
interaktionens kansla och emotionella energi. Det kan bero pa att han
tidigare varit med i samma lek och att han tar med sig minnet av denna
interaktionsritual till detta tillfalle och saledes kanner vad som galler i
lekritualens utfoérande. Agerandet visar pa en konformitet till den
etablerade lekgruppens normer vilket manga ganger ar en automatisk och
spontan reaktion snarare &n en genomtankt aktion (Sherif et al., 1961;
Kelly et al., 2014). Vincent godkéanns ocksa av deltagarna och upplever
den gemenskap som skapas genom interaktionsritualen.

Om den nytillkomna daremot hoppar in i leken utan att anpassa sig till
lekgruppens regler och normer har den svarare att bli godkéand som
deltagare, som strategin Jenny har i utdraget ovan. Hon fragar om lov men
far inget svar sa hon hoppar in i leken. Nar hon ar med i leken tycks hon
dock leka Hast pa ett ndgot annorlunda sétt an de andra barnen. Hon foljer
inte reglerna och normerna for leken. Det medfor &ven att hon inte delar
samma sinnesstdmning och fokus for uppmérksamheten. Detta leder till
en uppretad sinnesstamning hos de andra barnen som har dragits med i
lekens positiva sinnesstamning. Jennys strategi kan liknas vid ett
oberoende i forhallande till gruppens regler och normer. Ett oberoende
som paverkar de andra deltagarnas emotionella energi och kéansla av
gemenskap. Om den nytillkomna inte delar fokus for uppmérksamheten
med lekgruppen och direkt anpassar sig till dess regler ar det alltsa svart
att komma in i leken. I utdraget far exempelvis Liam inte svar pa sin fraga
om att delta medan Jenny far ett nekande svar med en hanvisning till vem
hon bor fraga. Att forséka komma in i gemenskapen genom att sta bredvid
och fraga om lov att fa delta eller att hoppa in utan att anpassa sig till
lekgruppen medfor att det uppstar ett avbrott i lekritualen. Avbrottet
innebdr att det finns en risk att leken avbryts eftersom gréansdragningen till
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utomstaende forandras och att kanslan av gemenskap och den emotionella
energin minskar. For att ett gemensamt fokus och delad sinnesstdmning
ater ska uppstd kan barnen beh6va ga igenom initieringsfasen pa nytt.
Detta avbrott i lekritualen kan vara en forklaring till varfor deltagarna drar
sig for att sldppa in andra nér lekritualen redan startat. Det utdvas darfor
ett tryck pa nytillkomna att anpassa sig till lekritualens forutsattningar.
Barnens strategier for att fa tilltrade till leken kan samtidigt forstas som en
pagaende forhandling om tillndrighet till en lekgrupp och om
interaktionsritualens granser mot utomstaende. Det kan alltsa vara lattare
for det barn som kan hoppa in i en lek att fa vara med, medan det for ett
barn som behover bli introducerad &r svarare att komma med.

Ihrskog (2006) menar att nar nagot barn kastar sig in i leken leder det
manga ganger till konflikter. I min studie kan jag se att det ar sattet pa
vilket barnen Kastar sig in i leken som har betydelse. De barn som kastar
sig in i leken, och anpassar sig till lekritualens utférande medfdr séllan
konflikter, medan de barn som star vid sidan av och fragar om lov eller
kastar sig in i leken utan att anpassa sig till leken avbryter ritualens
utforande, vilket i hogre grad kan leda till att konflikter uppstar. Det &r
saledes hur intakt interaktionskedjan for leken far vara som har betydelse
for om det uppstar konflikter eller ej. Om barnen anpassar sig till lekens
normer och regler uppstar det ingen konflikt. Det &r nar dessa ifragasatts
eller barnen inte agerar enligt dem som konflikter uppstar.

Aven om nya deltagare tillats vara med i leken tycks de normer och regler
som sedan tidigare upparbetats vara viktiga att behalla for den etablerade
lekgruppen. Nedan illustreras hur viktigt det ar i den etablerade
lekgruppen i rolleken Vampyrerna att alla foljer regler och normer for att
leken ska behalla den sedan upparbetade dynamiken.

Nar Molly d&r med fungerar det inte, hon bara bestdammer. Hon har last den
forsta historien nu men hon hittar bara pa och ska bestamma. Nar vi &r
sjdlva vet vi vem vi ska vara. Men Molly vet inte men ska bestimma anda,
och hon hittar pd. Om hon ska vara med kan vi inte leka langre, d& kan vi
aldrig leka Vampyrerna mer.  (samtal med Ebba, féltanteckning 30 mars)

Ebba, som beréttar, har en lekledarroll i den etablerade lekgruppen.
Eftersom en rolls centralitet i interaktionen ofta medfér en hdg status i
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lekritualen tycks de flesta barn vilja behdlla denna position. Mollys
deltagande och “bestimmande” uppfattas som ett hot mot Ebbas
centralitet och den status hon darigenom atnjuter. Ebbas uttalande kan
forstds som en reaktion pa att lekritualens granser Gppnas och att
deltagarna da inte lika tydligt delar fokus i och med Mollys deltagande.
Det innebér att interaktionsritualen inte blir lika intensiv och den delade
kanslan av gemenskap och upprymdhet inte heller blir lika pataglig for
Ebba som stravar efter att fi uppleva samma intensiva kéansla av
upprymdhet som leken brukar ge henne. De barn som inte lika ofta deltar
i leken far darfor en perifer position i lekritualen. Det kan medféra att de
blir mindre engagerade i lekritualen och dess symboler. Det kan ocksa
innebéra att de uppfattas som obekvama da de inte anpassar sig till de
regler och normer som finns. Centraliteten tycks dven vara kopplad till
deltagarens likheter med de andra i gruppen dar ett barn som ar mindre lik
de dvriga i gruppen ses som avvikare och darfor satt i periferin eller
exkluderas (Lease, Kennedy & Axelrod, 2002; Tauber & Sassenberg,
2012).

Sammanfattningsvis visar analysen att lekarnas utforande och
genomfdrande bestams av den etablerade lekgruppen. Det kan vara svart
att komma in i en etablerad lekgrupp dar medlemmarna i gruppen redan
har format normerna i leken. Det finns en stravan efter att fa uppleva den
emotionella energin som leken genererar och som blir mer intensiv om
interaktionsritualen har en hég social densitet och rituell intensitet. Darfor
blir lekar tillsammans med sin etablerade lekgrupp efterstravansvart.

Summering och diskussion
— Rastaktiviteter i kompisgrupper

Fokus for det har kapitlet har varit de rastaktiviteter som sker i mindre
grupper bendmnda smagruppslekar. Genom analysen av redskapslekar
och rollekar framkommer att (a) smagruppslekar som kamratskapande
grupprocesser bestar av en kedja av interaktionsritualer, (b) férekomsten
av etablerade lekgrupper och deras inre dynamik paverkar hur
interaktionsritualkedjorna genomfors samt (c) smagruppslekar &r
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interaktioner som genererar emotionell energi och skapar en kansla av
gemenskap och samhdrighet i mindre grupper.

Resultatet visar att smagruppslekar snarare an att vara en interaktionsritual
bestar av flera interaktionsritualer sasmmanfogade till en kedja. Kedjan
bestar av tva faser, initieringsfasen och lekfasen. Till skillnad fran vid
storgruppslekarna framtrader det emellertid tre olika kedjor av
interaktionsritualer i initieringsfasen vid smagruppslekarna. Vid
initieringsfas typ A paborjas initieringsfasen, likt storgruppslekarna, med
en tydlig samlingsritual som gar Gver i en urvalsritual vilket exempelvis
kan ses i rolleken Hast. Vid initieringsfas typ B pabdrjas initieringsfasen
med en lekritual som sedan gar 6ver i en samlingsritual vilket exempelvis
forekommer vid hopprepslekar och Boll-mot-vagg. Vid initieringsfas typ
C paborjas samlingsritualen med att en etablerad lekgrupp, utifran tidigare
erfarenheter av lekritualen, innan rasten samlas for att ater starta sin lek.
Nar andra barn vill delta 6vergar samlingsritualen i en invigningsritual dar
de nytillkomna behover anpassa sig till hur den etablerade lekgruppen
anser att leken ska utforas. Detta sker exempelvis bade vid Twist, fotboll
och rolleken Vampyrerna. Lekfasen, som bestar av en lekritual, &r sedan
sjalva genomforandet av leken. Eftersom lekarna bestar av flera
interaktionsritualer dar de fyra forutsattningarna krévs balanserar lekarna
standigt mellan att lyckas och att misslyckas.

Interaktionsritualens och de etablerade lekgruppernas densitet och
intensitet paverkar forutsattningarna for en lyckad interaktionsritualkedja.
Eftersom  de  etablerade  lekgrupperna  genom  upprepade
interaktionsritualkedjor har skapat en stark kénsla av gemenskap och
upplever en hog emotionell energi i leken tycks viljan 6ka att lekritualen
ska genomforas “’korrekt”. De etablerande lekgrupperna utdvar dérfor ett
socialt tryck pa nya deltagare att anpassa sitt beteende och asikter till
lekgruppens redan etablerade sétt att utfora lekritualen. Om detta sker
flyter lekarna pa som en handelsekedja dar de separata ritualerna flyter in
i varandra. Det &r alltsa inte ordningen i kedjan som &r det viktiga utan hur
interaktionsritualerna lyckas generera emotionell energi. Den emotionella
energin leder till upprymda kénslor av gemenskap och samhérighet mellan
barnen. Det blir sarskilt tydligt i de etablerade lekgrupperna. De upprymda
kanslor som leken laddar barnen med kan & ena sidan leda dem till att
upprepa lekarna och & andra sidan leda till konflikter om barnen har olika
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syn pa reglerna och lekens utformning. Nar interaktionsritualerna
misslyckas i ndgon del av kedjan stannar darfor leken upp och riskerar att
avbrytas, eftersom den emotionella energin och kanslan av gemenskap
uteblir.

Det ar framforallt i rastaktiviteter som omfattar ett urval av barn som
likheter i exempelvis intressen far betydelse for val av aktivitet och
lekgrupp. Sadana likheter aterfinns inte pd samma sétt i rastaktiviteter dar
majoriteten av barnen fran skolklassen deltar. Till skillnad fran
storgruppslekarna tycks smagruppslekarnas utférande och regler till stor
del styras av den etablerade lekgrupp som genom tidigare interaktioner tar
med sig ett fokus for uppmérksamhet och en kansla for leken. Det innebar
delvis att det ar olika villkor for olika barn beroende pa hur
gruppstrukturen ser ut, hur stark den rituella intensiteten och den sociala
densiteten &r och hur dynamiken mellan de nytillkomna och lekgruppen
uttrycks.

Resultatet av analysen av lekgrupperna i smagruppslekarna visar att de
etablerade lekgrupperna har stort inflytande pa lekens utformning och
genomfdrande. Det innebér att medlemmar i de etablerade lekgrupperna
ofta far hog status i leken och kan paverka vem som far delta och hur. Till
skillnad fran lekgrupperna i storgruppslekarna, dar samma barn kan fa
olika grupproller och status vid olika lektillfallen under skolaret, tycks
grupprollerna i de etablerade lekgrupperna vara mer befasta. En mojlig
forklaring till att grupprollerna blir mer definierade och befasta i de
etablerade lekgrupperna &r deras funktion att faststalla att
forutsdttningarna  for  lyckade interaktionsritualkedjor  uppfylls.
Exempelvis forefaller det vara av vikt for de etablerade lekgrupperna att
behalla sin gemenskap och upparbetade tillhérighet. Det medfor en tydlig
gransdragning mellan den etablerade lekgruppen och de barn som inte ar
med dar i. Vid en tydlig gransdragning mot utomstaende forstarks kanslan
av gemenskap inom gruppen och den emotionella nérheten mellan
deltagarna. Det leder till att gruppstrukturen och grénserna inom
lekgruppen befésts och innebdr det att de grupproller som uppkommer i
lekgruppen blir viktiga att halla fast vid. Nar andra kommer in i leken
forsvagas granserna mot andra och gruppen forlorar sitt gemensamma
fokus da de skall inviga andra i leken, vilket gor att de nytillkomna maste
anpassa sig eller leder till att barn utestangs fran interaktionsritualen. Om
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barnen anpassar sig till lekritualens normer och regler uppstar ingen
konflikt. Det ar nar regler och normer ifragasatts eller barnen inte agerar
enligt dem som konflikter uppstar. Det &r saledes fragan om hur intakt
interaktionskedjan for leken far vara som har betydelse for om det uppstar
konflikter eller ej. Det paverkar i sin tur effekterna av
interaktionsritualerna, det vill saga hur stark den emotionella energin och
kanslan av samhdrighet blir i leken och for de olika deltagarna.

Via den process som interaktionsritualerna utgér menar Collins (2004) att
en gemensam gruppidentitet skapas. Genom att utféra samma
interaktionsritualkedja aterkommande under en langre tid sammanfors
barnens fardigheter, beteende och kénslor. Det skapar etablerande
lekgrupper. Medlemmarna i de etablerade lekgrupperna dras darigenom
med i en kollektiv kénsla av upprymdhet som skapar en stark gemenskap
och kansla av samhdrighet mellan deltagarna i gruppen. Eftersom
smagruppslekarna kan tolkas som en symbol for en starkare form av
gruppgemenskap och en samhorighet mellan barnen i den etablerade
lekgruppen kan den gruppidentitet som skapas liknas vid en kompisgrupp.
Genom att upprepa smagruppslekarna under manga raster efter varandra
forstarks och befasts en emotionell och fysisk narhet mellan barnen i
lekgruppen som tycks ha betydelse for hur de betraktar varandra som
kompisar aven in andra kontexter sasom i klassrummet eller i matsalen.

Utover vad som framkommit i kapitlet ar det vart att ndémna att de flesta
barn beskriver samma grupper inom skolklassen. Dessa sammanfaller till
stor del med de etablerad lekgrupper som kunde iakttas vid
observationerna. Utifran de enskilda intervjuerna och fokusgrupperna
framkommer att barnen dr medvetna om de grupper som finns i
skolklassen och vem som ar med vem. De barn som tillhér en gruppering
tycks ocksa vara medvetna om och definiera sig som en kompisgrupp.
Detta ar grupper med barn som genom upprepade interaktionsritualkedjor
skapat en kansla av samhdrighet och gemenskap. Den etablerade
lekgruppen har vidare kategoriserats som kompisgrupp nér det har kunnat
observeras att tre eller fler barn kommunicerar med varandra och tycks
paverka varandras tankar, kanslor och agerande samt nar barnen sjélva
definierar sig som en grupp. Det innebdr exempelvis att den etablerade
lekgrupp som framkommer vid Twist och rolleken H&st utgors av en och
samma kompisgrupp.
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Kapitel 7 Kamratskapande
relationer inom skolklassen

Utifran den interaktion som sker pa rasten kan nagot sagas om vem som
ar med vem och vem som far vara med i leken. | tidigare kapitel har
skolklassens inre gruppstruktur och de grupprocesser som ligger till grund
for olika uttryck av gemenskap inom skolklassen synliggjorts genom att
analysera barnens rastaktiviteter. De relationer barnen darigenom skapar
med varandra har stor betydelse for deras upplevelse av vardagen i skolan
(Ihrskog, 2006; McGloin, Sullivan & Thomas, 2014; Qvortrup et al. 2011;
Richmond, Mermelstein & Metzger, 2012; Tu et al., 2011). Barn anvander
dessutom olika begrepp for att sarskilja mellan olika typer av relationer
(thrskog, 2006). Darfor ar det dven av vikt att fa kunskap om pa vilket sétt
barnen i avhandlingsstudien uttrycker, uppfattar och definierar de sociala
relationer de har inom skolklassen.

Som en del av analysen av barns kamratskapande grupprocesser &r syftet
med kapitlet att beskriva, analysera och tolka hur barnen i Fyran talar om
och definierar de relationer dem har med varandra. Fokus &r hur barnens
med egna begrepp och utsagor aterger vilka egenskaper som &r viktiga i
olika relationer och vad som skiljer dem at. Kapitlet bestar av tre avsnitt,
ett for varje begrepp barnen anvander, vilka ar klasskompisar, kompisar
och bastisar.
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Klasskompisar
— ”For alla 1 klassen dr ju kompisar”

Barnen spenderar den mesta av sin vakna tid i skolan i skolklassen. Under
lektionstid och i matsalen &r skolklassen placerad tillsammans utifran
skolans och lararnas regler. Dartill arbetar lararna aktivt med barnens
sociala relationer bade genom att poangtera forhallningsregeln att alla far
vara med och genom uppdragskorten i ”Livsviktigt”. Under rasterna leker
barnen tillsammans inom skolklassen bade i mindre och stérre grupper.
Storgruppslekarna skapar en “vi-kdnsla” i skolklassen och kan pa sé sitt
betraktas som barnens satt att uppratthalla forhallningsregeln, och skolans
norm, att alla far vara med. Tiden som spenderas tillsammans innebér en
narhet mellan barnen i skolklassen som inte finns i samma utstrackning
till barn i andra skolklasser.

