LUND UNIVERSITY

Konflikthantering i ungdomsvard ur ett sociologiskt perspektiv

Wasterfors, David

2009

Link to publication

Citation for published version (APA):

Wasterfors, D. (2009). Konflikthantering i ungdomsvard ur ett sociologiskt perspektiv. (Forskningsrapport SIS
FoU; Vol. 3). Statens institutionsstyrelse. http://www.stat-inst.se/document/forskning3-09-konflikthantering-i-
ungdomsvard-ur-ett-sociologiskt-perspektiv.pdf

Total number of authors:
1

General rights

Unless other specific re-use rights are stated the following general rights apply:

Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors
and/or other copyright owners and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the
legal requirements associated with these rights.

» Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study
or research.

* You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain

* You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal

Read more about Creative commons licenses: https://creativecommons.org/licenses/

Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove
access to the work immediately and investigate your claim.

LUND UNIVERSITY

PO Box 117
221 00 Lund
+46 46-222 00 00


https://portal.research.lu.se/sv/publications/f926cae5-6190-4d98-966b-a55d7ec1b454
http://www.stat-inst.se/document/forskning3-09-konflikthantering-i-ungdomsvard-ur-ett-sociologiskt-perspektiv.pdf
http://www.stat-inst.se/document/forskning3-09-konflikthantering-i-ungdomsvard-ur-ett-sociologiskt-perspektiv.pdf

Konflikthantering i
ungdomsvard ur ett
sociologiskt perspektiv

David Wasterfors

I Statens ;

institutions
styrelse SIS

Forskningsrapport nr 3 2009 FOU



Konflikthantering i ungdomsvard
ur ett sociologiskt perspektiv

David Wiisterfors



Forfattarpresentation

David Wasterfors (FD) dr bitrddande lektor vid Sociologiska institutionen,
Lunds universitet. Han har bland annat skrivit bockerna Fingelsebrik.
Analyser av konflikter pd anstalt och Den interagerande minniskan (tillsammans
med Carl-Goran Heidegren) samt artiklar och rapporter i kriminologi,
socialpsykologi och medicinsk sociologi. Wasterfors driver sedan bérjan av
ar 2009 ett nytt SiS-finansierat projekt Kampen om skolarbetet.

Bestélls genom SiS hemsida www.stat-inst.se
Forskningsrapport nr 3 2009
ISSN 1404-2576

Tryck: Edita Stockholm 2009



Forord

Denna rapport utgdr en redovisning av forskningsprojektet Konflikters
sociala karridrer. Sociologiska perspektiv pd ungdomshemmens konflikthantering
som genomforts av fil dr David Waisterfors under dren 2006-2008. Studien
har koncentrerats kring en 6ppen institution for atta till tio tondrspojkar, i
rapporten kallad Silverbacken men omfattar ocksd vissa jamférelser med tva
institutioner med lasta platser. Studiens empiri har hdmtats genom obser-
vationer, studiebesok och informella samtal med personal och ungdomar,
ett antal bandade intervjuer med personal och elever samt ur institutionella
dokument, framfor allt journalanteckningar. Materialet har analyserats etno-
grafiskt.

Konflikter inom ungdomsvarden tenderar att forklaras i termer av individer
med problem och bot mot konflikter s6ks i stor utstrackning i behandlingsme-
toder som ART, Aggression Replacement Training, Motiverande samtal och
relationsskapande forhallningssatt. Men Wasterfors studerar konflikthantering
ur ett sociologiskt perspektiv i syfte att hjdlpa oss att forsta konflikter som
beroende av sociala ssmmanhang, i relationer mellan ménniskor. Ett sddant
perspektiv bidrar till att utveckla var formdga att betrakta konflikter utan att
genast moralisera (soka den skyldige) 6ver dem. I rapporten uppmérksam-
mas institutionen som sddan och dess vardagsliv. I vilka situationer uppstar
konflikter? Hur hanteras konflikter av personal och ungdomar? Nér eskalerar
ett brak och nér sker det motsatta, briket avvérjs eller ebbar ut?

Wasterfors finner till exempel att tiden mellan aktiviteter eller oplanerad
tid sdsom raster och kvillar, géarna fylls ut med brak. Brak uppstar ocksa nér
ungdomar inte finner ndgon aktivitet meningsfull. En ny ungdom upplevs
i regel som mera brékig dn en som har bott p4 institutionen en tid. Persona-
lens reaktioner — nir de reagerar — mot konflikter &dr i huvudsak av tvé slag,
situationella, en omedelbar reaktion av ndgot slag som att siga till och ta tag
i den unge, eller institutionella, ett avdrag, indragen hemresa, och dylikt.
Men reaktionerna kan ocksé vara en kombination av dessa, till exempel hot
om avdrag eller ndgot annat fér ungdomen kénnbart. Men personalen kan
ocksa vilja (och gor det ofta) att inte ingripa, eftersom sjdlva ingripandet kan
bidra till att férvérra braket.



Wasterfors argumenterar, genom exempel pa faktiska hdndelser, for ett
sociologiskt perspektiv pa konflikthantering. Konflikterna har ofta sitt ur-
sprung i institutionens vardagliga sysslor. Med hjélp av ett sédant perspektiv
som presenteras i rapporten, foreslar forfattaren att personal och ungdomar
tillsammans kan identifiera tidpunkter och sammanhang dar konfliktnivan &r
sarskilt hog (eller 1dg) och darigenom finna végledning for att hantera olika
typer av konflikter.

Ewa Persson Goransson / Generaldirektor
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Sammanfattning

Denna rapport ger ett sociologiskt perspektiv pa ungdomsvardens kon-
flikthantering. Ett sociologiskt perspektiv kan hjélpa oss att férstd konflikter
som beroende av sociala sammanhang och utveckla var formdga att betrakta
konflikter utan att genast moralisera 6ver dem.