Nar barnen talar om de relationer de har till varandra i skolklassen
anvander barnen begreppet kompis genomgaende. Oftast beskriver barnen
en kompis som snéll och omtanksam. En kompis ar nagon som stéller upp
for och hjélper en. Manga barn likstéller snallhet med att inte vara elak
mot varandra och att inte retas. Exempelvis beskriver Liam en kompis pa
foljande sétt:

En kompis ska vara snéll, omtdnksam, sé... ska den inte vara s& himla elak
mot andra folk och ska inte bli...ja vara omténksam o si.
(intervju med Liam)

Flera av barnen namner att hjalpa varandra om de slar sig, ramlar eller pa
andra satt skadar sig pa rasten som likvardigt med omtanksamhet.
Exempelvis sdger Noah:

En kompis dr ndgon som dr hjdlpsam nén som vill... hjélpa till i fall nigon
ar skadad pa rasterna. (intervju med Noah)

Aven att bjuda in till lek beskrivs som ett sétt att visa omtanke:
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En kompis ar om man inte har nagon att vara med sa kanske den kommer
och fragar “vill du vara med”, sa ar den snall mot en.
(intervju med William)

Att beskriva en kompis som snéll, omtanksam och hjalpsam ligger i linje
med skolans vardegrund och den beskrivning som ges av att vara en bra
kompis utifran forhallningsreglerna. Det var det svar som oftast gavs nar
barnen ombads beskriva en kompis och det uttrycktes likartat av samtliga
barn i Fyran. | kapitel 4 beskrevs hur lararen arbetar med barnens sociala
interaktioner och i klassens forhallningsregler &terfinns i vér klass hjélper
vi varandra”. Synen pé att vara sndll och omtinksam mot varandra
aterkommer ofta i diskussioner i klassrummet, bade i det dagliga samtalet
och under mer organiserade former sa som under uppdrag fran
programmet “Livsviktigt”. Lararna tycks ocksa likstdlla sndllhet och
omtanksamhet med att hjalpa varandra. Att hjalpa varandra ar alltsa en
norm som framfors i skolklassen. Att vara kompisar &r alltsa generellt,
barnen ar kompisar med alla i skolklassen. Genom att beskriva en kompis
som snall och omtédnksam och att alla kan vara kompis med alla visar
barnen att de vet hur en kompis bor vara utifran ett skolperspektiv.
Tolkningen &r att omténksamhet &r en viktig egenskap hos en kompis, men
ocksa en viktig del i definitionen av en klasskompis. Samtidigt finns en
ambivalens i att alla ska vara kompisar med alla, vilket syns i barnens
utsagor i forhallande till begreppet kompis.

I: Finns det nan i klassen som du skulle saga det ar min kompis?

Olivia svarar: Tva stycken, eller tre stycken... det dr Klara, Ebba och
Linnea

I: ok. Vad skiljer... séger ni att ni 4r béstisar da? Eller vad sdger du..
Olivia funderar och sdger: mmm... kompisar och man kan va kompisar
med alla. (intervju med Olivia)

For alla i klassen ar ju kompisar. Alltsd kompisar men jag har inte lart
kdnna dem sa bra sa jag vet inte s3 mycket om dom. S det &r mest om typ
nan &r sjuk och jag orkar inte vara med den personen hela tiden sa gar jag
till dom for jag kénner inte dom s& mycket. (intervju med Lilly)

179



Olivia har nagra namngivna kompisar men menar dnda att “man kan va
kompisar med alla”. Samtidigt séger Lilly att “alla i klassen &r ju
kompisar”, men att hon inte kénner dem. Denna ambivalens syns dven i
observationerna och analysen av storgruppslekarna dar de flesta i
skolklassen deltar och barnen ofta patalar att alla far vara med. Emellertid
tycks barnens placering inom och inflytande Over interaktionen och dess
regler variera och alla ar inte med pa samma villkor. Att barnen uttrycker
att de ar kompisar behdver darfor inte betyda att de har en néra relation
utan kan uttrycka en tillhorighet till skolklassen som grupp. Alltsa en
relativt neutral relation till en klasskompis. | jamforelse med relationen till
barn i de andra skolklasserna tycks det emellertid finnas en 6msesidighet
mellan barnen i Fyran att vara hjédlpsamma och inkluderande. Det ar
kopplat till att de delar tiden i skolan och darigenom upplever en kénsla
av gemenskap och tillhorighet.

Det ar ndr barnen mer detaljerat beskriver egenskaper hos en kompis och
talar om enskilda relationer och lekar i mindre grupper som en mer
nyanserad bild av en kompis kommer fram.

Kompisar- ”De man brukar va med”

Aven om barnen talar om att alla kan vara kompisar med alla och tycks
uppleva en kansla av tillhdrighet med skolklassen umgas barnen ofta i
mindre grupper. Den gemenskap som skapas i dessa mindre grupper
karaktariseras av samhorighet och émsesidighet mellan barnen. Barnen
talar ofta om att de kant sin kompis lange och att de tycker om samma
saker att gora, bade i skolan och pa fritiden. Att umgas synes vara en
forutsdttning for att vara en kompis och att leka mycket och kanna
varandra bra ar andra kannetecken som tillskrivs en kompis vilket kan
hérledas till att dela gemensam tid.

Den man brukar va med. (intervju med Axel)

... vi triffades i 6ars sedan dess har vi nog varit varje dag.
(intervju med Oliver)
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Alltsa det ar ndn som man leker mycket med, & e mycket med nar man inte
ar i skolan & ... och som &ar snédll mot varandra & gér mycket saker
tillsammans. (intervju med Lucas)

En kompis ar alltsa nagon barnen brukar leka med, bade ofta och lange.
Oliver pratar om att han traffat de som han ser som sina kompisar i
forskoleklassen, nar de var sex ar, och att ’sedan dess har vi nog varit varje
dag”. Ord som ”brukar”, “mycket” och “ofta” forekom i barnens
uttalanden vilket poéngterar att tidsaspekten och nérheten har betydelse.
Den kroppsliga narvaron &r en forutsattning for uppkomsten och
bibehallandet av en interaktionsritual. Den resulterar i att barnen kan fasta
uppmarksamheten pa varandra och bli medvetna om varandras
kroppssignaler och fanga varandras kanslor (Collins, 2004). Leken
majliggor darfor en forstaelse for vikten av att leka ofta och mycket. Om
barnen spenderar mycket tid tillsammans och har kant varandra l&nge
tycks barnen dessutom se relationen som en starkare kompisrelation &n
om de ses sallan och/eller nyss traffats. Det kan forklaras med att den
fysiska nérheten signalerar tillhdrighet, skapar en kénsla av samhdrighet
och laddar barnen med emotionell energi.

Manga av barnen beréattade ocksa att en kompis ar nagon man ar med och
leker med bade i skolan och pa fritiden. Lucas berattar exempelvis att en
kompis ar ndgon som man ar mycket med nar man inte ar i skolan. Det &r
alltsa inte enbart en relation till nagon i skolklassen som barnet maste
forhalla sig till, utan det ar sjalvvalt att kompisar umgas. | barnens
skildringar av kompisar framkommer darfor att valet av vem de ska leka
med under rasten och de rastaktiviteter de utfor som viktiga. Det &r ett av
de fa val barnen sjélva far gora for sina sociala relationer i skolan. Att
relationen mellan kompisar &r just sjalvvald ar en av forutsattningarna i
den gédngse definitionen av vanskap (se t.ex. Bukowski, Newcomb, &
Hartup, 1996; Burgess et al, 2006; Rubin, Fredstrom, & Bowker, 2008).
Barnen spenderar mycket tid med sina klasskompisar i skolan och att dela
tid synes inte vara tillrackligt for att kalla relationen for en kompisrelation.
Gemensam tid &r en forutsattning for att interaktionen ska ladda barnen
med emotionell energi och en kansla av samhorighet. Sa lange relationen
inte &r sjalvvald definieras den emellertid inte som en kompisrelation.
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I analysen av smagruppslekarna framkommer att ett gemensamt intresse
for leken, exempelvis fotboll eller Twist, forefaller ha stor betydelse for
vilken lek barnen dras till. Uttalanden som "vi tycker om fotboll” eller vi
gillar ju histar” antyder en gemenskap som gar bortom leken pa rasten.
De kan ses som sétt for barnen att uttrycka att en samhorighet och likhet
mellan barnen har betydelse for viljan att leka tillsammans. Det verkar
saledes vara en skillnad mellan att dela intresse for rastaktivitet sdsom att
tycka om hastleken och att det finns en likhet i intresset, exempelvis att
tycka om att rida. Klasskompisar kan dela intressen under rasten, men for
att relationen skall ses som en kompisrelation tycks den erfordra vissa
likheter mellan barnen utdver den delade aktiviteten.

Delade intressen och en kansla av likhet har i tidigare studier pavisats ha
betydelse for vem som ses som kompisar och foér bildandet av
kompisgrupper (Nesdale et al., 2014; Rutland et al., 2015). Den etablerade
gruppens aterkommande ritualiserade interaktionskedjor kan medféra att
barnen narmar sina beteenden, asikter och kanslor att lika varandras. En
upplevd likhet med andra gruppmedlemmar stérker dessutom den
kollektiva kanslan (Rutland et al., 2015). P4 sa satt kan barnens interaktion
under rasten forstarka ett redan gemensamt intresse och barnen uppfattar
sig som mer lika varandra varpa de betraktar den etablerade gruppen vara
en kompisgrupp.

Barnen ndmner att skillnaden mellan att vara kompis och klasskompis
aven ligger i att det finns en tillit och ett fortroende mellan kompisar som
inte finns mellan klasskompisar. Den ké&nslomassiga nérhet barnen talar
om kan tolkas som och kopplas samman med den emotionella energi som
skapas i de interaktionsritualer kompisgruppen genomfor. Om
interaktionsritualen sker aterkommande i samma form med hdg social
densitet och rituell intensitet forstarks kénslan av samhdorighet.
Identifieringen med gruppen paverkas foljaktligen av intensiteten i
interaktionsritualen. Den emotionella energi som skapas i barnens
interaktionsritualer kan &ven innebara att barnen oftare gar till sin
kompisgrupp &n till storgruppen med klasskompisar for att laddas med ny
emotionell energi. Den emotionella energin kan ocksa generera en kansla
av 6msesidig tillit och fortroende mellan deltagarna vilket Collins (2004)
bendmner gruppsolidaritet och kénsla av moral. Flera barn i studien talar
om en djupare form av omtédnksamhet. William menar att en kompis kan
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umgas utan att “’sétta dit en for minsta lilla fel”. Williams uttalande visar
pa hur omtanksamheten dven innebdr att ta hansyn till hur barnet ar som
person. Det ingriper ett fortroende for den som ar ens kompis, att den visar
hénsyn och ”stiller upp for en for den man &r” som Hugo uttrycker det.
Manga barn namner olika formuleringar utifran ordet omtanksam som kan
hérledas till fortroendet barnen emellan. Analysen visar att egenskaper
som att inte skvallra eller pa andra séatt visa tillit har betydelse for hur en
kompisrelation ser ut och forklaras. Nedan &r nagra exempel pa hur barnen
pratar om vikten av att ha tillit till och fran sin kompis:

En som inte beréttar hemligheter och si... inte skvallrar...
(intervju med Elsa)

N&n som ir snill och som kan stilla upp, alltsa... ja... nigon man kan lita
paoja... (intervju med Oliver)

Ja, snéll sd att dom inte ljuger eller sédger ndgonting och sd som séger...
ja... (intervju med Elliot)

Tillit innebér for Elsa att en kompis inte berattar hemligheter som de delat
och inte skvallrar. Det kan forstds som att en kompis ar sa nara och att
tilliten &r s stor att barnen kan beratta hemligheter. Citaten belyser ocksa
att barnen inte kan vara kompis med alla. Det ar bara de som kan halla en
hemlighet som gar att lita pa och som staller upp som ar ens kompisar.

Det gemensamma intresset och likheten tycks &ven skapa en 6émsesidighet
i relationen. Lillys resonerar om en av hennes kompisar:

Jag brukar oftast vara med Agnes. Jag och Agnes har nagot gemensamt for
hon gillar handboll och spelar handboll och jag gillar handboll och spelar
handboll. Hon gillar Twist, jag gillar Twist. Hon gillar hopprep, jag gillar
hopprep. Hon gillar fotboll, jag gillar fotboll. S3 att det gar att vara med
henne for hon gillar att géra de grejorna. Vi har mycket gemensamt.
(intervju med Lilly)

Har framfors bade gemensamma intressen och likheter i vad de gillar att
gora som forklaring till varfor hon och Agnes ar kompisar. Omsesidighet
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i relationen ar viktig for att ett kompisskap ska uppkomma. Det motsatta
forhallandet, det vill sdga att inte dela intressen och lita pa varandra &r ett
argument barnen ofta terkommer till i forklaringen varfor de inte umgas
med nagot eller nagra barn.

Agnes sdger: ... men jag brukar inte vara med Isak.

I: vad &r det som gor att du inte brukar vara med dem da?

Agnes svarar: Isak och dom, vi gillar inte samma saker, vi har inte samma
saker vi gor. (intervju med Agnes)

Hur barnen ser pa vad en kompis ar och hur relationen ser ut tycks vara
relaterat till vilken form av gemenskap barnen kénner. De egenskaper
utifran vilka barnen definierar en klasskompis stammer aven for kompisar,
skillnaden ligger i graden av narhet och samhorighet till kompisen. En
annan typ av vanskapsrelation som barnen talade om &r “’béstisar”. Det var
inte alla som upplevde sig ha en bdstis, men samtliga talade om
bastisrelationer och de hade en samstdmmig definition av en
bastisrelation. Den karaktériseras av en émsesidig tillit och en exklusiv
emotionell nérhet.

Bastisar — ’Man ar dubbelt
sa snallare mot varandra”

”Baéstisar” dterkommer i barnens beskrivningar av de sociala relationer
som aterfinns i skolklassen. Ofta &r beskrivningarna av bastisar att bastisar
ar ”lite mer” av det som kdnnetecknar en kompisrelation. Det vill sdga lite
mer omtanksamhet, mer delad tid och gemensamma intressen samt ett
storre 6msesidigt fortroende och tillit. Bastisrelationen har, som ocksa
Ihrskog (2006, s. 81) framhaller, “négot alldeles extra”. Jenny och Liam
beskriver béstisrelationen:

Man ar narmare varandra och man &r mycket oftare. Man ar dubbelt s&
snéllare mot varandra. (intervju med Jenny)
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Den bést basta vannen &r en som man gillar allra mest, sen har man fler
véanner och de gillar man lite mindre &n vad den som... gillar lika... ah...
kolla...om man séger att Olle & min bédsta vén da brukar jag leka med
honom jétte ofta och vara med han jatte ofta. Sen har jag andra vanner som
jag ocksa brukar leka med sa... men det dr han jag bast gillar.

(intervju med Liam)

En bastis kdnnetecknas hér av att den ar som en kompis fastdn mer av de
tidigare ndmnda karaktarsdragen av narhet och fortroende. Att bastis ar
nagot utdver att vara kompis uttrycks exempelvis som att vara “dubbelt sa
snillare mot varandra”. Vissa aspekter, sdsom att en kompis beskrivs som
snall och omtéanksam, ndmns inte vid tal om bé&stisar och bésta kompisar.
Ett satt att tolka att barnen inte anvander orden snall och omténksam vid
beskrivningen av en bastis ar att en bastis passerat de mer grundlaggande
aspekterna av en kompisrelation. Emellertid framkommer egenskaper
som, i likhet med omtédnksamhet, kan harledas till ett dmsesidigt
fortroende bastisar emellan. Tilliten mellan bastisar och det fortroende
barnet tycker att en bastisrelation skall besta av &r ocksa starkare och synes
mer grundldggande for relationen &n fortroendet mellan kompisar, trots att
ett 6dmsesidigt fortroende framstalls som av stor vikt aven for en
kompisrelation.

Kompis &r liksom inte sa, kanske inte &r riktigt staller upp i alla lagen men
en bastis, den gor ganska mycket for en. Om man hamnar i knipa sa vagar
den ga in och bryta men en kompis kanske liksom struntar i det.

(intervju med William)

William belyser en aspekt pa fortroende vilket handlar om att stalla upp
for varandra. | jamforelse med hur barnen talar om hur en kompis staller
upp om nagot hander visar Williams uttalande att en béastis staller upp i
alla lagen, nagot som tolkas som att tilliten till en béastis &r storre an till en
kompis. Tilliten mellan barnen i form av att halla hemligheter eller stalla
upp for varandra poéngteras som en del i en béstisrelation. Oliver uttrycker
skillnaden mellan en kompis och en bastis nar det géller hemligheter pa
ett uttrycksfullt satt:
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Alltsa, en bastis kan man beratta sina hemligheter fér dom kan lova nagot
och halla det men en vén... man kan... visst kan jag ga ut med en vén men
man séger ju inte alla sina hemlisar till en kompis utan till sin basta kompis
istallet. (intervju med Oliver)

Oliver beskriver att hemligheter kan delas med vanner ocksd men om man
vill vara saker pa att hemligheten skall bevaras delar man hemligheten
med en bastis. Hemligheter béstisar emellan kan tolkas som en
tillhérighetssymbol ~ som  skapats i  deras  aterkommande
interaktionsritualer. Det &r ett uttryck for deras narhet och samhdrighet
men ocksa ett uttryck for en gransdragning mot utomstaende eftersom bara
de delar hemligheten vilket bidrar till att gora deras relation mer exklusiv.
Nérheten i en béstisrelation beskrivs av barnen som mer varaktig och
bastisar delar ofta pa mer an ett gemensamt intresse. Barnen talade ofta
om hur de var lika i sitt satt eller genom gemensamma intressen nar de
talade om sin bastis. Det tycks alltsa finns kénsla av likhet och en
samhorighet mellan barnen i en bastisrelation som &verskrider
kompisrelationer. Vincent visar med handerna hur fysiskt néara bastisar
kan vara genom att sétta hinderna omlott 6ver varandra och séger: “man
ar en och en intill, tatt varandra och sa ar man typ varje dag och sé...”.
Den fysiska ndrhet som Vincent talande beskriver kan ses som ett uttryck
for den tydliga gransdragning som kan uppkomma mellan béstisarna och
utomstaende i bastisarnas interaktionsritualer.

En bastisrelation betraktas saledes av barnen som nagot positivt och
efterstravansvart. Exklusiviteten i relationen &r nagot eftertraktat och
relationen namns ofta bland andra barn. Exempelvis papekar ofta Noah
infor andra att han och Charlie &r béstisar. Likheten mellan bastisar
forstarktes ocksa av att béstisar ofta demonstrerade sin relation genom att
likna varandra utseendemassigt genom att ha likadana klader eller att ha
“bastissmycken” vilka, likt trolovningsringar, ocksd kan sdgas vara
symboler fér samhdorighet och en ndra relation:

Ja, man kallar dom bastisar s& kan man ibland ha s&na armband,
béstisarmband o sant. (intervju med Linnea)

. s& vi har varit bdstisar sedan 6ars. Da &r det sa att den ena kdper
bastisring och den andra kdper halsband. Vi har redan en san bla ring med
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en blomma pa déar det star “bastisar” inuti. Vi brukar ha den nar vi ar
tillsammans och sant. (intervju med Lilly)

Har beskrivs ett yttre bevis pa bastisrelationen, det symboliska
bastissmycket; Linnea beskriver ett bastisarmband och Lilly en bastisring.
Enligt Linnea och Lilly ar bastissmycken ett bevis pa att nagon ar bastisar,
ett satt att for utomstaende visa att man hor ihop. Andra barn talade om att
de hade bastisar utan att ndmna bastissmycken. De kunde dock uttrycka
tillhérigheten med bastisen pa andra satt, som till exempel att ha likadana
anteckningsbok, dela suddgummi eller ha likadana lagtréjor.

Gemensamt for barnen &r att talet om béstisar oftast ar relaterat till en
dyadisk relation. Begreppet véanskap definieras ofta som en dyadisk
relation dar det dmsesidiga utbytet i relationen poédngteras som viktigt
(Gifford-Smith & Brownell, 2003; Howe & Parke, 2001; Doll, Murphy &
Song, 2002). | barnens tal om kompisar och béstisar &r det snarare bastisar
an kompisar som karaktariseras av dyadiska relationer. I Lillys uttalande
ovan synliggdrs exempelvis att en bastis-relation &r en exklusiv relation
satillvida att det ar en relation barnen har till en eller mojligen tva andra
barn. Att en béstisrelation oftast ar en relation mellan tva barn tycks
relatera till den 6msesidiga emotionella narhet relationen tycks ha. Det &r
ett sarskilt band mellan bastisar som bygger pa att de tillsammans
genomfor interaktionsritualer med hdg social densitet och rituell intensitet
som inte delas med nagon annan. Det skapar en stark kansla av
samhorighet och laddar barnen med gemensam emotionell energi.
Emellertid ndmner nagra av barnen dven att det gar att vara bastis med fler
an en, exempelvis Liam:

Eh... min kompis... dér har...jag har inte precis en bésta van. Jag har
nagra stycken da ar det Maja, Elsa och Viktor ar mina basta kompisar.
(intervju med Liam)

Ett barn beskriver hur det kan k&nnas ndr man inte a med i en
bastisrelation med ndgon i skolklassen men samtidigt leker med dem som
har.

187



I: Béstis, vad &r det?

Axel svarar: det &r ingenting for mig

I: hur skulle du férklara da vad en bastis ar?

Axel sager: Man &r en och en intill, tatt varandra och sa dr man typ varje
dag och sa...

I: okey

Axel fortsatter: Ja, men jag vill inte va, ha nigon BASTIS for... jo...
kanske vill ha en béstis s men...kanske man gillar lite mer &n de andra
kan man ju hélla det for sig sjélv att det &r en béstis...men man gar inte
runt sa...man ar med alla och sa... (intervju med Axel)

I Axels uttalande far vi ta del av hur det kan kannas om andra runt omkring
ar bastisar dar du inte dr del av nagon av de néra béstisrelationerna. | Axels
fall vill han forst inte ha en béstis (vilket ségs pa ett mycket explosivt stt)
men andrar sig nagot nar han funderar pa hur han tanker om hur bastisar
bor vara nar de ar tillsammans med andra barn. Har framkommer ater att
alla bor vara med alla, en vardering som Axel menar ar viktig for att andra
barn runt bastisarna ska kanna sig inkluderade i exempelvis rastaktiviteter.

Summering och diskussion

Fokus for det har kapitlet har varit hur barnen i Fyran talar om och
definierar de relationer de har med varandra. Genom barnens med egna
begrepp och utsagor har begreppen klasskompis, kompis och béstis
beskrivits och analyserats. Ihrskog (2006) har undersokt skillnader mellan
begreppen kompisar, vanner och kamrater. Barnen i lhrskogs studie talade
om kamrater, vanner och kompisar. En van ar nagon lite mer i allmanhet
som barnen hade manga av medan en kamrat mest var forknippat med
epitetet klasskamrat. En kompis daremot var nagon barnen har en nara
relation med. En liknande gradskillnad syns i denna studie dar barnens
beskrivningar av klasskompis, kompis och bastis k&nnetecknas av
liknande egenskaper men med olika tyngdpunkter i férhallande till graden
av nérhet och graden av fortroende.

De sociala relationer barnen har till varandra sa som klasskompisar i
skolklassen bygger pa att barnen delar tid tillsammans i skolan och dar
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visar omtanksamhet om varandra. Relationer till klasskompisar varierar i
grad av narhet och fértroende fran att vara relativt neutrala till att inkludera
samhorighet och 6msesidighet. Den mer neutrala relationen bygger pa
skolans vérdegrund att “alla far vara med” och uttrycks genom att barnen
talar om klasskompisar som sndlla, omtdnksamma och hjalpsamma.
Samtidigt byggs inte relationen pa nagon starkare kéansla av samhorighet.
En relation till en klasskompis kan emellertid aven betyda att barnen delar
bade gemensam tid och gemensamma intressen, exempelvis i vilka
aktiviteter de deltar i pa rasten. Darigenom upplever de en tillhorighet till
varandra och till skolklassen. Relationen till klasskompisar kan &aven
innebdra att barnen delar en emotionell nérhet till varandra. Emellertid ar
den frdmst knuten till en kéinsla av tillhorighet till skolklassen, “vi i
Fyran”. Det beror pé att deltagande i rastlekar och de interaktionsritualer
som sker mellan barnen inte ar tillrackligt for att ladda barnen med en
emotionell narhet och kénsla av samhorighet som gar utéver den delade
tiden i skolan. Eftersom klasskompisar inte delar tid och intressen utanfor
skolan fordjupas inte relationen mellan barnen och skapar den
omsesidighet som tycks vara viktig for att ett kompisskap ska uppkomma.
Den omsesidighet som tycks finnas mellan klasskompisar gar istallet att
hérleda till en institutionaliserad 6msesidighet och att vara medlem i
skolklass Fyran.

De sociala relationer inom skolklassen som barnen bendmner kompisar
bygger pa att barnen valt att umgas ofta och delar gemensamma intressen
bade i och utanfor skolan. Kompisar visar omtanksamhet om varandra
som tycks bygga pa en kénsla av samhdérighet samtidigt som det finns ett
Omsesidigt fortroende barnen emellan. Relationer till kompisar tycks,
liksom klasskompisrelationerna, darefter variera i grad av narhet och
fortroende fran att baseras pa en kéansla av samhorighet genom att dela
upplevelser tillsammans till att inkludera en kénsla av likhet och genuin
tillit. Relationer som baseras pa en kansla av tillhérighet genom att dela
gemensam tid och ha gemensamma intressen bygger pa att barnen
identifierar att de har samma intressen och att det finns en 6msesidighet i
synen pa intresset. Darigenom sammanfars barnen i interaktioner bade i
skolan och pa fritiden och en kansla av tillhrighet och emotionell energi
skapas. Det leder till att barnen vill fortsétta vara tillsammans. En relation
till en kompis kan &ven baseras pa en starkare emotionell narhet, en
samhdrighet, som skapats genom aterkommande interaktionsritualer med
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hdg social densitet och rituell intensitet vilket exempelvis forekommer i
rastlekar i mindre grupper. Den upprymdhet och kénsla av samhdrighet
interaktionen skapar leder barnen till att vilja aterupprepa interaktionen
tillsammans. En emotionellt starkare form av kompisrelation &n den som
till merparten baseras pa gemensamma intressen. En kompisrelation kan
emellertid dven ha tyngdpunkten i den dmsesidiga tillit som kan finnas
mellan barnen. Omsesidigheten tycks ha betydelse for den narhet barnen
kanner till varandra dar kénslan av narhet kan verifieras genom en
Omsesidigt tillit mellan barnen vilken exempelvis uttrycks genom att dela
hemligheter med varandra. Den emotionella energi som skapas genom
interaktionsritualen att beratta hemligheter for varandra leder till en kénsla
av gemenskap och samhdrighet som gor att barnen vill fortsatta vara
tillsammans. Viljan att vara tillsammans och att relationen &r sjalvvald ar
saledes centralt i en kompisrelation.

De barnen bendmner bastisar eller basta kompisar ar relationer som, i
likhet med kompisar, bygger pa att barnen valt att umgas tillsammans ofta,
delar gemensamma intressen bade i och utanfor skolan och barnen i en
bastisrelation kanner en stark samhorighet och emotionell narhet till
varandra. En relation till en bastis baseras pa ett starkt omsesidigt
fortroende och en tillit till varandra. Samhorigheten tycks skapas genom
aterkommande interaktioner tillsammans dar det ocksa uppstar en tydlig
gransdragning mellan barnen i béstisrelationen och de andra barnen i
skolklassen. Samhdrigheten som skapas i béstisarnas interaktion laddar
barnen med emotionell energi och férutom en vilja att fortsatta vara med
varandra tycks kanslan av nérhet &ven leda till en vilja att uttrycka
tillhdrigheten med olika symboliska uttryck. Genom att exempelvis dela
hemligheter, klddstil eller genom att bira “béstissmycken” manifesteras
bastisrelationen dar samtliga kannetecken som barnen talar om géllande
dimensionerna fortroende och narhet uppfylls. Béstisrelationen tolkas
saledes som den starkaste formen av social relation som barnen talar om.
Det tycks vara en efterstravansvérd relation som betecknas som exklusiv
satillvida att den oftast &r en relation barnen har till en annan.

De sociala relationer barnen har till varandra i skolklassen varierar
foljaktligen i grad av narhet och fortroende fran att vara relativt neutrala
klaskompisrelationer till att vara nara bastisrelationer praglade av en stark
emotionell narhet och 6msesidig tillit. Barnens beskrivningar ligger alltsa
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i linje med tidigare forskningsresultat déar vanskapsrelationer
karaktariseras av dmsesidig tillgivenhet och en vilja att vara tillsammans
(jmf Bukowski, Newcomb, & Hartup, 1996; Burgess et al., 2006; Rubin,
Fredstrom, & Bowker, 2008). Skillnaden mellan klasskompisrelationen
och kompisrelationen kan bland annat forklaras med Rubin et als (2008)
tredje karaktarsdrag i definitionen av vanskap dar frivilligheten i
relationen ar central. Eftersom denna studie ar begransad till barnens tid i
skolan, vilket dven har uttryckts Oppet infor barnen, tycks barnen pa
samma satt ha fokus pa de sociala relationer de har inom skolklassen i sina
redogorelser om kompisar. Frivilligheten &r darmed redan begransad
genom att utgangspunkten ar skolkontexten dar barnen befinner sin i en
grupp som inte &r sjalvvald. Det resulterar dven i att barnen har ett urval
av andra barn i klassen att relatera till. | relation till frivillighet kan barnens
redogdrelser for sociala relationer i skolan sammanfattas pa foljande satt:
Barnen i skolklass Fyran delar gemensam tid i skolan och &ven om en
klasskompis &r snéll och omtédnksam é&r relationen inte sjélvvald. En
kompisrelation daremot &r sjalvvald och barnen anvander begrepp som
”tycker om att vara med” eller vi tycker om samma saker” och i valet av
vem de leker med pa rasten uttrycks frivilligheten i relationen. En
bastisrelation ar en eftertraktad exklusiv relation dar framforallt tva barn
valjer varandra. Alltsa finns en gradskillnad aven kopplat till frivillighet
mellan klasskompisar, kompisar och béstisar.

Med stéd i Collins (2004) teori om interaktionsritualer kan barnens
redogorelser och uttryck forklaras genom att de upplever olika mycket
kanslor av gemenskap bade beroende pa var de ar placerad, i
interaktionsritualen och pa interaktionsritualens sociala densitet och
rituella intensitet. Den emotionella ndrhet som barnen beskriver som
viktigt i en kompisrelation tycks vara forknippat med barnets centralitet i
lekritualerna dar en central position ocksa medfor att barnet kanner ett
fortroende och en émsesidighet i relationen till dem som delar liknande
upplevelser i lekritualen. Aspekten att vara tillsammans ofta framhalls
exempelvis av barnen som viktigt for att nagon ska betraktas som kompis.
Om interaktionsritualen aterkommer i samma form med samma deltagare
upplevs en starkare gemenskap mellan barnen, en samhérighet som kan
leda till en kompisrelation. De som &r i interaktionsritualens centrum
upplever dartill starkast kanslor av samhdrighet vilket kan leda till att en
béstisrelation uppkommer medan den som &r i dess periferi upplever
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svagare kénslor av gemenskap, en tillhérighet som kopplas samman med
en vi-kansla for skolklassen Fyran och klasskompisrelationer.

Dérutéver namner barnen att i en kompisrelation finns det en émsesidighet
i intressen och en tillit mellan kompisar som inte finns mellan nagon som
bara ar en klasskompis. Tilliten mellan barnen aterkommer i deras utsagor
om kompisar och har en avgdrande betydelse for om relationen ses som
en kompisrelation eller klasskompisrelation. Tilliten &r aven kopplad till
den 6msesidiga emotionella narheten dar en klasskompis inte ar nara nog
att anfortro sig at eller emotionellt luta sig mot, ndgot daremot en kompis
eller bastis &r. Tilliten tycks dven vara kopplad till kénslan av tillhorighet
och samhorighet, det vill sdga vilken gemenskap barnen upplever i de
situationer de befinner sig i exempelvis under rastlekar och de relationer
de har till de andra barnen i skolklassen.

Néra vanskap och kompisrelationer finns i grupper av tre eller flera barn
liksom mellan tva. Utifran att en grupp samlas runt ett gemensamt intresse
skapas ocksa olika kompisgrupper. Det ar det gemensamma intresset som
avgor vem barnet leker med och ocksa ser som sin kompis. Vidare ar den
kontext vanskapsrelationen aterfinns i av vikt for hur den uttrycks och
definieras (Bukowski, Newcomb, & Hartup, 1996; Corsaro, 2018; Thorne,
1993). Skolan har betydelse fér hur barnen talar om sina relationer och
vanskapsrelationerna tar sig dessutom olika uttryck i klassrummet, pa
skolgarden och i matsalen. Den spanning som uppkommer i och med att
vuxna och barn tolkar relationsskapande processer olika (Bliding, 2004)
aterfinns i begreppet kamratskapande i skolan. Kamratskapande har en
dubbel férankring i relation till barnen och deras sociala relationer i
skolan. A ena sidan syftar kamratskapande pa de processer som sker i
barnens inbordes kompisgrupper. Kamratskapande syftar da pa den
interaktion barnen agnar sig at exempelvis under rasten i skolan och
relationerna till andra barn vilka barnen kallar kompisar och bastisar. A
andra sidan syftar kamratskapande pa de processer skolan aktivt arbetar
med utifran skolans vardegrund och normerande praktik, alltsa de sociala
relationerna mellan barnen i skolklassen som dels framkommer i
storgruppslekarna och dels formellt organiseras av skolan vilka barnen
kallar klasskompisrelationer. En skolklass bestar saledes av olika typer av
sociala relationer vilka alla barnen i klassen maste relatera till pa olika satt
i olika situationer.
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Kapitel 8 Styrkan 1 den
emotionella energin

Collins (2004) menar att emotionell energi & den mekanism som formar
bade processerna och strukturen i interaktioner genom att fokusera,
intensifiera och Overfora kanslor mellan manniskor via en kedja av
interaktionsritualer. En hog emotionell energi gor situationer attraktiva
och deltagarna kénner en entusiasm att fortsatta interagera tillsammans.
Resultatet blir en kansla av gemenskap och solidaritet med de deltagare
som delat upplevelsen. Det ar foljaktligen den emotionella energin som
laddar upp barnen och som uttryckligen kastar dem in i och ut fran olika
situationer och interaktioner. Det gor att barnens sociala interaktioner
inom skolklassen paverkas av deras tidigare interaktioner i olika grupper.
Emotionell energi som mekanism for skapandet av gemenskap blir darfor
central for forstaelsen av barnens sociala interaktion bade i rastens lekar
och i andra situationer i skolans kontext, sa som exempelvis i klassrummet
eller i matsalen.

Fokus for det har kapitlet ar hur styrkan i den emotionella energin paverkar
barnens sociala interaktioner. Syftet ar att gora en férdjupad analys av de
konsekvenser den emotionella energin far i barnens interaktioner.

Emotionell energi genom symboler

Inom interaktionistisk gruppforskning poangteras symbolers viktiga
funktion for gruppens interaktion och kénsla av gemenskap (Frey &
Sunwolf, 2005). Teorin om interaktionsritualkedjor beskriver hur
symboler uppstar som effekter av lyckade interaktioner genom att tillfora
begreppet emotionell energi (Collins, 2004). Collins menar att emotionell
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energi skapas i ritualerna som en speciell kansla for situationen och dess
deltagare. Denna kansla overfors pa olika foremal, handlingar och
berattelser som far en emotionell laddning och symboliserar gruppen och
dess interaktion. Interaktionsritualen kring symbolen uppratthaller sedan
interaktionens och gruppens struktur och fortsatta agerande. | vardagliga
situationer kan symbolerna representera grupptillhorighet pa samma satt
som de kan vara en samlande kraft i enstaka rastaktivitetssituationer.