Studien baseras pa etnografiskt material (observationer, intervjuer) och
dokument fran ett 6ppet ungdomshem for pojkar samt jamforande material
frén tvd andra enheter. Det frimsta materialet bestar av faltanteckningar fran
forskarens ndrvaro pa (och samspel med) féltet.

Som teoretisk inledning beskrivs tidigare forskning pd omradet. Fem forsk-
ningsmodeller diskuteras och relateras till varandra: (1) brak och personlig-
hetsstorningar, (2) brak som avvikande subkulturer, (3) brdk som féremal for
social kontroll, (4) brdk och institutionell mikropolitik, (5) brék och barn- och
ungdomssociologi.

Mot bakgrund av att det finns goda skal att férklara konflikter i termer av
social interaktion argumenteras det f6r vikten av att utveckla och forstarka
interaktionistiska aspekter i dessa modeller. Sddana aspekter ryms framfor
allt i forskning om social kontroll, institutionell mikropolitik och barn- och
ungdomssociologi (ansatserna 2-5).

Med hjélp av begreppet mikropolitik studeras hur mellanménskliga bekym-
mer besvaras institutionellt och, under vissa omstandigheter, transformeras till
mer formella dispyter. Om ett brdk eller bekymmer uppstéar kan personalen
fatta ett spontant beslut och férsoka rétta till problemet i stunden (en situa-
tionell respons), eller tillgripa atgérder och resurser som striacker sig utover
den omedelbara situationen och som ofta involverar flera beslutsfattare (en
institutionell respons). Mikropolitiken bestdr av situationella och institutionella
atgdrder som kombineras, varieras och 6verlappar varandra.

Mikropolitiken visar sig inte bilda ndgot objektivt eller “réttvist” system
utan bestar av kontinuerliga férhandlingar med eleverna, i vilka en pragma-
tisk och temporédr ordning konstrueras. Generellt tenderar elevers bréak (eller
svarigheter att komma Gverens sinsemellan) att personifieras genom denna
mikropolitik, det vill sidga knytas till enskilda elever, om och nér personalen
ingriper.

Studiens empiriska resultat visar att konflikthantering i ungdomsvard inte
gdr att skilja frdn 6vriga sociala interaktioner. Institutionens mikropolitik
gentemot konflikter och dess framférhandlade ordning, institutionens rutiner
och inarbetade angeldgenheter (going concerns), institutionsmedlemmarnas sétt



att behérska sig och undvika brak, deras sétt att forklara och tilldela mening
till brak samt forekomsten av ldtsasbrdk och andra lekdefinitioner — sddana
fenomen utspelar sig i och konstitueras av en myriad av vardagliga sam-
spel.

Konflikter &r &ven sammanvédvda med institutionen genom sd kallade going
concerns eller inarbetade angeldgenheter. Maltider, lektioner, méten, samtal
och fritidsaktiviteter avldser varandra; klockslag respekteras och personalen
kommer och gér i enlighet med férutbestdmda tider. Studien visar att going
concerns kan stdllas mot konflikter, sa att konflikterna avbryter eller distraherar
vardagens goromadl eller omvént: goromalen avleder, avslutar eller konkur-
rerar ut konflikter. En konflikt kan ocksa bli en going concern.

Exakt vad som anses angeladget att gora pa en institution (och av vilka) &r
en empirisk fraga. Under rubriken Ensam elev redovisas hur definitionen av
det angeldgna kan dndras om elever &r ensamma med personal.

Vidare visas hur behédrskning, eller aktorers dterhéllsamhet i forhallande till
provokationer, kan forstas socialt. Situationer da aktorer praktiserar beharsk-
ning rymmer underférstadda och blixtsnabba férhandlingar. Behdrskning ar
ocksa beroende av interaktioner i det avseendet att de genomfors for att halla
tillbaka en viss interaktion och ersitta den med en annan. Medan sa kallad
lag sjalvkontroll ofta dberopas som kriminologisk standardférklaring i olika
sammanhang tyder studiens material pd att sjdlvkontroll inte &r en konstant
utan beroende av situationer.

Studien inkluderar dven institutionsmedlemmars egna foérklaringar av
konflikter. Den typ av brakforklaringar som dominerar materialet ror sig om
sa kallat downward displacement of blame, det vill siga “nedatriktat” klander.
Personalen forklarar konflikter i termer av eleverna och deras personligheter
och motsvarande sker dven i elevers perspektiv (da snarare som “indtriktat”
klander). Vid sidan av dessa forklaringar finns interaktionistiska och situa-
tionella forklaringar i ett slags folklig form, vars institutionella stéd ter sig
mindre. Rapportens analys av dessa forklaringar f6ljer en etnometodologisk
tradition; forklaringarna forstds inte som skilda frdn utan som inbyggda i det
som ska forklaras.

Slutligen analyseras konflikter och lekdefinitioner. Lekdefinitioner erbjuder
interaktiva undanmandvrar; personal kan exempelvis avbdja provokationer
och elever kan ostraffat uttrycka kritik alldenstund gester och repliker forses
med markeringen “detta dr pa latsas”. Samtidigt kan lekdefinitionen som
sadan ifrdgasittas och medfora nya konflikter. Latsasbrak erbjuder ocksa
tillfallen f6r aktorer att “gora” kon eftersom latsasbrak kan ingd i en konven-
tionell manlighetsuppvisning. Intressant nog maste steget till en konventionell
kvinnlighetsuppvisning inte vara langt; ett ldtsasslagsmal kan till exempel
vara forvillande likt — eller snart 6verga till — en kram.