I barnens rastlekar anvéands symboler som ar férenade med olika mycket
emotionell energi och de &r darmed olika starka markdérer for interaktionen
och den uppkomna gemenskapen i gruppen. | storgruppslekar tycks leken
i sig bli en symbol for tillhérigheten och vi-kanslan i skolklassen, medan
symbolerna i smagruppslekar snarare representerar den etablerade
lekgruppens samhdrighet.

”Men vi ska spela fotboll, ge hit bollen”

Manga av rastlekarna i mindre grupper ar beroende av olika lekredskap,
sdsom  hopprep, Twistband och fotbollar. Genom barnens
interaktionsritualer och de kanslor som uppkommer i interaktionen
omformas lekredskapens initiala betydelse och de far rollen som lekens
symbol. Som symbol ar lekredskapen barare av lekens karna och genom
att forfoga over ett lekredskap kan ett barn fa makten att bestimma hur
lekritualen ska utforas och vem som far delta. Det gor att lekredskapen &r
atravarda symboler. Ett exempel pa en sadan symbol ar fotbollen. Det
kravs en fotboll for att starta flera av de lekar barnen genomfor pa rasten.
Fotbollen ar darfor symbol for olika interaktioner vilket kan leda till
konflikter mellan olika lekgrupper. | faltanteckningen nedan illustreras
fotbollens symbolvarde genom en vanligt férekommande situation da
barnen ska ut pa rast och flera barn vill komma &t en fotboll.

Lektionen &r slut. Barnen plockar raskt undan sina matematikhaften och
reser sig for att ga ut. Nastan i samma stund som barnen plockar undan
springer Hugo fram till I1adan dar fotbollarna ligger. Han tar en fotboll och
springer lika snabbt ut ur klassrummet. Oliver och Vincent springer ocksa
fram till 1adan med fotbollarna. De letar efter den andra fotbollen.
Fotbollen Oliver far tag pd saknar luft och med en hogljudd harang
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svordomar kastar de ner bollen i ladan och springer efter Hugo. Oliver,
Vincent, Lucas, William hinner fatt Hugo som har gétt ut. Oliver sager
med stark rost: Har du tagit bollen?
Hugo svarar: Jag har gémt den!
Oliver sager: Vi skulle ha fotbollen, vi har planen idag.
Hugo svarar: Men nu har jag bollen.
Lucas sager med stark rost: Men vi ska spela fotboll, ge hit bollen. Hugo
svarar: Ta den andra bollen.
Den &r sumpad! néstan skriker Oliver och tar ett par steg mot Hugo. Hugo
mater upp Oliver. De star nu néra och stirrar pa varandra.
Hugo sager vasande: Du skulle bara vaga! och gar sedan ifran de andra.
Vincent sager till de andra som star kvar: Han &r dum i huvudet! De borjar
sakta ga bort mot andra sidan skolbyggnaden. Hugo star sjalv och sparkar
fotbollen mot en végg. Efter ett tag ansluter fler barn.

(faltanteckning, 21 mars)

| utdraget aterges en interaktionsritual mellan nagra pojkar i skolklassen
dar fotbollen tycks ha en symbolisk innebdrd. Fotbollen representerar
bade fotboll som rastlek for manga och den etablerade lekgruppen
“fotbollsgédnget”. For att kunna initiera en samlingsritual for rastleken
fotboll kravs en fotboll. Eftersom barnen inte har tillgang till
fotbollsplanen varje dag ar det speciellt viktigt att fa spela fotboll de
ganger de har fotbollsplanen. Vincent séger: Vi skulle ha fotbollen, vi har
planen idag”. Nér den ena fotbollen inte har ndgon luft springer pojkarna
darfor efter Hugo som har den hela fotbollen. Fotbollen och fotbollsplanen
som symboler for fotbollsspel och barnens medvetenhet om att de kan
spela dar pa rasten tycks 6ka den emotionella energin i interaktionen och
darmed det vérde fotbollen far som symbol. Parallellt kan fotbollen
uppfattas som en symbol for “fotbollsgingets” gruppsamhdrighet.
Fotbollens symboliska betydelse for ”fotbollsginget™ har byggts upp via
aterkommande interaktionsritualer tillsammans som laddar dem med
emotionell energi. Fotbollen blir da ocksa laddad med emotionell energi
kopplad till den samhorigheten “fotbollsgidnget” upplever. Exempelvis
sdager Lucas: ”men vi ska spela fotboll, ge hit bollen”. I uttalandet
askadliggors en griansdragning mellan “fotbollsgénget” och Hugo. Ingen
av pojkarna bjuder in till att spela fotboll tillsammans utan
“fotbollsgénget” séger vi ska spela fotboll” dir ”’vi” inte inkluderar Hugo.
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Forutom att den emotionella energin forflyttas fran situation till situation
genom fotbollen som symbol framkallar den “fotbollsgidngets”
gruppstruktur som tas med in i interaktionen. Det leder till att pojkarna
intar de roller de brukar ha i gruppen och att de normer som ar kopplade
till deras interaktioner tillsammans aktiveras. Hugo utmanar emellertid
gruppens struktur genom att komma in i interaktionen. D& han inte brukar
delta i "fotbollsgédngets” interaktionsritualer har han inte pa samma sitt
likriktat sitt beteende och asikter med medlemmarna i gruppen. Han ar
dessutom laddad med emotionell energi fran interaktionsritualer
tillsammans med andra dar fotbollen har en annan symbolisk innebdérd.
Det far betydelse for hur han bemater fotbollsgangets normer.

En norm som ar forhdrskande i ”fotbollsgidnget™ &r att nar skolklassen har
tillgang till fotbollsplanen &r fotbollen deras. Genom att ta kontrollen Gver
fotbollen bryter Hugo gruppnormen. En grupp som é&r fylld med
emotionell energi kénner sig god och rattfardigar interaktionsritualens
uttryck och symboler. Denna moraliska lojalitet ger upphov till en vilja att
forsvara gruppen och dess symboler mot utomstaende. Det leder till ett
starkt socialt tryck pd Hugo att lamna ifrén sig ’deras” fotboll. Det uttrycks
bland annat i de starka kanslor gruppen visar i utdraget, bade med
kroppssprak och verbalt, i relation till Hugos forfogande 6ver fotbollen.
Dock méter Hugo upp Olivers hotande gest med “du skulle bara vaga”
och hans strategi kan liknas vid ett oberoende i relation till gruppens
sociala tryck pa honom att anpassa sig. Det ger Hugo en central och
inflytelserik roll i interaktionen vilket bryter mot den gruppstruktur som
redan dr etablerad i “fotbollsgéinget”. Vincents avslutande kommentar
”han dr dum i huvudet” kan foljaktligen forstis som ett sétt att rittfardiga
gruppens agerande och ateruppritta “fotbollsgingets” etablerade
gruppstruktur. Konflikter mellan barn kan alltsa uppkomma nér de kanner
en stark emotionell energi kopplad till ett foremal som av en grupp anses
vara deras symbol for samhorighet samtidigt som foremalet ar en symbol
for andra interaktionsritualer.

Aven om forfogandet Gver ett symbolisk lekredskap ofta leder till en
inflytelserik roll i interaktionsritualen finns tillfallen da symbolen inte har
tillrdcklig  dragningskraft att starta en interaktionsritualkedja.
Faltanteckningen nedan ar ett exempel pa en situation dar fotbollens
emotionella energi ar for 1ag for att initiera en lek.
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Lunchrast. Linus kommer ut med en fotboll i handerna. Han gar mot
fotbollsplanen tillsammans med Axel. Han ropar till ndgra andra fran
skolklassen som ocksa &r pa vig ut. ”’Ska vi spela fotboll?”. Ingen svarar.
De andra gar istéllet mot andra sidan av skolan och bérjar spela Boll-mot-
vagg med fotbollen som Vincent har med sig ut. Efter en kort stund
ansluter Axel till lekgruppen som spelar Boll-mot-végg. Linus fortsétter
ga mot fotbollsplanen men vander om och stéller sig vid en annan véagg
och sparkar fotbollen mot vaggen. (faltanteckning, 5 oktober)

Det framkommer tre vasentliga skillnader mellan denna situation och
situationen med fotbollsgénget” och Hugo beskriven tidigare. Det &r (a)
antalet fotbollar till férfogande, (b) vem som anvander symbolen och (c)
vilka forutsattningar som foreligger for en interaktionsritual. Samtliga har
betydelse for fotbollen som symbol och &r kopplade till den emotionella
energi som symbolen framkallar.

Den forsta skillnaden ar antalet fotbollar till férfogande. En bidragande
orsak till den starka emotionella energi som fotbollen skapar i féregaende
situation ar att det endast finns en fotboll. Samtidigt &r fotbollen symbol
for flera olika interaktionsritualkedjor tillika “fotbollsgéngets”
gemenskap. Det gor forfogandet dver en fotboll attraktivt eftersom dess
symboliska varde ar hogt. Nar det finns fler fotbollar att tillga sprids
emellertid den emotionella energin mellan dem. Det minskar fotbollens
atravardhet som lekredskap och dess symboliska inflytande &ver
interaktionsritualen. 1 ovanstaende situation véljer de andra barnen
Vincents fotboll och att spela Boll-mot-végg istéllet for att spela fotboll
med Linus fotboll. Vem det ar som forfogar éver fotbollen tycks alltsa ha
betydelse for dess symbolvarde. Varken Linus eller Axel & medlemmar i
“fotbollsgidnget”. Det innebédr att fotbollen inte symboliserar den
gemenskap och samhdrighet med “fotbollsgéinget” som den representerar
nir ndgon medlem ur “’fotbollsginget” forfogar 6ver den. Det gor Linus
fotboll mindre attraktiv &n Vincents. Den tredje skillnaden &r vilka
forutsattningar for en lyckad interaktionsritualkedja som aterfinns i det tva
situationerna. | situationen med “fotbollsginget” och Hugo finns ett
gemensamt fokus pa fotbollen, barnen &r fysiskt nara och det finns en
delad sinnesstamning. Det som sker mellan pojkarna kan alltsa definieras
som en interaktionsritual. Som en effekt darav laddas fotbollen med
emotionell energi pa nytt vilket starker dess symbolvarde. | situationen
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med Linus och fotbollen uppstdr ingen interaktionsritual. Eftersom
fotbollen inte ar laddad med lika mycket emotionella energi racker den
inte for att skapa ett gemensamt fokus och sinnesstamning. Det finns ett
fysiskt avstand mellan barnen vilket forsvarar forutsattningen for en tydlig
gransdragning. Det gor att samlingsritualen uteblir. De andra gar istallet
ivag tillsammans med Vincent och pabdrjar en samlingsritual utan Linus
deltagande. Emotionell energi Gverfors foljaktligen inte fran en
interaktionsritual till en annan enbart genom symboler utan &ven genom
deltagarna sjalva.

I néasta del analyseras hur den emotionella energin som skapats i
lekgruppernas interaktionsritualer under rasten foljer med in i
klassrummet och i matsalen samt hur det paverkar hur barnen férhaller sig
till varandra och till skolans formella organisering av deras sociala
interaktioner.

Kedjereaktioner genom
emotionell energi

Emotionell energi betraktas som mekanismen bakom de kamratskapande
grupprocesser som sker i skolan och som haller barnen samman genom att
skapa en stark dragningskraft till interaktionsritualen och dess deltagare.
Styrkan i den emotionella energi som skapas i barnens interaktionsritualer
pa rasten gor att barnen garna upprepar samma interaktionsritualer rast
efter rast. Ett satt att forsta varfor barnen vill utfora sina lekar pa samma
satt upprepade ganger ar att de ater vill kanna de kéanslor av gemenskap
och den emotionell energi som de tidigare interaktionerna bidragit till.
Kénslan bars sedan med in i andra situationer vilket gor att den
emotionella energin forflyttas och omvandlas genom en kedja av
interaktionsritualer under barnens dag i skolan. Den emotionella energi
som skapas i barnens interaktionsritualer under rasten paverkar
foljaktligen hur interaktionerna sker &ven i klassrummet under lektionstid
och i andra kontexten sdsom i matsalen eller daremellan.
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”Jag ska bara vissa pennan”

Flera forskare som studerat barn i en skolkontext har noterat att barn
stdndigt arbetar med sina sociala relationer dven under lektionstid
(Bateman, 2011; Bliding, 2004; Gustafson, 1998; Ihrskog, 2006). Vid en
forsta anblick ser det oftast ut som att barnen agerar enbart i sina roller
som elever men genom observationer under lektionstid kan ett aktivt
socialt samspel observeras. Exempel pd sociala interaktioner under
lektionstid ar att ga fram till nagons bank och prata om annat an skolarbetet
eller att vanda sig om mot nagon annan och prata med denne. Dessa
interaktioner uppmarksammas ofta av lararna och f6ljs av tillsagelser som
ar riktade at att avsluta interaktionen, exempelvis vind dig om”, ’nu ska
vi vara tysta” eller sitt dig ner igen”. Det finns emellertid &dven sociala
interaktioner som sker mer i det fordolda eller i ett forklatt accepterat
beteende. Ett exempel ar att ga fram till lararens bord och vassa en penna
eller ga forbi nadgon och ha 6gonkontakt med denne.

Det har gétt tio minuter in pd matematiklektionen och barnen sitter och
raknar i sina mattebcker. Emil som sitter ganska langt bak i klassrummet
staller sig upp och borjar ga framat och har 6gonkontakt med Victor.
Léraren undrar vart Emil &r pa vdg. ”For att vdssa pennan, det maste jag
faktiskt”. Lararen svarar att det dr okej och atergér till att hjalpa ett annat
barn och star lutad 6ver dennes bank. Emil fortsétter framét och passerar
Olle pa vagen, deras blickar mots och Emil fortsitter. Borjar véssa sin
penna (som redan s&g ut att vara vass). Nastan direkt efter att Emil borjat
véssa pennan star Olle upp och borjar ga framéat mot pennvéssaren. Han
visar pennan for lararen som tittat upp och nu nickar. Olle staller sig
bredvid Emil och ber honom skynda sig. Nu kommer dven Victor fram
med en penna och séager att spetsen pa pennan brutits. Emil fortsatter sakta
att vassa sin penna och pratar med Olle och Victor (hor inte om vad dar
jag sitter). Nar Emil ar fardig stannar han kvar och fortsétter att prata med
de andra framme vid pennvéssaren som nu &r fem stycken. Det skrattas
och pratas. Ljudnivan blir hdg och lararen rétar sig upp, vinder sig mot
samlingen som sker framfor pennvéssaren och sidger: ”Nu maste ni ha
véssat klart, sdtt er ner och fortsdtt arbeta”. Barnen protesterar och menar
att de inte kan arbeta utan penna och fnittrar. "Men skynda er” svarar
lararen. Barnen stannar kvar en kort stund till och gar sedan en och en
tillbaka till sina platser.

(faltanteckning, 28 september)
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I klassrummet ar tiden organiserad efter skolans mal och regler. Oftast
sker undervisningen genom att lararen instruerar barnen vad de skall gora
och att de sedan arbetar vid sina platser. Da en penna behovs for att kunna
utfora arbetet &r pennvéssning en accepterad handling i klassrummet.
Genom att anvanda pennvassning som argument for att ga fram till
lararens bank kan barnen ta en paus fran sitt arbete och pennvassaren blir
en plats for barnen att samlas. Barnen anpassar sig saledes till radande
normer i klassrummet. Samtidigt talar de om annat &n det lektionen
handlar om. Pennvéassandet far en symbolisk mening och har foljaktligen
en ytterligare innebord &n vad handlingen egentligen asyftar. Det kan
forstas som ett sétt att bibehdlla den emotionell energi som skapats i
tidigare interaktionsritualer tillsammans. Pa sin vag till pennvéssaren gar
Emil forbi och har 6gonkontakt med flera barn och kan pa sa satt erhalla
en uppfattning om vilka som kommer f6lja med fram och vassa pennan.
Genom att pa sa satt stamma av sinnesstamningen och fokus for
uppmarksamhet pabdrjas en samlingsritual som kan forstas som en del i
den interaktionsritualkedja som pabdrjats pa rasten. Samlingsritualen kan
ocksd ses som ett satt att kolla av den radande gruppstrukturen i
lekgruppen. lhrskog (2006) kunde i sin studie exempelvis se att tillfallen
av socialt samspel under lektionstid stundtals handlar om att utmana
radande grupperingar och for barnen att pa olika satt prova sin status i
kamratgruppen. Genom att skapa forutsattningarna for en lyckad
interaktionsritual framme vid pennvassaren gar det att préva huruvida
gruppstrukturen och kénslan av samhorighet dven galler i andra
situationer. De barn som ansluter vid lararens bord &r ocksa de som umgas
pa rasten. Pennvassningen blir da en interaktionsritual som pa nytt ger
emotionell energi. Det starker kdnsla av samhdorighet i gruppen och
paverkar kommande interaktionsritualer bade tillsammans i gruppen och
med andra barn.

Forutom pennvassning anvander barnen andra strategier for att pa ett
accepterat satt fa fortsatta vara med varandra och kanna den samhérighet
den emotionella energin bidrar till. I exemplet nedan illustreras hur
medlemmarna i en etablerad lekgrupp aktivt arbetar for att fa sitta
tillsammans i matsalen.
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Konsten att f4 ata med sina vanner

Forutom sitt pedagogiska uppdrag har skolan, som poéngterats tidigare,
ett socialt atagande gallande vardegrundsarbete och arbete mot krankande
behandling (SFS 2010:800; Skolverket, 2017a). Det innebar bland annat
att skolan reglerar barnens sociala interaktioner genom rumslig styrning i
exempelvis matsalen. | matsalen har skolklassen nagra anvisade bord att
sitta vid och regeln &r att barnen fyller pa borden efterhand de kommer dit.
Genom placeringen halls skolklassen samman, men mindre grupper inom
skolklassen kan skiljas at. Placeringen i matsalen kan darfor tolkas som
ett led i skolans vérdegrundsarbete dir forhallningsregeln att alla far vara
med” 4 norm. Emotionell energi frdn olika lekgruppers
interaktionsritualkedjor paverkar emellertid skolklassens sociala
interaktioner dven under de situationer skolan formellt organiserar. Efter
en lyckad interaktionsritual tillsammans &r gruppen laddad med
emotionell energi och en kansla av samhorighet som skickar dem in i
andra situationer. Det leder gruppens medlemmar till att vilja fortsétta
tillsammans och upprepa interaktionsritualen pa samma satt igen.
Gustafson (1998) menar att barn ofta anvéander lunchen till att planera vad
de skall géra under den kommande rasten men dven vad de skall gora
under eftermiddagen och efter skolan. Ur ett interaktionistiskt
grupperspektiv skulle barnens planering och tal om vad de ska gora
betraktas som ett symboliskt handlande till syfte att stdrka gemenskapen i
gruppen. Det blir darfor viktigt att skapa forutsattningar for en lyckad
interaktionsritual aven under lunchen. | nedanstaende faltanteckning
exemplifieras en av strategierna for att astadkomma dessa forutsattningar
utifran hur en av de etablerade lekgrupperna gar tillvaga.

Lunch. Barnen gar ut frn klassrummet och samlas utanfor ingangen till
skolan. De ska ga till matsalen. Det innebar att st& tva och tva i en rad for
att sedan tillsammans ga till en annan byggnad dar matsalen finns. Lea,
Olinda och Emma star sist och diskuterar vem som ska sta tillsammans.
Jag fragar vad de pratar om. De berattar att de har ett system for att ga till
matsalen. Eftersom barnen ska std tva och tva behdver de losa att de
egentligen vill ga tillsammans alla tre. Losningen &r att de delar in veckan
genom att Lea gar med Olinda p& méndag och onsdag och med Emma
tisdag och torsdag. Pa fredagar, som idag, kan de vilja fritt. Det innebar
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att Olinda och Emma pratar om vem av dem som ska ga med Lea. Lea
valjer Emma och jag gar tillsammans med Olinda till matsalen.
I matsalen hamnar Lea, Olinda och Emma pa olika platser i kon till att ta
maten. Lea star forst i matkon till vanster om lunchvagnen, medan Emma
&r tredje sist och Olinda sist i matkon till hoger om lunchvagnen. Nér Lea
har tagit mat gar hon fran matkan till mjolken som star pa ett annat bord
l&ngre in i matsalen. Hon stannar vid mjolkbordet fram tills dess att Emma
och Olinda har tagit mat och kommer ditdt. Emma och Olinda gar direkt
fran matkon till borden samtidigt som Lea gar fran mj6lken och ansluter
vid samma bord. Skolklassens tilldelade bord har redan fyllts pa och
flickorna kan sétta sig tillsammans ensamma vid ett bord. Emma och
Olinda gar och tar dricka efter det att de tagit sina platser. Jag satter mig
ner tillsammans med dem och pratar. De berattar att de har manga
medvetna strategier for att fa sitta tillsammans. ”Vi vill ju sitta
tillsammans™ sdger Olinda. “Det dr sa jobbigt att sitta med Victor och
William” séger Lea. Nér jag ser mig omkring ser jag att manga av barnen
sitter tillsammans med dem de kallar kompisar.

(faltanteckning, 21 april)

Utdraget &r ett exempel pa nar barnen medvetet har strategier for att fa ga
tillsammans till och sitta tillsammans i matsalen. Flickorna i exemplet
tillhér en etablerad lekgrupp och tycks vara vdl medvetna om sina
strategier och patalar att de vill sitta tillsammans. En tolkning &r att de vill
fortsatta uppleva den emotionella energi de skapat och kanna den
samhorighet de redan etablerat. Eftersom de véntar in varandra och
tillsammans gar till borden majliggors de forutsattningar som kréavs for en
fortsatt lyckad interaktionsritualkedja, det vill sdga att vara fysiskt néra,
dela sinnesstdmning och fokus fér uppméarksamheten. Déarigenom skapas
ett utrymme for flickorna att fa sitta tillsammans samtidigt som de féljer
regeln att satta sig efterhand de kommer till borden. Emellertid &r regeln
att barnen ska folja matkén det vill sdga ta mat, sedan sallad och
kndckebrdd och till sist vatten eller mjélk. Nar barnen passerat dessa
stationer gar de till de bord Fyran har fatt tilldelade. Om flickorna hade
foljt skolans reglerade sétt att fylla pa borden efter hand som de kommer
i matsalskon skulle de alltsa sitta vid olika bord. Genom att Emma och
Olinda gar och tar dricka efter det att de har tagit sina platser frangar de
skolans regel for att fa sitta tillsammans med sin lekgrupp. De far
dessutom sitta sjalva vid ett bord vilket & ovanligt. Det forstarker
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interaktionsritualens forutsattning att lyckas eftersom det pa ett tydligt satt
skapar en gransdragning mot utomstaende. Som resultat laddas
lekgruppen med emotionell energi infor rastens interaktionsritualer och
den samhdrighet de kanner starks ytterligare. Styrkan i den emotionella
energi som barnen kanner tycks féljaktligen asidosatta skolans formella
regler och organisering kring barnens samvaro under lunchen. Av
observationerna i matsalen framkommer att andra lekgrupper har liknande
strategier och att majoriteten av barnen sitter tillsammans med sin
kompisgrupp vid borden. Den rumsliga styrningen genom placering i
matsalen tycks alltsa inte vara tillracklig for att leda barnen till att sitta
med alla.

Hittills har de exemplifierade situationerna fokuserat pa hur lekgrupperna
fortsatter sina interaktionsritualkedjor under lektionstid och i matsalen.
Dérigenom laddas lekgrupperna med emotionell energi som leder dem till
nya interaktionsritualer tillsammans. | det kommande exemplet ar det
istallet lararen som under lektionstid forsoker paverka barnens
interaktionsritualer pa rasten vilket bidrar till det motsatta, att den
emotionella energin blir 1&gre och interaktionskedjan avbryts.

”Men dé hinner vi aldrig hoppa alla banor”

Den emotionella energi som skapats i barnens lekar leder dem till att
upprepa samma lek aterkommande ganger. Ofta ar det dessutom samma
barn som leker tillsammans vilket medfor en ké&nsla av samhorighet och
emotionell narhet. Om lekens interaktionsritualkedja daremot bryts
uppkommer inte den emotionella energin pa samma satt, kanslan av
gemenskap uteblir och leken avstannar. Det kan exempelvis ske om nagon
inte foljer lekgruppens utformade regler och normer eller om lekgruppens
struktur forandras pa andra satt. Ett exempel pa nar barnens
interaktionskedja avbryts ar nr lararna gar in och forsoker andra barnens
tillvagagangssatt i leken. Nedan askadliggors en sadan situation som
uppkommit i leken Twist.

Skolklassen diskuterar att hoppa Twist pa initiativ av lararen.
Lararen siger: Nagra sager att de inte far vara med i Twist.
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Victor svarar med tillgjord rost: Du kan inte vara med for vi borjade for
typ 2 sekunder sedan!

Tea replilkerar: Vi gor lagen sedan spelar vi kanske i tre dagar. For att
hinna alla banor maste vi hélla lagen.

Lararen sager: Ni far hoppa en rast, sedan borja om. Det far ni accepteral

Alice fragar: Men nar vi spelat sa lange, maste nya komma in da?

Liam sager: Vi har ju tva Twistband.

Léararen svarar: Alla SKA fa vara med.

Tea sager: Men vi brukar gora lagen dagen innan, det &r fem banor. Da
hinner vi aldrig bli klara.

Léararen svarar: Det &r inte rimligt att kéra sa lange. Vi tycker att man far
borja om varje rast om nagon annan vill vara med. Det galler hela rasten,
ni behdver inte bryta mitt i. Reglerna som galler &r att alla far vara med
nar ni gor lagen och ni bérjar pa nytt varje rast. Gar man ifran far man
vénta till nésta rast. (faltanteckning, 17 november)

Aven om barnen oftast far bestimma vad de ska gora pa rasten, vilka lekar
de ska leka och hur de ska utforas gar lararna emellanat in och forsoker
andra barnens regler. | exemplet har samma lekgrupp hoppat Twist under
flera raster och fortsatt 6ver flera dagar. De som har varit med och
forhandlat om reglerna i lekens invigningsritual och &r del i lekgruppen
som skapats genom att utfora lekritualen framhaller att leken ar utformad
med flera olika banor vilka tar tid att gd igenom “kanske tre dagar”.
Upprymdheten som kommer med att klara banorna laddar deltagarna med
emotionell energi att fortsdtta under langre tid och bidrar till att
interaktionsritualerna vid Twist har hdg densitet och rituell intensitet.
Sattet leken ar utformad exkluderar emellertid andra fran att delta vilket
innebar att den inte foljer skolans norm att alla ska fa vara med. Till foljd
darav har diskussionen i klassrummet uppkommit dar lararen podngterar
normen och bestammer forutséttningarna for leken. Nar lararna gar in i
barnens lekar och dndrar regler for dessa, eller sager at dem att nagon far
vara med i leken som inte deltog fran borjan, forandras lekgruppens
struktur och interaktionsritualkedjan bryts. | foljande konversation med
Tea efter det att reglerna diskuterats i klassrummet framkommer hur
barnen hanterade de nya reglerna.
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Tea berattar: Dom far inte vara med om vi redan borjat Twistet och kommit
sd langt sa tycker jag att de far vanta ndgra dagar till. For vi har kommit
ratt sa langt. Det &r olika banor, men nu sa ar det sa att man far kora pa en
rast ju.”
I: Vad tycker du om det?
Tea svarar: Daligt. Allts3, det &r samma bana hela tiden och det ar bara att
hoppa framlanges. Fast pa de andra banorna ar det hoppa baklanges pa ett
ben, alltsa hoppa sa har riktigt roliga [banor] och nu har vi bara tva banor
kvar och da vill vi ju kora ut dom. For annars &r det inget roligt, nar man
paborjat nagot sa vill man saklart spela klart det. Men nu &r det s att vi
far kora en rast pd samma bana och jag tycker inte det &r sa himla roligt,
sa vi kor inte Twist nu. Vi kommer nog hitta pa ndgot annat.

(intervju med Tea)

Med nya regler och andra deltagare maste en ny interaktionskedja
paborjas. Om lagen dessutom andras fran rast till rast innebér det att en ny
kedja ska initieras varje rast och att barnen inte hinner hoppa alla banor.
Nér den sociala densiteten ar hog, det vill sdga nér lekgruppens struktur ar
intakt over tid, finns en gransdragning mot utomstaende och gruppen kan
snabbt arbeta upp ett gemensamt fokus for uppmarksamheten pa leken och
en delad sinnesstamning. | kapitlet om smagruppslekar beskrevs att
initieringsfasen i lekar som Twist ofta paborjas redan i klassrummet eller
under tiden barnen gar ut till skolgarden tillsammans. Med lararens regler
kan inte barnen initiera en ny interaktionsritualkedja forrén
forutsattningarna for en sadan uppfylls, vilket sker forst nar barnen fysiskt
samlas ute pa skolgarden och en delad sinnesstamning, gemensamt fokus
for uppmarksamheten och gransdragning till utomstaende arbetas upp i
den nya lekgruppen. Denna process tar bade tid och emotionell energi i
ansprak. Istallet for att anpassa interaktionsritualkedjan efter lararens
regler slutar barnen att hoppa Twist och paboérjar andra “’roliga” lekar.

Nar den sociala densiteten och rituella intensiteten minskar avtar dven den
emotionella energin. Lag emotionell energi leder till en passivitet i
interaktionen och en kénsla av att vilja undvika att interagera med samma
grupp igen (Collins, 2004). Tea sdger “jag tycker inte det dr s himla roligt,
sa vi kor inte Twist nu”. Ordet “roligt” terkommer i barnens tal om vad
de gor pa rasten och varfor de gor det. Det kan tolkas som ett satt att
uttrycka den emotionella energi som en lyckad interaktionsritual ger. N&r
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Tea uttrycker att det inte &r roligt kan det tolkas som om Twist inte langre
ger den emotionella energi och kénsla av samhdrighet som leken gjorde
tidigare. Det kan vara en av anledningarna till att leken avstannar och dess
funktion som kamratskapande grupprocess minskar.

Summering och diskussion

Fokus for det har kapitlet har varit hur styrkan i den emotionella energin
paverkar barnens sociala interaktioner. Genom analysen av de
konsekvenser den emotionella energin leder till i barnens interaktioner
framkommer att (a) lekredskapen far en symbolisk innebord nér de laddas
med emotionell energi fran barnens interaktionsritualer, (b) en symbol ar
forenad med olika mycket emotionell energi beroende pa om den enkom
ar en symbol for interaktionsritualen eller om den &ven representerar
samhorigheten i lekgruppen samt (c) emotionell energi fran olika
lekgruppers interaktionsritualkedjor paverkar skolklassens sociala
interaktioner &ven under de situationer skolan formellt organiserar.

Analysen visar att lekredskapen, med fotbollen som exempel, far en
symbolisk innebord genom att laddas med emotionell energi fran barnens
interaktionsritualkedjor. En symbol dr dessutom laddad med olika mycket
emotionell energi beroende pa om den endast a en symbol for
interaktionsritualen eller om den &ven representerar samhérigheten i en
lekgrupp. En symbol som skapats i en etablerad lekgrupps
interaktionsritualer representerar emellertid inte bara interaktionsritualen
utan aven gruppen och den gemenskap och samhoérighet som finns mellan
gruppens medlemmar. Nar en medlem i den etablerade lekgruppen sedan
anvander gruppens symbol &r den emotionellt laddad med bade
interaktionsritualens och gruppens emotionella energi. Symboler kan pa
sa satt vara bade en samlande kraft till lek och en enande kraft for gruppen.
Om ett barn eller lekgrupp déremot forsoker anvénda en annan lekgrupps
symbol for att starta en interaktionsritualkedja har den ofta inte tillrackligt
med emotionell laddning. Det beror pa att symbolen inte langre
representerar gruppen och dess gemenskap.
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Resultatet visar att forfogandet 6ver en symbol kan leda till inflytande
over interaktionsritualen. Eftersom symbolen enbart &r verksam sa lange
den har en emotionell laddning &r lekgruppen dessutom beroende av att
fortsatta ladda den med emotionell energi. Om laddningen avtar forlorar
symbolen sin sammanhallande funktion. Det gor forfogandet Gver
lekredskap sa som fothollen betydelsefullt och atrdvart. Finns det
dérutdver fa lekredskap att tillgd, som i exemplet med “fotbollsgénget”
och Hugo, tycks symbolens emotionella laddning och atravardhet 6ka
ytterligare. Collins (2004) menar att en grupp som ar fylld med emotionell
energi forsvarar gruppens symboler och rattfardigar sitt beteende.
Gruppen anser sig alltsa vara moraliskt berattigade till symbolen. Det ger
upphov till ett starkt socialt tryck pa utomstaende att anpassa sig efter
gruppens normer. Om ett lekredskap &r symbol for flera olika lekgrupper
och deras interaktionsritualer eller om en utomstaende inte anpassar sig
kan konflikter uppsta. Konflikter mellan barnen eller mellan olika grupper
kan pa sa satt forstas som en forhandling dver vem som har ratt till
symbolen.

Lekgrupperna har flera olika strategier for att kunna fortsétta sina
interaktionsritualkedjor i andra situationer an pa skolgarden. Det for att
kanna styrkan i den emotionella energin och kanslan av gemenskap som
de genererat tillsammans. Analysen av smagruppslekarna visar att om
lekgruppen delar fokus for uppmarksamheten och sinnesstamning genom
att fortsatta interaktionsritualkedjan &ven under lektionstid blir
initieringsfasen under rasten betydligt kortare. Det blir darfor viktigt att
skapa forutsattningarna for en lyckad interaktionsritual dven i matsalen
under lunchen och i klassrummet pa lektionstid. Det leder till att det
uppkommer situationer dar barnens interaktionsritualer inte &r kongruenta
med hur skolan organiserar barnens sociala tillvaro i skolklassen. | det hér
kapitlet har nagra av dessa situationer exemplifierats och analyserats.

Lararna arbetar for att skapa ordning och inkludera alla i skolklassen.
Barnen har strategier for att bibehalla den emotionell energi som skapats
i tidigare interaktionsritualer tillsammans i relation till skolan som fysisk
plats. En strategi ar att anpassa interaktionsritualen till radande regler och
normer i klassrummet. Exemplet med pennvassningsritualen visar hur
lekgruppen genom en accepterad handling mojliggoér utrymme for social
interaktion under lektionstid. En annan strategi r att skapa forutsattningar
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for en lyckad interaktionsritual genom att kringga skolans regler och
normer. Exemplet frdn matsalen visar hur lekgruppen med relativt subtila
forflyttningar i strid med skolans regler moéjliggor forutsattningar for att
fa sitta i avskildhet tillsammans. Styrkan i den emotionella energi som
lekgruppen erhaller genom att fortsatta sin interaktionsritualkedja &r
foljaktligen starkare an kravet att uppratthalla skolklassens norm att alla
far vara med. Samtidigt mojliggor strategierna att anpassa sina
interaktionsritualer till skolans normer eller pa subtila satt kringgar
reglerna for lekgrupperna fortsatta sina kamratskapande grupprocesser
aven under lektionstid och i matsalen.