Med hjilp av talrika exempel forklarar rapporten innebdrden av begrepp
som mikropolitik, situationella och institutionella atgérder, going concerns och
personifiering av konflikter. Syftet dr att underlitta tillimpningar pa andra
och liknande falt. Rapporten inkluderar d&ven metodologiska reflektioner kring
forskarens relation till fdltet och varierande rollférvantningar.
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| Inledning

I dagens samhille rader ingen brist pd vdgledning om konflikthantering. Det
finns en uppsjo av bocker, kurser, konferenser och program som forsdker
hjdlpa méanniskor att 16sa konflikter, sta ut med konflikter eller bli battre pa
att inte starta konflikter.

Aven inom omradet institutionsbehandling av ungdomar finns gott om re-
kommendationer betriffande konflikter. Behandlingsprogram som Aggression
Replacement Training (ART) eller Anger Control Training (ACT) forsoker forma
ungdomar som bedéms ha allvarliga beteendeproblem att 6ka sin sjdlvkontroll
och ddmpa eller avleda sin ilska (Andreassen 2003: 204). Elevernas fardigheter
i att hantera konflikter ska forbattras men ocksd deras moral; ART innefattar
en uttalad moralutbildning. En sddan metod anses ocksad kunna paverka be-
handlingsmiljon i stort. Den kan bidra till att “upprétthalla lugn och ordning
pa institutionerna” (Andreassen 2003: 205; Blackburn 1994).

Denna rapport ndrmar sig omradet pa ett annorlunda sitt. Konflikthantering
ar har ett studieobjekt och perspektivet dr sociologiskt.

Fragan dr dd vad sociologi kan bidra med. Vad hjdlper det att anldgga ett
sociologiskt perspektiv pa den stundtals konfliktfyllda tillvaron i behand-
lingsinstitutioner?

Hela denna rapport dr ett svar pa dessa fragor. Svaret kan ocksa forkortas:

ett sociologiskt perspektiv kan hjilpa oss att forstd konflikter som beroende av
sociala sammanhang,

ett sociologiskt perspektiv kan utveckla vdr formdga att betrakta konflikter utan
att genast moralisera dver dem.

Den forsta punkten star i motsatsférhallande till timligen vanliga antagan-
den och forestillningar om konflikter i ungdomsvarden. Hér finns en in-
dividualiserande och dekontextualiserande tendens: konflikter tenderar att
forklaras i termer av individer med “egna” problem snarare &n i termer av
sociala samspel dér problemen blir gemensamma eller mellanménskliga.
Aven den andra punkten motséger vanliga antaganden och férestillningar.
Den moraliserande tendensen &r tydlig i ungdomsvardens vardag (Wésterfors
& Akerstrom 2009; se &ven kapitel 6 i denna rapport): i praktiken innebar ett
brak ofta att de skyldiga ska identifieras och ett “béttre” beteende definieras.
Logiken bakom dessa tendenser dr inte svarforstdelig. Ungdomarna ar pla-
cerade av en anledning: de “har” problem. Den bekymmersamma biografin
hos den enskilde antas sedan motivera ett fortsatt bekymmersamt beteende pa
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institutionen. Det som ska fordndras antas ocksd vara den enskilde. Traningen
av s kallad ilskekontroll riktas inte mot hela institutionen — med all personal
och alla elever — utan mot en elev i taget, alternativt grupper av elever. Att da
moralisera 6ver “deras” konflikter (det vill siga férmana och férdela klander)
blir néstintill oundvikligt.

Utpekandet av ungdomars “inre” eller bakgrund som konfliktbarare och
konfliktalstrande gar hand i hand med ett samhalleligt och viletablerat folkligt
idiom om individualism (Collins 2004: 4, 345 ff.). Individen anses vara mora-
liskt och epistemiskt (det vill siga kunskapsmassigt) suveran. Ett sociologiskt
perspektiv kan bidra till att komplicera bilden genom att ifrdgaséitta eller
atminstone omformulera detta idiom. Individen &r central men inte alltid
pé det sétt vi antar. Aven moralen &r central men inte enbart som oberoende
tolkningsram utan lika mycket — eller mer — som fenomen.

En individ visar upp olika sidor av sig sjdlv beroende pa vilken situation han
eller hon befinner sig i. En individ &r indragen i skilda sociala sammanhang
som ocksd maste tas i beaktande for att hans eller hennes agerande ska kunna
forstds eller forandras. Det konstanta pa en behandlingsinstitution mdste inte
alltid vara de enskilda individerna; istéllet talar mycket empiri for att det
konstanta dr dterkommande situationer som i sig bor klargoras och studeras
(Goffman 1961/1990; Kivett & Warren 2002; Price 2005; Arieli 1997). I dessa
situationer ingdr moraliska bedomningar hos akttrerna sjdlva.

Individer kommer och gér, bade pa kort och ldng sikt. Personalen ldmnar
over, slutar for dagen, tar tjanstledigt eller semester. De gar i pension, byter
arbetsplats eller jobb; vissa kommer tillbaka efter en tids ledighet. Eleverna
slussas vidare till andra vardformer eller ut fran institutionsvarlden for att
bereda plats f6r nya vdrdtagare. Kvar stdr institutionstillvaron som sddan,
med slitstarka karakteristika: samtal och skola; mé&ltider, raster och aktivite-
ter; samvaro och umgénge med personal och andra elever; en uppséttning
byggnader med rum, korridorer, kok, toaletter och mébler. Kvar finns dven
de moraliska problemen: splittring kontra sammanhallning, stridslust kontra
fred, individ kontra kollektiv.