Stundtals kommer emellertid barnens interaktionsritualer i konflikt med
normen att alla far vara med. Barnens utformning av smagruppslekar kan
hindra andra barn fran att delta i lekarna. Det foranleder lararna att
poangtera att alla far vara med och kan som i exemplet med redskapsleken
Twist leda till att lararna andrar forutsattningarna for leken. Eftersom en
forutsattning for en lyckad interaktionsritual ar en tydlig gransdragning
mot utomstdende forsvarar normen att alla far vara med
smagruppslekarnas potential att generera emotionell energi. Nar lararna
forandrar rastlekarnas utformning och lekgruppens struktur bryts
interaktionskedjan. Det goOr att den emotionella energi lekens
interaktionsritual tidigare genererat avtar for att till slut forsvinna. Nar
barnen inte langre upplever emotionell energi och den gemenskap den
skapar mister leken sin attraktionskraft och barnen slutar leka leken.
Resultatet tolkas som ett satt for barnen att ta makt éver sin egen vardag
saval som i forlangningen ett mojligt problem for skolan att organisera
barns sociala interaktion. Att alla far vara med kan ses som en sjélvklar
forhallningsregel for skolan att arbeta utefter men utifran hur barnen
agerar efter gruppsamhdrighet ar den svar att realisera. Resultatet kan bli
att de strukturer som skolan byggt upp kring barnens sociala relationer for
att motverka krankande behandling blir ineffektiva.

Att uttrycka att alla far vara med forstas ocksa som ett satt for lararna att
skapa en kénsla av gemenskap i skolklassen. Barnens bendgenhet att vilja
fortsatta sina lekgruppers interaktionsritualkedjor under skoldagen kan
emellertid betraktas som en kamratskapande grupprocess som skapar
naturligt uppkomna grupper inom skolklassen. | lekgrupperna &r ett delat
intresse och likheter mellan medlemmarna betydelsefullt (Rutland et al.,
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2015). Det star i konstrast till skolklassens sammansattning som praglas
av heterogenitet. Samtidigt paverkas hela skolklassen av den emotionella
energi som skapas i en lekgrupps interaktionsritualer pa rasten eftersom
den emotionella energin sprids fran en situation till nasta. Detta innebar
att om barnen har lekt tillsammans under rasten och darigenom producerat
en stark emotionell energi forknippad med lekgruppen, leken och dess
symboler tar de med sig samma kénsla nar de senare &r i klassrummet. En
lekgrupps sinnesstamning kan saledes péaverka alla i skolklassen. Det
innebar ocksa att barnen i skolklassen kommer in efter en rast laddade med
olika lekgruppers sinnesstdmning och emotionella energi. Konflikter
mellan barn och mellan olika lekgrupper kan tolkas bero pa att dessa olika
emotionella energier stundtals kolliderar med varandra. Den emotionella
energin framstar alltsa som central for samspelet mellan barnen i
skolklassen och hur barnen upplever de sociala relationer som uppstar dem
emellan.
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Kapitel 9 Avslutande
diskussion

| detta avslutande kapitel gors en fordjupad analys av avhandlingens
empiriska resultat genom att aterkoppla till syfte och fragestallningar med
utgangspunkt i avhandlingens teoretiska ram. Syftet med avhandlingen
har varit att fordjupa kunskapen om och forstaelsen for de kamratskapande
gruppinteraktioner som sker inom en skolklass. Fragestallningarna var: (a)
Hur interagerar barn i en skolklass? (b) Hur beskriver barn samspelet med
varandra? Samt (c) Hur forhaller sig barnens interaktion till skolans
formella organisering?

Avhandlingens empiriska material bestar av observationer av en skolklass
i arskurs fyra samt intervjuer med barnen i skolklassen, bade individuellt
och i fokusgrupper. Analysen har framst inriktats mot barnens mer fria
interaktioner med varandra men samspelet under lektionstid har ocksa
studerats. Med stdd i Collins (2004) teori om interaktionsritualkedjor och
ett  gruppsykologiskt  perspektiv.  har  barns  kamratskapande
gruppinteraktioner analyserats som pagaende grupprocesser. | det foljande
summeras avhandlingens resultat och &vergripande kunskapsbidrag
diskuteras. Kapitlet avslutas med nagra reflektioner Over studiens
genomfdrande, resultatens anvandbarhet och framtida forskning.
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Kamratskapande som grupprocess

Skolklassen ar en grupp som barn férvantas vara i dagligen. Dar forvantas
de kunna arbeta tillsammans men ocksa umgas socialt. Genom att tolka
barns samspel som handelsekedjor av ritualer dar en interaktion paverkar
nastkommande forstas barnens samspel i skolklassen i denna avhandling
som pagaende grupprocesser.

Interaktionskedjor som grupprocesser

For att forsta barns samspel har tidigare forskning bland annat fokuserat
pa hur barn skapar egna interaktionsordningar i skolan. Utifran det
perspektivet ses barns interaktion, framférallt pa rasten, som ett satt for
barnen att ordna och hantera sin sociala samvaro (se t.ex. Bliding, 2004;
Skanfors, 2010). Corsaro (2018) beskriver bland annat att barn stravar
efter kontroll 6ver sina liv samtidigt som de forsdker dela kontrollen med
varandra vilket han menar &r centrala delar i skapandet av kamratkulturer.
Trots att denna forskning fokuserar barns satt att hantera sin vardag
forbises oftast grupprocesserna som ligger till grund for barns
interaktionsordningar och kamratkulturer. Med stod i
interaktionsritualteorins utgangspunkter har jag darfor visat hur olika
grupprocesser har betydelse fér hur barn interagerar.

Resultaten visar att det sker flera grupprocesser i barnens samspel som
paverkar deras inbordes interaktion. Genom den kroppsliga narvaron,
gemensamt fokus for uppméarksamheten och delad sinnesstamning sker
synkroniserings- och konvergeringsprocesser. Detta leder till att barnen
likriktar sina beteenden, &sikter och kanslor vilket ocks& framkommit i
tidigare forskning. Flera studier har visat att grupper paverkar dess
medlemmar, saval barn som vuxna (Abrams et al., 2014; Festinger, 1954;
Sherif, 1936). Aven kunskapen om att normer skapas i dessa
grupprocesser har belysts tidigare. Exempelvis menar Abrams med flera
(2007) samt Nestdale med flera (2008) att det speciellt i kamratgrupper
skapas normer som paverkar hur barn interagerar med varandra. Ut6ver
att bekréfta tidigare forskning har denna avhandling belyst att dessa
grupprocesser ar ett resultat av att emotionell energi uppstar mellan barnen
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som leder till en kollektiv kédnsla av gemenskap. Genom att peka pa hur
emotionell energi laddar barnen med upprymda kanslor for en lek eller for
sin lekgrupp och att kollektiva kanslor i gruppen paverkar hur barn
interagerar bidrar avhandlingen till en ytterligare dimension av gruppens
processer och barns egna interaktionsordningar.

Avhandlingen visar att barns interaktionsordningar uppkommer genom att
barnen genomfér upprepande interaktionskedjor tillsammans. Det é&r
grupprocesser som leder till interaktioner med olika betydelse for barns
gemenskap i skilda typer av grupper och situationer. Genom att olika
gemenskaper skapas i interaktionsritualerna forklaras
interaktionsordningar som uppkomna i grupprocesserna att skapa,
bibehalla och forandra gruppstrukturen inom skolklassen. Gemenskaperna
paverkar alltsa hur barn samspelar inom skolklassen.

Olika gruppinteraktioner
— olika gemenskaper

I avhandlingen har exempel presentats fran barns samspel i olika
situationer och olika grupper. Genom studien har tva olika typer av
gruppinteraktioner framkommit, storgrupps- och smagruppsinteraktioner.

| storgrupps- och smagruppsinteraktionerna framtrader skilda
grupprocesser som viktiga for barns samspel i skolklassen. Darefter
uppstar olika emotionell energi och kanslor av gemenskap dels beroende
pa hur intensiv ritualen ar (rituell intensitet), dels beroende pa hur lange
och ofta deltagarna fysiskt ar tillsammans (social densitet).

Genom sina gemensamma interaktioner gor barnen skolklassen till sin
grupp. Den grupp som skapas i storgruppsinteraktioner innefattar ofta hela
eller stora delar av skolklassen. Interaktionen har relativt l1ag rituell
intensitet och social densitet. Det har som foljd att grdnsdragningen inom
storgruppen ibland &r otydlig. Det skapar en gemenskap som reflekterar
kénslan av tillhorighet till skolklassen.

Begreppet tillhdrighet markerar den svagare formen av gemenskap och
reflekterar en kénsla av att ha samband med de som deltar i interaktionen,
att kunna raknas till gruppen. Gemenskapen stracker sig fran losa
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forbindelser till kanslor av medlemskap beroende pa ritualens sociala
densitet. Utifran det interaktionistiska grupperspektivet ses gruppen som
konstruerad genom interaktionen mellan barnen (Frey & Sunwolf, 2004;
2005). Kanslan av tillndrighet kan ségas skapa och aterskapa
gruppidentiteten vi i Fyran”. Darmed har barnen integrerat skolans norm
att "alla fr vara med” i sina storgruppsinteraktioner. Ett viktigt resultat dr
att tillhdrighetskanslan sedan bérs med, tillsammans med den emotionella
energi som uppstatt mellan barnen, till andra situationer nar barnen ar
samlade. Det far alltsd betydelse for skolans arbete.

Avhandlingen visar darutdver att interaktionen i smagrupper genererar en
starkare form av emotionell energi. Genom att interaktionen innebdr en
emotionell narhet med nagra specifika barn fran skolklassen skapas en
gemenskap som reflekterar kansla av samhorighet mellan barnen i just den
gruppen. Det innebdr tydligare gransdragning mot andra samt starkare
likriktning och kollektiva kanslor inom gruppen. Det tycks finnas ett
Omsesidigt fortroende och en tillit mellan deltagarna som innebér att de
identifierar sig med varandra och k&nner stor solidaritet och samhdrighet
med gruppen. Framforallt kan det ses i de etablerade lekgrupperna. Det
beror pa den hoga emotionella energi som skapats av en hog rituell
intensitet och pa en hog social densitet.

Ett viktigt resultat ar foljaktligen att olika typer av grupper skapas
beroende pa vilken gransdragning och kollektiv kansla som uppkommer i
interaktionsritualkedjan. Gransdragningen som i storgruppsinteraktioner
kan beframja den inkluderande normen kan i smagruppsinteraktioner
snarare leda till exkludering av andra i skolklassen. Mina resultat bekréftar
en tidigare studie av Bliding (2004) som fann att barnens relationsarbete
bade innefattar inkluderande och exkluderande praktiker. I min studie blir
det tydligt att processen som skapar grupper ar ocksa den som forandrar
grupper och kan bidra till att grupper skingras. Konflikter mellan barn och
mellan olika grupper kan darfor forstds som att gruppernas olika
emotionella energier kolliderar med varandra. Efter att ha haft mojlighet
att observera barns interaktion pa nara hall under en langre tid &r det min
uppfattning att dven uteslutande fran grupper i skolklassen kan forklaras
genom de grupprocesser som sker inom skolklassen for att skapa olika
former av gemenskaper. Det har dock inte varit del i denna studie.
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Gruppinteraktioner ur barnens perspektiv

Avhandlingen visar att barnen beskriver olika typer av relationer kopplade
till hur gemenskapen upplevs i olika interaktioner. Kanslan av narhet och
fortroende mellan barnen avspeglas i barnens beskrivningar. Barnen
betraktar skolklassens storgruppsinteraktioner som symboler for
skolklassens gemenskap och relationerna inom skolklassen beskrivs som
klasskompisrelationer. 1 smagruppsinteraktioner uppkommer en
emotionell nédrhet och barnen upplever att de ar lika varandra genom
kanslan av samhorighet. Dessa relationer beskrivs som kompis- eller
bastisrelationer.

Gruppen som symbol

Barnen &r medvetna om de lekgrupper som finns i skolklassen och vem
som ar med vem. En viktig del i att skapa gemenskap och att identifiera
sig med en grupp &r de symboler som uppkommer som en effekt av
interaktionsritualkedjan (Collins, 2004). Symbolerna &r laddade med den
emotionella energi som skapats och genom symbolerna forflyttas den
emotionella energin fran en interaktionsritual till nasta. I avhandlingen har
symboliska féremal sasom fotbollen liksom symboliska handlingar sasom
pennvassning och placering i matsalen presenterats som strategier for att
bevara gruppsammanhallningen. Resultaten visar att de har stor betydelse
for barns interaktion i skolklassen och skapar trygghet genom att befésta
och férlanga den kollektiva kénslan i interaktionen.

Skolklassen ar emellertid i sitt ursprung en av skoladministrationen
konstruerad grupp. Det som utgdr grunden for gruppen ar i forsta hand
skolans indelning utifran alder pa barnen. Eftersom en grupps existens ar
avhéngig av att det finns relationer mellan dess medlemmar och att de
utfor gemensamma aktiviteter behdvs interaktioner mellan barnen for att
de ska uppleva skolklassen som grupp (Frey & Sunwolf, 2004). | denna
studie framgar att den interaktion som sker under rasterna, pa barnens
friare tid, skapar en symbol for skolklassen som grupp som barnen sjélva
tar ansvar for. Skolklassens storgruppsinteraktioner kan darfér ses som
manifestering av skolklassens gemenskap.
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I smagruppsinteraktioner uppkommer en annan form av samharighet,
emotionell narheten och dmsesidighet mellan barnen. Nesdale, Zimmer-
Gembeck och Roxburgh (2014) har tidigare visat att en tillhérighet och
identifiering med en grupp leder till en starkare kollektiv kansla av
gemenskap. | min studie har olika lekgrupper framkommit, sasom
”fotbollsgidnget” och “vampyrerna”. Medan fotbollsgidnget” samlas kring
fotbollen, samlas ”vampyrerna” kring sina roller i leken. Fotbollen och
rolleken blir till symboler for barnens interaktion. Studien visar ocksa att
de barn som tillhdr en lekgrupp ar medvetna om och definierar sig som en
kompisgrupp.

Ett viktigt resultat &r att identifieringen med gruppen och dess symboler
paverkar intensiteten med vilken de gruppbaserade kéanslorna upplevs.
Med stdd i Collins (2004) har den gruppbaserade kanslan anvants for att
forsta symbolernas mening for gruppen. Karnan ligger i kénslan av
gruppsolidaritet som en unik kollektiv kdnsla. Den forstarks genom att
gruppen utfor aterkommande energigivande ritualer genom att anvanda
interaktionens symboler for gemenskap. Nér laddningen avtar forlorar
emellertid symbolen sin funktion for sammanhallning och gemenskap.
Det kan forklara varfor barnens rastlekar forandras under skolaret.
Storgruppslekarna aterkommer exempelvis i borjan och slutet av
terminerna, vilket tolkas som storgruppens funktion av att befésta kanslan
av tillhérighet i skolklassen.

Relationer i skolklassen

Avhandlingen visar att barnen genomgaende talar om kompisar men att
det finns en gradskillnad mellan olika typer av relationer till kompisar. Det
framkommer ndr barnen talar om sina interaktioner. |
storgruppsinteraktioner interagerar barnen med klasskompisar. Nar
barnen beskriver smagruppslekar talar de om kompisar och béstisar.
Samhorigheten som interaktionen skapar medfor att relationerna upplevs
som néra, 6msesidiga och sjdlvvalda.

Resultaten i avhandlingen ligger i linje med tidigare studier dér bland
annat Ihrskog (2006) fann att det finns en gradskillnad i barns relationer
till varandra. Forstaelsen for barns relationer utgar ofta fran att de mer nara
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relationerna sdsom kompisrelationen ar en émsesidig relation mellan tva
individer (Rubin, Fredstrom, & Bowker, 2008). | barnens interaktioner
och i deras tal darom framstar emellertid 6msesidigheten i bade kompis
och klasskompisrelationer i denna studie vara beroende pa barnens
placering inom och inflytande Gver interaktionen. Den emotionella nérhet
som skapas i interaktionen i storgruppsinteraktioner kan upplevas som
stark for vissa barn medan den for andra barn frdmst &r knuten till en
kansla av tillnorighet till skolklassen. Det samma sker i
smagruppsinteraktioner dar den etablerade lekgruppen kan uppleva en
stark emotionell narhet och 6msesidighet samtidigt som andra barn som
deltar i leken varken upplever gemenskapen som nara eller 6msesidig.
Barnen talar trots detta om relationerna som kompisrelationer.

I skolan far barn lara sig hur en kompis &r och att de ska vara kompis med
alla. Skolklassen som grund for kompisskap ar heterogen, bygger pa likhet
i alder och &r inte sjalvvald. Det paverkar hur barnen talar om relationerna.
Rubin, Fredstrom, och Bowker (2008) och Williams (2010) har tidigare
podngterat dyadens betydelse for uppkomsten av vanskap. Emellertid
visar avhandlingen att barnen férvantas skapa vénskapsrelationer med alla
i skolklassen. Mina resultat att det uppstar mindre grupper av barn som
valjer varandra pa grund av att de upplever sig vara lika bekraftar tidigare
studier av Rutland med flera (2015) och Nesdale, Zimmer-Gembeck och
Roxburgh (2014). Nesdale, Zimmer-Gembeck och Roxburgh (2014)
menar att en upplevd likhet med andra gruppmedlemmar stérker den
kollektiva kanslan av gemenskap. Rutland med flera (2015) fann att de
flesta kompisrelationer uppstar mellan barn som é&r lika varandra.
Avhandlingen pekar saledes pa de processer som gor att det uppstar olika
grupperingar inom skolklassen. Strukturen pa gruppen som interagerar har
betydelse for vilken gemenskap som skapas samtidigt visar avhandlingen
att gruppens struktur uppkommer genom barnens interaktioner.

Styrkan i den emotionella energin

Ett aterkommande begrepp i avhandlingen ar emotionell energi, vilket
visat sig vara viktigt for att forsta barns interaktion i skolklassen. De
kollektiva ké&nslorna av gruppgemenskap och solidaritet till gruppen som
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tidigare belysts kan hérledas till den emotionella energi som uppkommer
i barnen interaktion. Den emotionella energin forflyttar sig genom kedjan
av interaktionsritualer mellan olika kontexten inom skolan. Pa sa sétt
paverkas interaktionen i exempelvis klassrummet av interaktionen pa
skolgarden eller i matsalen. Avhandlingen visar att dven om ldrarna
arbetar aktivt med sociala relationer &r den emotionella energin som
uppkommer i barnens interaktioner stark nog att leda till egna
interaktionsordningar Det leder stundtals till spanningar mellan skolans
organisering och barnens interaktioner.

Emotionell energi genom interaktionskedjor

Avhandlingen visar att barnen har en bendgenhet att vilja fortsétta sina
gruppers interaktionsritualkedjor under skoldagen. Med stdd i Collins
(2004) teori forstar jag detta resultat som att den emotionella energin
forflyttas mellan de olika situationer barnen befinner sig i. Det innebér
exempelvis att skolklassens olika grupper kommer in i klassrummet med
olika emotionella energier fran lekar under raster. Den emotionella
energin har skapats i barnens interaktion med varandra. Om barnen lekt
tillsammans i storgruppslekar bar de med sig en gemensam emotionell
energi. Om barnen daremot har lekt i mindre grupper bér de med sig olika
emotionella energier.

Gruppstrukturen inom skolklassen befasts genom barnens interaktioner.
Det gor att de olika status- och grupproller som uppkommer kan paverka
barnens interaktion aven under lektionstid. En grupps sinnesstamning kan
darav paverka alla i skolklassen. Det har inflytande pa barnens inbordes
interaktion och det kan uppkomma spéanningar mellan olika grupper i
skolklassen. Det, menar jag, paverkar lararnas arbete med barnens sociala
relationer bade i klassrummet och ute pa skolgarden. | forlangningen
paverkar det ocksa lararnas mojlighet att arbeta efter skolans vardegrund.

Resultaten visar att ndr barnen har lekt i storgrupp under rasten fortsatter
de grupprocesser som tidigare skett ocksa under lektionstid. Det &r da ofta
en mer enad skolklass lararen méter. Den emotionella energi barnen bar
med sig innebédr att barnen ké&nner tillhorighet till skolklassen.
Avhandlingen belyser dérigenom innebérden av uttrycket “alla far vara
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med”, vilket i min tolkning dr ett sdtt for lararna att skapa en kénsla av
gemenskap i skolklassen. Ambitionen att skapa en gemenskap i
skolklassen &r avsedd att ha en positiv inverkan pa barns relationer med
varandra. Emellertid skapar skolans fostrande uppdrag med fokus pa
barnens sociala relationer ocksa spanningar mellan olika typer av grupper
inom  skolklassen. Emotionell energi  fran olika  gruppers
interaktionsritualkedjor péaverkar féljaktligen skolklassens sociala
interaktioner &ven under de situationer skolan formellt organiserar.

Strategier for att behalla sina grupper

Barnen skapar strategier for att behalla de grupper som uppkommit genom
deras interaktionsritualkedjor oavsett var de é&r, pa skolgarden, i
klassrummet eller i matsalen. Det skapar en spanning mellan skolans
organisering av barnens vardag och barnens intention att skapa relationer
inom skolklassen pa egen hand. Det som kan forstas som ett motstand mot
skolans regler kan ocksa forstas som en dragningskraft till gruppen och
den emotionella energi som forknippas med interaktionen i gruppen.

Barnen har flera strategier for att bibehalla den emotionell energi som
skapats i tidigare interaktioner. En strategi &r att anpassa interaktionen till
radande regler och normer i klassrummet. Lekgrupperna skapar utrymme
for social interaktion genom accepterade handling under lektionstid,
exempelvis genom att samlas for att vassa pennan. En annan strategi ar att
skapa forutsattningar for en lyckad interaktionsritual genom att kringga
skolans regler och normer. Exemplet med ritualen i matsalen visar hur en
kompisgrupp med relativt subtila forflyttningar i strid med skolans regler
mojliggor forutsattningar for att samlas och fa sitta i avskildhet
tillsammans. Styrkan i den emotionella energi som lekgruppen erhaller
genom att fortsdtta sin interaktionsritualkedja &r foljaktligen starkare &n
kravet att uppratthalla skolklassens norm att alla far vara med. Strategierna
medfor att grupperna kan fortstta sina kamratskapande grupprocesser
oavsett var i skolan de befinner sig och vad som pagar i dvrigt.

Gruppens interaktion kan innebéra att andra barn exkluderas. Det
foranleder lararna att poangtera att alla far vara med. Det kan ocksa leda
till att lararna &ndrar forutsattningarna for interaktionen. Né&r ldrare
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forandrar interaktionens utformning och gruppens struktur bryts
interaktionsritualkedjan. Det g6r att den emotionella energi
interaktionsritualen tidigare genererat avtar for att till slut forsvinna. Nar
barnen inte langre upplever emotionell energi och gemenskap i
interaktionen mister den sin attraktionskraft och barnen slutar interagera
tillsammans. Den emotionella energin ar saledes central for samspelet
mellan barnen i skolklassen och hur barnen upplever de sociala relationer
som uppstar dem emellan. Att alla far vara med kan ses som en sjalvklar
forhallningsregel for skolan att arbeta efter men utifran hur barnen agerar
efter gruppsamhorighet ar den svar att realisera. Jag menar att resultatet
kan bli att de strukturer som skolan byggt upp kring barnens sociala
relationer for att motverka kréankande behandling riskerar bli ineffektiva.

Avslutande reflektion

Det faktum att barn har egna satt att hantera sina sociala relationer som
gar bortom skolans normer och regler ar inte nytt. Inte heller att studera
barns interaktion. Analysen av hur barns interaktion kan betraktas som en
grupprocess som skapar emotionell energi har bidragit till en fordjupad
forstaelse for barns kamratskapande grupprocesser i skolan.

Genom det grupperspektiv som anvands i avhandlingen finns emellertid
risken att barns interaktion beskrivs som relativt enhetlig. Christensen och
James (2008) menar att barndom kan ségas vara det samma for alla barn
men samtidigt te sig véldigt olika ut beroende pa barnets livssituation.
Larare och annan personal pa skolan som arbetar med en skolklass
behover se till barnens individuella forutsdttningar och livssituation.
Samtidigt skulle det vara av varde att fora in ett tydligare grupperspektiv
i det praktiska arbetet. Genom begreppet emotionell energi kan forstaelsen
av situationers betydelse &ven ga bortom gruppgemenskaperna. Detta
forskjuter fokus fran individen till situationen. Genom en forstaelse for
barns interaktioner som situationsberoende och hur den emotionella
energin bars med fran olika interaktioner kan forstaelsen for barns samspel
i skolan fordjupas. Vikten av forstaelsen for grupper och situation innebéar
inte att enskilda barn inte ska vara i fokus. Men det saknas kunskap om
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exempelvis vad den emotionella energin har for betydelse i olika
situationer for olika barn. Ett angeldaget omrade for fortsatt forskning.

I avhandlingen har leken fatt stort utrymme. Tidigare studier har visat att
rastaktiviteter &r viktiga att studera eftersom det &r under den mer fria tiden
det gar att urskilja barnens inbordes relationer (Skanfors, 2010; 2013;
Tullgren, 2004). Tidigare studier pekar ocksa pa att alla medlemmar i
lekgrupperna inte har likvardiga relationer (Hellman, 2010; Johansson,
2009). Status och inflytande &r centrala aspekter av en lekgrupps dynamik
vilket vore virdefullt att studera mer ingdende. Ar tillhérighet i
skolklassen eller samhorighet med en lekgrupp eller béstis nagot barn
faller in i naturligt”?

Flera forskare har belyst det problematiska i att betrakta lek som barns
naturliga satt att aktivera sig (Hellman, 2010; 2011a; 2011b; Johansson,
2009; Tullgren, 2004). Hellman (2010) menar att det leder till
beddmningen att barn “naturligt” och av sig sjédlva kan leka. Samtidigt
visar hennes studier att barn som inte “naturligt” kan leka inte far tilltrade
till leken eller far mindre inflytande i leken om de far delta. Det innebéar
ocksa att dessa barn inte far den “lekkunskap” som Johansson (2009)
menar kravs for tilltrade i kommande lekar. Hellman (2010) menar vidare
att lekkunskap leder till att barn kan bli "kompetenta forhandlare” vilket
framkom som en viktig aspekt for att fa vanner. Dessa lekkunskaper
forvantas barn lara sig av varandra i leken pa sin fria tid. Tidigare
forskning poangterar alltsd vikten av barns lek for barns kommande
sociala interaktioner. Det vore vardefullt att fordjupa forstaelsen for barns
”lekkunskap” och mdjlighet att bli “kompetenta forhandlare” genom att
studera situationernas betydelse i relation till barnens laddning av
emotionell energi. Det kan hjélpa oss att forsta vad som sker i barns
interaktion.

Vidare vore det vardefullt att ytterligare studera hur barn bar med sig den
emotionella energin frdn en situation till nasta, exempelvis hur
skolklassens gruppklimat under lektionstid paverkas av barnens
interaktion pa rasten. Jag har genom studien sett att barnens interaktion
varierar under skolaret. Storgruppslekarna aterkommer i borjan och slutet
av varje termin, daremellan leker barnen oftast i mindre grupper. Ar detta
en vanligt forekommande process for skolklasser? En fordjupad forstaelse
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for barns kamratskapande grupprocesser i skolklassen Over tid under
laséret skulle vara till gagn for skolans personal i deras arbete.

Fokus i avhandlingen har varit inkluderingsprocesser men den emotionella
energi som skapas i barns interaktion skulle ocksa kunna oka forstaelsen
for barns konflikter och exkludering i skolklassen. Lekar i storgrupp har
betydelse for hur barn skapar en gemenskap och kéansla av
grupptillhérighet i skolklassen. Samtidigt leder den emotionella energi
som skapas i mindre lekgrupper till en kdnsla av samhorighet och narhet.
Déarmed kan barnen komma in i klassrummet med olika emotionella
energier. Denna kunskap kan anvéndas av l&rare, kuratorer och annan
personal pa skolan for att utveckla vardegrundsarbetet och arbetet mot
krankande behandling. Genom att fa 6kad forstaelse for hur processen som
skapar grupper och hur gruppers symboler ser ut okar forstaelsen for
barnens vérld, ur deras perspektiv. En fotboll ar inte alltid bara en fotboll,
den kan aven vara en symbol for lekgruppens gemenskap. Hur olika
situationer laddar barnen med emotionell energi och hur det paverkar de
konflikter som ofta uppstar i skolan, exempelvis Gver olika lekredskap,
vore vardefullt att studera vidare for att 6ka forstaelsen for symbolers
betydelse for barns interaktion i skolan. En sadan kunskap kan bidra till
att reaktionerna riktas mot situationen som uppstatt, inte mot de enskilda
barnen utifran deras egenskaper som individer.

En fordjupad forstaelse for de kamratskapande gruppinteraktioner som
sker inom en skolklass kan 0ka kunskapen om vad som sker mellan barn
i de grupprocesser som uppkommer nér barn interagerar inom ramen for
skolan. Uttalandet “alla dr ju med alla” far da en annan innebdrd och kan
i forlangningen leda till en battre forstaelse for vilken betydelse sociala
relationer har for alla barns vardag i skolan.
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English Summary

b]

”Everyone hangs out with everyone...’
— Friendship making and group
interactions in school.

Introduction: Background and
purpose of the thesis.

Social interaction often take place in groups. The school class is a group
children interact in daily. Franes (2011) regards the school as functioning
as a protective factor for children where social relations acts as a buffer
for alienation and criminality. Sunwolf and Leets (2004) has found that
children use a great amount of their time every day to engage in play with
classmates and be included in friendship groups. Hence, the school class
and the social relations that take place in school become of great
importance for the wellbeing of children and future social interactions
(Putallaz & Wasserman, 1990).

In the contemporary society the informal structures in school are of
significant importance. In a multifaceted society with influences from
many dimensions through a wide variety of source, compulsory school has
been the only arena where there is a common ground in the local
community (Tallberg Broman 2009). The central role for the school as
distributor of societal values has not decreased in the digital era. Rather, it
increases as the world becomes more difficult to grasp and when all
nuances become visible and evident. In almost all actions taken by the
school, the social relations of children are a part of the formal organization
of everyday life. Schools are not only organizations with plans, schedules
and professionals. They are also institutions that carry presumptions, ideas
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and expectations (Tallberg Broman, 2009). The emphasis on rights, basic
values and work against discrimination has also increased as a result of a
change in the Curriculum (Skolverket, 2011). Thus, the school plays an
important role in empowering children in this socialization process. This
implies schools to work actively with the children’s social relations.

Both international and Swedish research on children’s social interaction
has primarily focused on exclusion and discrimination. The Finnish
psychologist Christina Salmivalli has for example studied bullying in
several research projects (Salmivalli, 1999; Sijtsema, Veenstra,
Lindenberg & Salmivalli, 2009; van der Ploeg, Kretschmer, Salmivalli &
Veenstra, 2017). Research has emphasized bullying as a group process
and demonstrated the importance of bystanders in bullying situations.
Furthermore, the Swedish pedagogue Robert Thornberg has shown that
bullying is a social process in which group processes and interaction
patterns in the school class is significant for the occurrence of bullying
(Thornberg, 2007; 2010; 2015; 2018; Thornberg & Jungert, 2013;
Thornberg, Birberg Thornberg, Alamaa & Daud, 2016). Several other
researchers have in addition shown that children form their own friendship
cultures and interaction orders within the school context (Bliding, 2004;
Lofdahl, 2014; Skanfors, Lofdahl & Hagglund, 2009; Wrethander, 2017).
For example, Marie Wrethander Bliding (2004) has shown in her thesis
that children organize their social relations and develop friendship
relations within the school class which form different friendship cultures.

However, few studies have focused on the school class as a group and the
way in which children make friends from a group perspective. That is what
this thesis is about; children’s friendship making as group processes within
a school class.

Children’s social interactions and friendship making processes within in a
school class is of particular interest because it is a group which is not
optional to the children to partake in. The Swedish school has obligatory
attendance in school from the age of seven years old (SFS 2010:800;
Skolverket, 2017a). It is primarily composed by the school administration
from geographic factors such as neighborhood (Peterson, 2009).
Friendship groups on the other hand are optional and often chosen out of
common interests and reciprocal feelings and values (Abrams, Palmer,
Rutland, Cameron & Van de Vyver, 2014; Rabinowitch & Knafo-Noam,
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2015). However, it is not given that children share interests and values
with all their classmates.

This thesis contributes to the existing knowledge about children’s social
interaction in school by focusing on social interactions as friendship
making group processes and in detail study how the children interact in
school.

The main aim of the thesis is to further the knowledge of children’s
interactions and friendship making within a school class. The research
questions focused on (a) how children interact within a school class, (b)
how children describe these interactions and (c) how children’s
interactions relate to the formal organization of the school.

Research method

The thesis is based on a study of children’s social relations and interactions
in a school class of 23 children at the age of 10 years. In the class there
were 10 girls and 13 boys. The school where the study was conducted was
selected so that it could be regarded more or less as a “normal school”:
this means that it was selected from a statistical analysis of the area for the
school, so that the socio-economical aspects did not show any extremes.
Further, the national Swedish database over results from schools was
studied and it was made clear that it was neither a school with very high,
nor very low, results. All in all, this school was selected to be as close as
possible to a “normal school”.

Inspired by an ethnographic approach, a range of methods were used
during the field work. The children were observed and interviewed both
individually and in focus groups during one school year. The observations
were conducted in all places in the school, the classroom, the lobby
between the classroom and the school yard, the school yard as well as in
the gymnasium and the cantina. In total, 333 hours of observations were
conducted. Doing observations is an ethnographic method that is more
direct (you can see what is going on) than interviews (where it is told
retrospectively what happened). Silverman (2007), as well as Rapley
(2004), says that informants use collective representations to describe their
actions and that they give different presentations depending on the one
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who asks. To observe is to avoid stories formed by the situation and to get
first hand data. Doing observations makes it possible to get close to the
activities in schools from the children’s perspective. These observations
had a special focus on group processes and social interaction between the
children. Along the way it became obvious that the children not only
interacted with each other, but also in relation to the framework set up by
the school and by the teachers.

In the observation, one important step has therefore been to take an “out-
of-the-ordinary-adult approach” (Heintz, 2012). I used two main paroles
in the observations: “I do not know” and “I want to understand” (cf.
Mayall, 2008) to express that the researcher was uninformed or unaware
of the actual meaning and essence of being a child today. To openly share
this unawareness with the children was one way of making them
understand that they have information and knowledge that an adult does
not have. In a school context it is important to be aware of the role the
other adults’ play, which is often of an authoritarian nature. Being
unknowing and interested in the children’s perspective opened the
opportunity to be different from the more authoritarian adults from the
school, such as the teachers. Being different from the teachers and playing
games with the children, in the same way they played with each other,
gave both an access to and knowledge of the children’s world. And it made
the children confident with the researcher.