Rapporten skildrar hur denna sociala och moraliska vérld dr relaterad till
konflikter pa en rad sdtt. Med ”konflikter” avses framst manifesta konflikter,
tydligast exemplifierade i konkreta brak (ett grél eller en tvist, i handgriplig
eller verbal form), eftersom de visat sig vara ldttast att dokumentera. Latenta
konflikter berdrs i mindre utstrackning, till exempel varnandet av status och
hierarkier eller olika spdnda forhallanden som enbart omtalas i intervjuer.

I kapitel 2, som redogér for tidigare forskning om konflikter i institutions-
behandling, betonas sdrskilt inslag av interaktionistisk forskning, det vill
sdga forskning som skildrar konflikter som samspel snarare &n som entydiga
“utlopp” av bekymmer hos enskilda elever. Rapporten stravar efter att bygga
vidare pad denna forskning och ddrmed stirka interaktionistiska synsitt i
svenska studier av ungdomsvard.
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Kapitel 3 analyserar ungdomsvardens mikropolitik betraffande konflikter
(eller mellanménskliga bekymmer): hur personalen forsoker dtgarda bekym-
mersamma samspel och hur dessa atgarder i sin tur eskalerar eller de-eskalerar
(det vill sdga ddmpar) en uppseglande konflikt. Ordningen pa en institution
visar sig inte vara given utan under stindig forhandling. Elever och personal
samspelar inte bara i en konflikt utan ocksé kring den, {6r att komma 6verens
om hur den ska 16sas. Situationella och institutionella &tgérder avloser var-
andra, dverlappas eller ssmmanflitas.

I kapitel 4 beskrivs hur brak i olika former relaterar till institutionens sta-
ende géromal eller going concerns (Hughes 1984). En institution utmarks av
en serie uppgifter som ”ska” genomforas: lektioner, méten, maltider, fritids-
aktiviteter, sovtider och sa vidare. Institutionella goromal visar sig pé flera
satt stdllas mot konflikter (de avbryts av dem) eller tvartom integreras i dem.
Definitionen av vad som anses angeldget att gora ar situationsberoende. En
“ensam elev” pd en institution hanteras exempelvis annorlunda och mindre
institutionstypiskt d&n en grupp.

Kapitel 5 visar att dven fenomenet behdrskning &r situationsberoende. Det
ar latt att forestélla sig sjdlvkontroll som en oberoende faktor som enbart
speglar den aktuella individens mentala disposition, men materialet i denna
undersokning visar att sjdlvkontroll istéllet fungerar som en beroende variabel.
Det finns en ombytlighet i fenomenet behédrskning som indikerar att det inte
enbart gdr att férklara i termer av exklusivt ”inre” egenskaper.

P& motsvarande sitt &r manniskors forklaringar av konflikter — bréakforkla-
ringar — inte majliga att skilja frén sociala ssmmanhang. I kapitel 6 visas att den
typ av brdkforklaringar som dominerar undersdkningens material rymmer
olika former av “nedétriktat klander”, det vill sdga institutionsmedlemmar
tenderar att forklara konflikter i termer av eleverna och deras personligheter.
Men vid sidan av dessa forklaringar finns interaktionistiska och situationella
forklaringar vars institutionella stod ter sig mindre.

Rapporten visar att ungdomsvardens brakforklaringar inte kan placeras
utanfor konkreta situationer utan ingdr i den institutionella mikropolitiken.
Det betyder att moraliseringar — aktorers reproduktion av moral — gors till
foremal for rapportens analys snarare dn utgangspunkter f6r detsamma.
Istdllet for att genast ge sig i kast med férdelning av klander eller f6rslag pa
forbattringar tilldter ett sociologiskt perspektiv oss att ta ett steg tillbaka for
att sedan, i forlangningen, kunna vidareutveckla vdr moraliska blick. Hur ska
den eller den episoden forstds? Kunde forloppet ha blivit annorlunda?

Slutligen finns det skl att relativisera konfliktbegreppet som sddant genom
att uppmarksamma en motpol: braket pa latsas eller den lekfulla konflikten.
Som framgdr i kapitel 7 kan olika lekdefinitioner erbjuda ungdomsvardens
aktorer ett slags interaktiva undanmandvrar. Personal kan exempelvis avbdja
provokationer och elever kan ostraffat uttrycka kritik om bara gester och
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repliker forses med en lekfull inramning. Lekfullhet kan ocksa ifragaséttas
och i sig bilda kontroverser.

Latsasbrak erbjuder dessutom tillfdllen att “gora” kon, det vill sdga att
reproducera konventionella kénskategorier. Att brottas eller sldss pa skoj
ar en konventionell manlighetsuppvisning men steget till en konventionell
kvinnlighetsuppvisning madste inte vara langt. Ett latsasslagsmal kan vara
forvillande likt — eller snart 6verga till — en kram.

P& dessa ovanstdende sitt syftar rapporten till att visa hur institutions-
braket inte kan lyftas ur institutionen — och inte heller ur samhallet eller den
omedelbara interaktionen.

Metod och material

Undersokningen grundas pa etnografiskt material som samlats in av rappor-
tens forfattare under 2006, 2007 och 2008. I materialet ingar faltanteckningar
fran observationer, studiebesok och informella samtal med personal och
ungdomar (ca 530 handskrivna A5-sidor; motsvarande bland annat minst 260
timmars direkt observation) och 20 bandade intervjuer (enskilda samtal och
gruppsamtal) med personal (12 personer) och elever (11 personer). Dessutom
ingdr institutionella dokument, framf6r allt journalanteckningar fradn det sa
kallade KIA-systemet (Klient- och institutionsadministrativt system), gallande
11 pojkar i vard (ca 500 A4-sidor). For att sdkerstdlla institutionens och de
inblandades anonymitet har detaljer tagits bort, minimerats eller dndrats i
denna rapport. Samtliga namn dr fingerade.