Theoretical framework

Since my research interest is in social interactions and group processes, |
chose to use a theoretical framework based on the symbolic interpretative
group perspective originating from Frey and Sunwolf (2005) together with
Randall Collins (2004) theory of interaction ritual chains. Analytical
concepts from Collins’ theory — interaction rituals, group solidarity and
emotional energy — are used in combination with analytical concepts from
group psychology such as norms, conformity and group emotions.
Together these concepts form the analytical tool of the thesis and further
the understanding of children’s interaction in school.
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Results and discussion

The analysis and results of the thesis are presented in chapters 4 through
chapter 8 and summarized in the final discussion in chapter 9. In this
section | present each analysis chapter and summaries the findings of the
study.

Chapter 4, “The school as a context”, place the children’s friendship
making group processes within the school as a physical setting, institution
and social context. As a frame, the actions taken in school are governed
by law, regulations and rules set in different levels of society. Further,
financial resources, staff and houses provide the setting for the practice
(Persson, 2014). From an interactional perspective, schools are understood
to carry a system of norms. What happens in school is formed by this
setting, but also by the actors involved and their expectations. The social
setting, therefore, cannot be fully planned and organized, as the actors
involved influence what happens. The speech and actions of teachers
shapes the children’s understanding of the school as a formal system, as
well as of the informal aspects in it. More generally it is about
understanding that you can and should act differently in the classroom and
in the schoolyard, and to learn how to act in the different settings.

Thus, the school as a context for the children and their agency fall into
different levels of formal organization and structure. The classroom is the
most formalized and constraining context where the teacher governs the
situation and structure the children’s social behaviors. The school yard is
the context which is the least structured by the school, where the children
have the possibility to plan and structure their interplay with friends and
express their agency. The cantina is a context “in-between” where the
teachers formally organize and manage, but where the children are given
more agency than in the classroom.

Chapter 5 and 6 focus on the children’s schoolyard play, in large and small
groups respectively. Inspired by the theoretical model of Collins (2004),
interaction ritual chains, the children’s play are analyzed as situations in
which interaction rituals take place. The play episodes are understood as
chains of interactions where one interaction ritual is connected to the next.
Thus, children’s play can be seen as not only one ritual but composed of
several rituals combined. The different forms of play, in large and small
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groups, produce various emotional energy. This leads to diverse feelings
of interconnectedness and group solidarity. In large group play, such as in
“Hide-and-seek” and “Police and thieves”, the feelings of togetherness
arise (tillhérighet). In small group play, such as in “Twist”, “Football” and
the roleplay “Vampires”, the feelings of belongingness arise
(samhorighet).

In chapter 7 the children’s definitions and talk of classmates and friends
are added to the analysis of the different types of play. The two forms of
play seem to have different functions for the children. Play in large groups,
often most of the children in the school class together, results in feeling of
belonging to the school class and a way for the children to construct and
re-construct the school class as a group. The same norm as the one
presented by the school “everyone may join” is present in large group play.
As a result, the children see the play as between schoolmates, not friends.
Play in small groups, three to ten children, results in feelings of belonging
to the small play group. The foundation on which the belonging is set on
is feelings of sharing interests, values and being similar in other ways. As
a result, the children see the play as between friends, not schoolmates.

Chapter 8 focuses on emotional energy as an analytical tool to describe
why the children interact in certain ways. With examples from the
classroom, the cantina and the schoolyard it is shown how emotional
energy moves and transforms through the children’s interactions with
friends in small groups or with classmates in large groups. The interactions
on the schoolyard or in the cantina affect the interactions taking place in
the classrooms and vice versa. The results show that even when teachers
work actively with the children’s social relations in the classroom the
emotional energy created in their play is strong enough to shape the
interactions in between them. This leads at times to tensions between the
school’s formal organization and the children’s friendship making group
processes.

Conclusion and suggestion

To summarize, children’s interactions in school are influenced by the
different contexts and situations the children are in during a school day.
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The emotional energy, which is created in the children’s interactions
rituals, interplay with the context and produce different forms of
interactions with various functions. The flow of the emotional energy
creates two forms of belonging, togetherness and belongingness.
Togetherness functions through feelings of belonging to the school class
and the schoolmates while belongingness functions through feelings of
likeness between a small group of friends.

I have in this thesis shown how the school as an organization and
institution formalized structures concerning the children’s social behavior
and interactions. In accordance with the assignment of Swedish schools to
mediate and establish norms and basic values the teacher uses various anti-
discriminatory practices to ensure that the main basic value “everyone
may join” is met and no child is excluded.

The overarching knowledge contribution of the thesis is the importance of
the emotional energy in children’s social interactions. That the group, be
it the school class or the friendship group, has the power to intervene in
the schools work with social relations. Hence, the schools work to
empower the children to grow up and become citizens with sound basic
values collide with the children’s right to freely express their rights and
act on their agency from their point of view. This creates a tension between
the children’s formation and maintaining of friendship groups and the
schools formal structures and organization regarding the children’s social
behavior. This tension shows the complexity in Swedish schools today
where they both have to actively work from out of children’s rights as
agents in their own right and against discrimination which includes
working on the children’s social relations. The display of diverse feelings
of belonging have a direct impact on the opportunity of the teacher to work
with social relations to include all children. The structures the school has
constructed to work against discrimination can as a result become
ineffective.

The results from this study emphasize the importance of recognizing the
interactions taking place in the school context. It is important to
acknowledge the school not only as a structure where things are to be in a
certain way, but also as a context where the expectations of the involved
actors influence what happens. A challenge for the schools task to
socialize the children is to not only show them how society expects them

229



to act, but also to understand how the interactions between the children
work. In understanding how the children themselves experience and
express their social interactions the children’s agency can be taken
seriously. Thus, it is important to include the children’s friendship making
group processes in the school’s work with anti-discriminatory practice for
socialization.

Having Collins (2004) theory of interaction ritual chains and emotional
energy in mind I can identify new questions to be asked and studies to be
done. For example, it would be fruitful to study how the emotional energy
flow between different contexts within the school in more detail to further
understand the chain of interaction rituals among children. How the
classroom climate is affected by the emotional energy created in the
children’s play could be studied. It is also interesting to study the
perception of emotional energy to come to the understanding of what
constitutes this concept and how it is perceived by both children and
adults.
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Bilaga 1

Till personal pa Mellanskolan

Mitt namn ar Maria Heintz och ar doktorand vid Socialhégskolan i Lund. Jag
arbetar med mitt avhandlingsarbete som handlar om barns kamratskapande i
skolan. Jag studerar de relationsskapande grupprocesser som sker i en skolklass
och vill genom barns egna upplevelser och tolkningar av skolklassen och
kamratgrupper inom skolklassen 6ka forstaelsen for barns relationer i skolan.
Viktigt for mig och for studien ar barnens eget perspektiv pa tillvaron i skolan.

Jag studerar interaktion mellan barn och deras vardag i skolan och kommer
darfor att folja barnen i en klass i skolar fyra under lasaret 2011-2012.
Tillvigagangssittet ar etnografiskt det vill saga bygger pa att folja med i och
observera barnen i deras vardag. Mina observationer kommer att utforas i
klassrummet, pa raster och i korridoren. Tanken &r att félja barnen vart de gar
och vart de uppehaller sig under hela skoldagen. Fokus &r inte pa de enskilda
barnen utan observationerna kommer att goras pa gruppniva, det vill sdga pa
sjdlva interaktionen. Min roll &r tankt att i den man det ar méjligt smalta in i
skolans dagliga rutiner och gar ut pa att jag under ett par veckor i strack gar med
klassen vart den befinner sig. Jag rdknar med ca sex observationsperioder
omfattande ca tre veckors observationer fordelat pa hela lasaret (tre per termin).
Jag vill ocksa hora barnens uppfattningar av kamratskapandet och kommer
darfor att gora intervjuer individuellt eller i sma grupper. Intervjuerna spelas in
pé band medan observationerna nedtecknas under tiden eller efterat i form av
anteckningar.

Deltagandet &r forstas frivilligt. Ett samtycke kommer att hamtas in fran bade
foraldrar och barn. Det &r &ven viktigt att ni kanner till att allt insamlat material
endast kommer att anvandas i forskningssammanhang och inte kommer att
spridas. Allt material kommer sjélvklart att anonymiseras, det innebdr att alla
(séval skolans som barnens) riktiga namn ersatts med pahittade. Studien
kommer att provas av etikprovningsndmnden vid Lunds Universitet.

Om Ni har nagra fragor ar Ni naturligtvis valkomna att kontakta mig via telefon
eller e-post.

Maria Heintz, doktorand i socialt arbete

256



Bilaga 2
Hej!

Mitt namn ar Maria Heintz. Jag ar doktorand vid Socialhégskolan i Lund. Jag
arbetar med mitt avhandlingsarbete kring barns kamratskapande i skolan.
Jag studerar hur barn samspelar med varandra som grupp i en skolklass.
Jag vill att barnens egna uppfattningar skall komma fram sa att vi kan lara
oss att battre forsta hur barn resonerar om det de &r med om i skolan och
klassen.

Darfor skulle jag vilja folja barnen i Ert barns klass under lasaret 2011-2012.
Genom att vara med och folja vardagen i skolan kan jag fanga in det som
sker i klassrummet, pa skolgarden och i korridoren.

Jag har genom kontakt med rektorn och Ert barns klassforestandare fatt tillstand
att komma och presentera mig for Ert barns klass den 8 juni.

Ert barn kommer ocksé att fa ett brev med hem i vecka 22. Dar finns mer
information om min studie samt en talong for Er att fylla i for att ge Ert
samtycke till att delta i studien.

Jag vill garna att Alla lamnar in talongen till Ert barns klassforestandare senast
den 8 juni.

Om Ni har nagra fragor eller funderingar ar Ni naturligtvis alltid vidlkomna att
kontakta mig via telefon eller e-post, s& spara garna detta brev dir mina
kontaktuppgifter finns.

Med vénliga halsningar

Maria Heintz, doktorand i socialt arbete
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Bilaga 3

Hej!

Mitt namn dr Maria Heintz. Jag &r doktorand vid Socialhégskolan i Lund. Jag
arbetar med mitt avhandlingsarbete kring barns kamratskapande i skolan.
Jag studerar dar hur barn samspelar med varandra i grupp i en skolklass.
Jag vill genom barnens egna upplevelser och tolkningar forsta hur en
skolklass fungerar som grupp. Viktigt for mig och for studien &r barnens
eget perspektiv pa tillvaron i skolan.

Jag studerar darfor samspelet mellan barn och deras vardag i skolan och skulle
vilja folja barnen i Ert barns klass under ldsaret 2011-2012. Genom att
vara med och folja vardagen i skolan kan jag fanga in det som sker i
klassrummet, pa skolgarden och i korridoren. Fokus &r inte de enskilda
barnen utan jag kommer att titta pa samspelet i klassen. Jag vill ocksa héra
barnens uppfattningar och kommer darfor att gora intervjuer individuellt
eller i sma grupper. Intervjuerna spelas in pa band medan mina iakttagelser
under dagarna nedtecknas under tiden eller efterat i form av anteckningar
sd att jag sedan kan analysera dem i lugn och ro.

Deltagandet ar forstas frivilligt och kan narsomhelst avbrytas pé Er begaran. For
att Ert barn ska kunna delta i studien maste Ni som foraldrar ge Ert
tillstand till detta. Aven Ert barn maste ge sitt samtycke till att delta, varfor
jag ber Er att fylla i nedanstéende talong. Det &r viktigt att Ni kanner till
att allt insamlat material endast kommer att anvandas i
forskningssammanhang och inte kommer att spridas. Allt material kommer
sjalvklart att anonymiseras, det innebar att alla (saval skolans som
barnens) riktiga namn ersétts med pahittade. Studien kommer att provas av
Etikprovningsndmnden vid Lunds universitet.

Om Ni har nagra fragor &r Ni naturligtvis alltid valkomna att kontakta mig via
telefon eller e-post, s& spara garna 6vre delen av detta brev dar mina
kontaktuppgifter finns.

Jag hoppas att Ni vill delta i studien och ser fram emot ett spannande lasar!

Maria Heintz, doktorand i socialt arbete
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[] Ja, vi accepterar att delta i studien

|:| Vi vill veta mer for att kunna svara, kontakta oss

Y

pé:

D Nej, vi vill inte vara med i studien.

Elevens
namn:

Malsmans
underskrift:
____ Datum:

Elevens
underskrift:
Datum:
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Bilaga 4

Hej!

Jag har nu varit i Ert barns klass sedan september. Jag tdnkte med detta brev

kort redogora for mitt pagaende och kommande arbete.

Som jag tidigare beréattat studerar jag barns kamratskapande och interaktionen

mellan barn och deras vardag i skolan. Genom observationer har jag borjat
fanga in det som sker i klassrummet, pa skolgarden och i korridoren. Jag
ar som ni meddelas via veckobrevet i skolan 1-3 ganger i veckan och &r da
med under raster och lektioner. Ibland &r jag med i barnens lek under
rasterna och ibland observerar jag pa hall hur barnen forhaller sig till
varandra. Fokus for min studie &r inte de enskilda barnen utan pa sjélva
samspelet men det &r &ven viktigt for mig och for studien att barnens eget
perspektiv pa tillvaron i skolan askadliggors.

Jag kommer dérfor i nésta vecka (v 46) genomfora vad jag kallar mini intervjuer

dar jag kommer att prata med barnen enskilt for att ha mojlighet att fa hora
barnens egna uppfattningar om vad en kompis/kamrat/van &r och hur de
ser pa kamratskapande. Intervjuerna kommer att ske under skoltid och
vara ca 15 minuter per barn.

Deltagandet ar forstas frivilligt och barnen kan narsomhelst avbryta intervjun

eller valja att inte delta. Jag vill ocksa paminna om att allt insamlat
material endast kommer att anvandas i forskningssammanhang och inte
kommer att spridas varken till ngot av de andra barnen eller vuxna i deras
narhet. Jag har dven meddelat skolskoterska Pia Collin att jag ar i klassen
och om behov uppstar finns hon till for barnen.

Om Ni har nagra fragor eller funderingar ar Ni naturligtvis alltid vilkomna att

kontakta mig via telefon eller e-post.

Maria Heintz, doktorand i socialt arbete
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Bilaga 5

Intervjuguide for individuella intervjuer
-Berétta om hur du upplever klassen.

-Jag har sett att du leker med...../brukar spela boll/ & med manga olika
0sv....pa rasten. Ar det ... ... som du brukar leka/vara med?

-Vem brukar du vara med i klassen?

-Brukar du vara/leka med nagon speciell i klassen i skolan?
-Brukar du vara/leka med nagon i klassen utanfor/efter skolan?
-Hur skulle du beskriva en kompis/vén/bastis/kamrat?

-Finns det nagon i klassen som du skulle siaga var din
van/kompis/bastis/kamrat?

-Finns det nagon i klassen som du skulle séga inte var din
van/kompis/béastis/kamrat?
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Bilaga 6

Hej!

Snart &r det sommarlov och jag kommer att avsluta min studie om barns
kamratskapande och interaktionen mellan barn och deras vardag i skolan.
Det har varit en spannande och larorik tid for mig och jag ar ytterst
tacksam for att jag har fatt vara i Ert barns klass. Jag ténkte med detta
brev kort redogéra for mitt pAgaende och avslutande arbete.

Som jag tidigare beréttat studerar jag barns kamratskapande och interaktionen
mellan barn och deras vardag i skolan. Genom observationer har jag fangat
in det som sker i klassrummet, pa skolgarden och i korridoren. Jag ar som
ni meddelas via veckobrevet i skolan 1-3 ganger i veckan och ar da med
under raster och lektioner. Ibland &r jag med i barnens lek under rasterna
och ibland observerar jag pa hall hur barnen férhaller sig till varandra.
Fokus for min studie ar inte de enskilda barnen utan pa sjalva samspelet
men det &r &ven viktigt for mig och for studien att barnens eget perspektiv
pa tillvaron i skolan &skadliggors. Darfor intervjuade jag barnen
individuellt i slutet av forra terminen.

For att ytterligare fanga barnens egna upplevelser av vardagen i skolan kommer
jag i nasta vecka (v 19) diskutera kamratskapande och skolvardagen med
barnen. Tanken &r att vi i mindre grupper (4-5 barn per grupp) fritt
kommer att prata om tankar och forestéliningar om hur det &r att vara en
kompis. Gruppintervjuerna kommer att ske under skoltid och vara ca 20
minuter per grupp.

Deltagandet ar forstas frivilligt och barnen kan narsomhelst avbryta sin
medverkan eller vilja att inte delta. Jag vill ocksd pdminna om att allt
insamlat material endast kommer att anvéndas i forskningssammanhang
och inte kommer att spridas varken till ndgot av de andra barnen eller
vuxna i deras nérhet.

Jag kommer under hosten pabdrja min analys av materialet och jag kommer att
aterfora mina resultat till Er under nasta lasar. Om Ni har nagra fragor eller
funderingar ar Ni naturligtvis alltid valkomna att kontakta mig via telefon
eller e-post.

Med viénlig varhalsning, Maria Heintz, doktorand i socialt arbete
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Bilaga 7

Uppdragskort fran ”Livsviktigt”. Underlag for
fokusgruppsdiskussioner

«Idag ska leka med ndgon som jag inte brukar leka med pa rasten
+ldag ska jag visa att jag bryr mig om min kompis

«Idag ska jag saga hej till nagon som jag inte brukar halsa pa
+ldag ska jag sdga en snall sak till fyra personer i klassen

+ldag ska jag se till att ingen i klassen ar ensam

+Idag ska jag hindra ndgon fran att géra nagot taskigt
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