Studien har koncentrerats kring en 6ppen institution for dtta till tio pojkar,
i rapporten kallad Silverbacken, dér tilltradet kom att bli latthanterligt och
kontakterna relativt okomplicerade. Istéllet for att sprida observationstillfal-
lena till ett flertal institutioner (jfr. Laanemets & Kristiansen 2008) har jag alltsa
valt att folja ett mer traditionellt etnografiskt uppldagg: forskaren forscker
vinna fortrogenhet for en viss social miljo genom direkta och dterkommande
observationer och samtal med filtets medlemmar (Fangen 2004, Hammersley
& Atkinson 1995).

Silverbacken dr etthem f6r pojkar i tondren med svar uppvéxt, komplicerade
(eller franvarande) familjeforhéllanden, varierande neurologiska diagnoser
eller en historia med skolproblem, gingerfarenheter, vald eller kriminalitet.
Placeringarna regleras av Socialtjanstlagen (SoL) och Lag med sirskilda
bestimmelser om vard av unga (LVU) ! och har vanligtvis varat fram till att
den unge borjar pd gymnasiet eller motsvarande. Anldggningen bestdr av

! Sarskilda ungdomshem i Sverige tar emot ungdomar som placerats frivilligt (formellt sett),
enligt Socialtjanstlagen (SoL), och tvangsomhindertagna, enligt Lag med sérskilda bestim-
melser om vard av unga (LVU). Ungdomar kan dven démas till institutionsvistelse enligt Lag
om sluten ungdomsvard (LSU). Hemmens s§ kallade sirskilda befogenheter (begransning av
den unges rorelsefrihet, inldsning, avskiljning, kroppsvisitation m.m.) regleras av 15-17 § LVU.
For en 6verblick 6ver institutionell ungdomsvard i Norden, se Andreassen 2003: 44—48.
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flera hus i landsbygdsmilj6 férhallandevis ndra omkringliggande titorter och
pdminner om en gard eller ett pensionat. Som féltarbetande forskare var jag
nédrvarande i samtliga lokaler: huvudbyggnaden med kok, matsal, sov- och
sallskapsrum, kontorsavdelningen, skolbyggnaden, korridorer, uthus, verk-
stad, osv. Silverbédcken har ocksa tillgéng till ett sommarstélle samt hyr in sig
i gymnastiksalar pa vanliga skolor vid vissa tillfdllen. Anhériga tas emot och
erbjuds att sova 6ver, och ibland fick institutionen ocksé besok av tidigare
elever och deras anhériga.

Valet av Silverbacken var strategiskt och &ndamalsenligt (Ryen 2004: 77 ff.,
Fangen 2004: 54 ff.). Studien inleddes med en "kartldggningsrond” (Fangen
2004: 55) dar ett flertal majliga institutioner identifierades, i vissa fall i samband
med intervjukontakter. Silverbdcken visade sig snart lamplig for studiens syfte,
dels eftersom personal och ledning visade intresse f6r damnet konflikthantering,
dels eftersom institutionen girna presenterade sig som “konflikthanterande”.
Man hade etablerat en s& kallad samtalspatrull som “ryckte ut” och place-
rade besvérliga ungdomar i samtal (jag ska dterkomma till det langre fram i
rapporten), och jag fick snart god kontakt med en medarbetare som ingick i
denna “patrull”. Namnet samtalspatrullen visade sig sedan inte anvandas i
daglig samvaro pd institutionen men tekniken att anvanda samtal for att 16sa
konflikter var ett faktum.

Projektet har bedrivits pa deltid under tre ars tid, vilket betyder att observa-
tions- och intervjutillfdllena har spridits 6ver drstider och terminer, och kom-
mit att involvera skiftande personal- och elevgrupper. Aven om den fysiska
miljon varit densamma har alltsa persongalleriet @&ndrats under studiens gang.
Féltanteckningar och intervjuer fran tvé andra enheter — en sluten avdelning
for flickor samt ytterligare en Sppen institution for pojkar — har anvéants som
jamforande material. P& sa sitt har jag forsokt sédkerstélla att det huvudsakliga
materialet inte rymmer alltfor sarskilda eller extrema fynd.

Antalet observationstimmar och méngden féltanteckningar r ett matt pa det
dokumenterade materialets omfattning men speglar inte all min involvering
pa féltet. I ett projekt av denna karaktar tillkommer médnga ménaders arbete
for att skapa och uppratthdlla kontakter med personal och ungdomar, gora
kortare besdk, planera gemensamma tréffar, informera om studien, dgna sig
at smdprat, telefonsamtal, e-post och sa vidare. Sddant arbete har inte alltid
genererat faltanteckningar men bidrar sannolikt till en allmén forstdelse av
faltet. Dartill har mina kontakter och besok bidragit till att jag som forskare
blev igenkédnd och accepterad pé institutionen. Studiet av dokument 4gde rum
pa ett kontor pd institutionens personalavdelning under nigra dagar.

Rapportens framsta material bestar av faltanteckningar, vilket speglas i de
analytiska kapitlen 3-7. Filtanteckningar &r en killa som citeras flitigt, inte
enbart for att illustrera undersokningens resultat utan ocksa for att precisera
resultaten samt formedla stimningar och situationer i ungdomsvarden.
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Under studiens genomf6rande har sérskild kraft lagts pa att utveckla kvali-
teten i faltanteckningarna och ddrmed dven den analytiska kvaliteten (Emerson
etal 1995). Angreppssittet har till viss del liknat sé kallad go along (Kusenbach
2003), det vill sdga jag har f6ljt arbetsdagar och moment utifran en eller flera
personalmedlemmar eller elever, men det har ocksa ldnat inslag fran traditio-
nell etnografi (Fangen 2004) dar forskaren spenderar tid i den aktuella miljon
och ddrmed samlar intryck och dokumenterar hiandelser, samtal och sociala
monster. Skoldagar visade sig relativt enkla att f6lja men material har ocksd
genererats vid andra tillfdllen, sdsom lov, helger, kvillar och “institutionella
mellanrum” av typen raster, ”dodtid”, fikastunder eller véantetider.

Intervjuerna har i regel genomforts i samband med féltarbete, det vill sdga
den intervjuade och jag har under eller efter en dags observationer dragit oss
undan till ett kontor eller ett avskilt rum f6r att ndrmare diskutera studiens
amne. Intervjuerna har borjat med personens arbetsuppgifter respektive
bakgrund (f6r elever: hur det kommer sig att de hamnade pa institutionen i
fraga) och sedan fortsatt pd temat konflikter: nar ar det brak, nér &r det inte
brak, exempel pd brak, och sa vidare. Strukturen har varit relativt 16s men
dnda centrerad kring detta tema, som aldrig tycktes vara langsokt utifran de
intervjuades synvinkel.

For att behélla institutionernas och personernas anonymitet har detaljer
och namn tagits bort och dndrats. Som i all etnografisk forskning gar det dock
inte att undvika en lokal slagsida. Den utvalda institutionen har sin sédrskilda
prégel och sina sirskilda medlemmar, och en viktig poédng med etnografiska
studier &r att formedla just det. Det jamf6érande materialet har trots det bidragit
till att forbattra den sd kallade 6verforbarheten (Fangen 2004: 276). Samspels-
former, rutiner, jargong, tvisteimnen och konflikttyper — det finns en rad
likheter mellan den institution dér jag bedrev huvuddelen av féltarbetet och
ovriga institutioner i Statens institutionsstyrelses regi. Overforbarheten visar
sig ocksa i jamforelse med dn mer slutna miljéer, sdsom studier betrdffande
fangelsebrdk (Wasterfors 2007), liksom i de intervjuades egna jamforelser med
tidigare befattningar eller institutionsvistelser.

Resultatet i sin helhet kan inte generaliseras; i kvalitativa studier dr det istél-
letjust 6verforbarheten eller den analytiska generaliseringen som &r viktigast
(Fangen 2004: 276-277). I vilken man kan resultaten bli begripliggérande for
vad som har skett, eller for vad som kommer att ske, i en annan situation, en
annan miljo, en annan institution? Med hjilp av det jaimférande materialet
och den allménna begreppsapparaten finns det goda mgjligheter att préva
denna Overforbarhet. Genom att utveckla en férhallandevis formell analys
utifran ett férhallandevis lokalt och brokigt material kan allméangiltigheten i
denna analys bli tydlig.

Fyra presentationer av studien i seminarieform inf6ér verksamhetsforetra-
dare under varen 2009 gav — som jag uppfattade det — prov pa 6verforbarhet,
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atminstone utifrdn personalens synvinkel. Med hjdlp av rapportens exempel
och analyser kunde &horare (det vill sdga SiS-anstélld personal) ganska latt
dra sig till minnes liknande exempel samt 6vervédga och brodera vidare pa
rapportens analys. Att prova overforbarhet dr dock ytterst lasarens uppgift,
inte forfattarens (Kvale 1997: 161).

I analysen av materialet har principen for analytisk induktion varit vag-
ledande (Katz 2001). Varje citerat exempel ska — idealt sett — driva analysen
ett steg vidare och komplicera den forklaring som haller pa att utarbetas.
Forskaren ska aktivt soka sd kallade negativa exempel, det vill sdga exempel
som utmanar den egna tesen, for att antingen komplicera tesen ytterligare
eller omdefiniera fenomenet (sd att exemplet faller utanfor fenomenet). Ett
rikt kvalitativt material kan pa sa sdtt kombineras med precisa forsok att
utveckla forklarande hypoteser (Katz 2001). Principen dr exklusivt kvalitativ
eftersom den dr beroende av varierad data men inte nédvéandigtvis stora
maéngder data. Varje enskilt exempel har potential att utveckla den aktuella
tesen eller fdlla den.

Analytisk induktion blir i den bemérkelsen bade talig och 6mtalig. An-
satsen dr empiriskt grundad men kan ocksé fillas med ny empiri. For varje
"motexempel” dterstar ju for forskaren att antingen inkorporera det analytiskt
eller finna ut en forklaring till varfér det inte later sig inkorporeras. Lasaren
av denna rapport kan prova forfaringssittet genom att begrunda de anforda
exemplen och sedan forsoka dra sig till minnes alternativa exempel, som
skulle kunna stéllas mot rapportens resultat.

Forskaren och institutionen

Det finns médngder av metodologiska problem och majligheter att diskutera i
en undersdkning av denna typ som jag hoppas fa méjlighet att dterkomma till
i andra sammanhang. Har skulle jag vilja droja kvar vid en punkt: forskarens
relation till faltet (jfr. Sjoberg 2008).

En mgojlig metodologisk ”studie i studien” skulle kunna behandla ovan-
stdende rubrik. I materialet finns en rad noteringar om och samtal kring hur
jag som forskare togs emot och hanterades pa filtet, liksom omvént: hur jag
hanterade elever och personal samt institutionsvardagen i allménhet. For att
inte distrahera ldsaren alltfér mycket frén rapportens d&mne ska jag néja mig
med att skissera en sddan metodologisk exkurs.

Mina férsta upplevelser av filtet kinnetecknades av en kénsla av att vara
novis. Jag lotsades runt ungefdr som en praktikant och jag stillde fragor som
om jag vore pa studiebesok. Framfor allt pratade jag mycket; det var till en
borjan svart att dra sig tillbaka och vara tyst och anteckna, férmodligen f6r att
personalen kidnde sig tvungen att “underhalla” mig och leverera information,
varpd jag kdnde mig tvungen att agera séallskapligt.
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Denna erfarenhet 6vergick snart till ett mer avdramatiserat och avslappnat
forhallande. Jag rérde mig d4 mer obehindrat p4 institutionen och kdnde bara
en mer nedtonad foérvantan att stélla eller svara pa fragor. Det blev lattare att
boka nya tréffar eller observationstillfdllen och institutionens personal och
ungdomar kidnde igen mig och larde sig mitt namn.

Rollen som novis fick inte alltid gensvar i samspel med elever och personal.
Jag behandlades visserligen som novis betraffande institutionsmiljon men inte
betraffande &mnet (som de flesta, mer eller mindre, kom ihdg).

Under ett brak pa en lektion vénder sig Tommy, en av ldrarna, till mig och siger
med ett leende: ”Vi fragar David som &r expert, hur I6ser man en san hér konflikt,
den har ju ingen substans!” (faltanteckningar)

Géng pa gang fick jag paminna personalen: jag vet inte hur man ”16ser”
konflikter, jag dr har att for att lira mig. Anda kvarstér intrycket av att manga
— dé och d4, som i ovanstdende episod — utgick frén att jag “innerst inne”
betraktade mig som konfliktexpert och att jag kanske borde dela med mig
lite kunskap snarare &n att enbart vara passiv. I viss médn infriade jag ocksa
dessa forvantningar i samtal med personalen i slutet av féltarbetet, d& jag
kunde prova en del hypoteser mot deras erfarenheter.

Med tiden anvinde jag ibland sjélvironi for att férsoka tona ned eventuella
forvantningar pa att vara expert. Jag skamtade om forskare och forskarvéarlden
och lockade personalen att prata om andra forskare de triffat. Vissa hade inte
goda erfarenheter. Tvd medlemmar i personalen berittade till exempel om
att de blivit citerade pa ett 16sryckt sétt av andra forskare och visade tydlig
upprordhet. De var ocksd upprorda 6ver att inte ha fatt tala till punkt under
en intervju med en forskare. "Det &r ingen idé att vi pratar med dig langre”,
uppges forskaren ha sagt under intervjun, varpa den intervjuade, inte helt
ovéantat, kdnde sig tillplattad.

En annan tillskriven roll var rollen som hjdlpreda. Det var svart att undvika
att hjélpa till med mindre och praktiska bestyr: flytta ett bord, hdmta en bok,
bara disk eller stida och plocka undan. Likasd var det svart att undvika att
spela pingis, fotboll eller sillskapsspel av olika slag — och jag gjorde heller
ingen anstrangning for att halla mig utanfor sddana aktiviteter. D& 6vergick
jag fran hjalpreda till lekkamrat eller stéllforetradande vuxen. Nar ingen annan
vuxen hade tid eller ork kunde en elev be mig kolla om han ridknat matema-
tiken rétt eller frdga mig om nér avfarden till utflykten egentligen skulle bli
av, och liknande. I takt med att jag forstod institutionen béttre blev det allt
lattare att svara pd sddana fragor och i ndgon man rycka in som vikarierande
auktoritet.

I faltanteckningarna har jag da och da noterat 6vergdngarna, sdsom forsta
gangerna da en elev fradgade ”vill du vara med [och spela kort]?”. Déarefter
kan anteckningarna bli mer detaljerade; vad hander nér vi spelar kort (hur
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spelar personalen i férhdllande till eleverna och liknande), som om jag som
forskare bekymrade mig allt mindre 6ver min egen roll och littare kunde
uppmarksamma andras agerande. Jag kdnde mig ocksa mer valkommen nér
jag pé dessa sitt deltog i det som hdnde. Mot slutet av faltarbetet fick jag hora
berittelser fran personalen om att eleverna da och da pratade om mig dven
ndr jag inte var narvarande, ungefdr som de pratade om annan personal.

Den mest problematiska och svardefinierade rollen som kunde tillskrivas
mig var rollen som granskare. Formodligen spelade mitt flitiga antecknande
en roll hér. Jag antecknade Sppet och ganska ofta; visserligen skrev jag ldnga
noteringar dven efter faltarbetet men mycket skrevs under tiden, till exempel
vid ett avskilt bord eller en stol i utkanten av ett rum, efter lunchen, p4 en rast,
mot slutet av dagen eller ett visst arbetspass, under en lektion, och s8 vidare.
Eleverna sdg mig skriva och kunde ibland kommentera det. “Vad antecknar
du?” Jag sade da attjag antecknar vad som hédnder och visade upp mitt block,
varpa intresset for att ldsa ofta féorsvann nédstan 6gonblickligen.

Roligare tycktes vara att foresla vad jag skulle anteckna. ” Allmént storigt
socialt beteende?”, foreslog eleven John en gang. Elever kunde pa sa satt
“kasta tillbaka” institutionsvokabulér till mig (”socialt beteende”) och visa
distans till den, samtidigt som kommentarerna ocksa hade udden riktat mot
min blick. Vad gjorde jag dar? Och vad skrev jag? Vid nagra tillféllen forsvann
mitt block for att sedan dterfinnas. Elever kunde klottra i det lite i smyg eller
uttryckligen be att f4 l1dna. "Mycke” smarta ungdomar”, skrev en elev under
en gymnastiklektion. (For ytterligare exempel pd nar mitt skrivande troligen
inspirerade elevers skrivande, se episoden ndr Nolte skriver pa tavlan i ka-
pitel 6.)

Betydelsen av dessa episoder bor varken uppforstoras eller underskattas.
Lasaren av denna rapport bor ha i dtanke att varje iakttagen handelse atfoljs
av ett subjekt — forskaren — som dr kroppsligen nirvarande i rummet och
influerar skeendet, om inte alltid i egenskap av ovanstdende roller sd i alla
fall i ndgon bemaérkelse. I vissa fall har jag ocksd uttryckligen anvant mig av
denna nérvaro i analysen, sdsom i kapitlet om latsasbrdk. Filtarbete innebar
ofta férvdntningar om att védxla mellan roller (Fangen 2004: 154), en forvan-
tan som inte enbart forsvdrar insamlandet av material utan ocksa faktiskt
mojliggor det.
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2 Brak i ungdomsvarden — en forskningsoversikt

Vilken tidigare forskning finns om konflikter i ungdomsvard? Detta avsnitt
syftar till att ange ndgra huvuddrag i den forskning som befinner sig nira
rapportens bidrag, ndrmare bestimt kvalitativ forskning om institutionell
ungdomskontroll och mellanménskliga konflikter (se vidare Waésterfors
2009). Fem ansatser diskuteras och relateras till varandra:

(1) brak och personlighetsstorningar,

(2) brak och avvikande subkulturer,

(3) brdk som foremal for social kontroll,
(4) brak och institutionell mikropolitik,
(5) brak och barn- och ungdomssociologi.

Mot bakgrund av att det finns goda skal att forklara konflikter i termer av
social interaktion (Simmel 1908/1970) argumenterar jag for vikten av att
utveckla och forstdrka interaktionistiska aspekter i dessa modeller. Vilka
interaktionistiska komponenter finns i respektive forskningsmodell? I vilken
ansats dr intresset for manniskors samspel mest uttalat?

Presentationen och diskussionen av de olika forskningsmodellerna sker
pa sd sdtt med undersokningens material fran Silverbdcken i atanke. Det &r
forstdelsen av detta material (och de fenomen som framkommer déri) som
stdr i centrum, inte tidigare forskning i sig.

Brak och personlighetsstorningar

Den forskningsmodell som pa flera sétt star narmast personalens perspektiv
ar den som forklarar brak i termer av intagnas personlighetsstérningar.
Som de amerikanske kriminologerna David Matza och Gresham M. Sykes
(1961: 712) papekar ar denna modell ocksa val representerad i kriminologi.
Ungdomsbrottslighet i allmdnhet kan da betraktas som en produkt av
personlighetsstorningar eller emotionella konflikter inom individer.

Matza och Sykes har kritiserat detta synsétt. Manga sé kallade avvikare
befinner sig i sjdlva verket i ett konsensusférhéllande till majoritetssamhallet
men dgnar sig at att kringga och temporart upphava dess normer med hjalp
av neutraliseringstekniker (Sykes & Matza 1957). Dessutom anvander de sig
av (eller 6verutnyttjar) samhéllets “underjordiska varderingar”, det vill sdga
medelklassens dventyrliga men timligen strikt reglerade virderingar. Det gor
att de framstar som avvikare trots att de snarare forstarker och exploaterar
delar av det moderna samhallets mosaik av levnadssitt.
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Den som &beropar personlighetsstorningar som orsak till brak eller andra
konflikter intar alltsd en hallning som star mot Matza och Sykes. Den unge
intagne (eller eleven) anses nu ”stord” eller pa ndgot annat sdtt avvikande i
sitt innersta vésen.

Forskning av denna modell finns till exempel i den amerikanska tidskriften
Residential Treatment for Children and Youth. Nar unga intagna pa en institution
“agerar ut” eller “testar granser” (for att ldna personalens vokabuldr) kan
artikelforfattare i denna tidskrift relatera till en klassisk barnpsykoanaly-
tiker som Donald Winnicott (Dockar-Drysdale 1999: 2) eller konstatera att
“emotionellt berdvade barn” eller “ointegrerade méanniskor” inte dr kapabla
till att behdrska sig (Dockar-Drysdale 1999: 65). Istéllet for att fraga sig hur
konflikter kan fordndra manniskor (eller hur institutioner kan forandra sina
intagna, jfr. Goffman 1961/1990), utgér man frén en omvind logik. Konflikter
ses som indikatorer pa forekomsten av sdrskilda manniskotyper, det vill sdga
stérda personligheter, och institutionell behandling ses som enbart ett svar
pa denna omstandighet.

Denna logik 6verlappar andra populédra brakférklaringar i termer av diag-
noser och hjarnskador, &ven om da en annan sorts kunskap dberopas (neu-
robiologi snarare dn psykoterapi). Konflikter och aggressioner sdgs emanera
frén individers inre essenser for att sedan sprida sig eller ”spilla 6ver” till
vardagen pad en institution.

Att forklara brak i termer av personlighetsstorningar férser bade personal
och intagna med en taimligen bestdimd motivvokabular (Mills 1940). En méngd
agerande far genast sin férklaring; anledningen till det ena eller andra framstar
som relativt given. Det forser ocksa personal och intagna med en moralisk
vokabuldr, eftersom intagna (eller en viss intagens personlighet) kan klandras
snarare dn personalen. Mot bakgrund av att mdnga forfattare i Residential
Treatment for Children and Youth &r terapeuter som arbetar i filtet &r model-
lens popularitet inte helt 6verraskande. S4 linge personalen rekommenderas
att ldsa pa skriftlig dokumentation om “psykosocial historia”, “psykologisk
utvirdering” och liknande (Kennedy 1994: 9) fore det forsta motet med en ny
elev — liksom under ”varderingsprocessen” i elevens sa kallade ”stormiga”
passage in till institutionen (Kennedy 1994) — finns goda férutsattningar for
modellen att reproduceras.

Som forklaring av konflikter utgor personlighetsstérningar en motsats till
interaktionistiska perspektiv i dtminstone tva bemaérkelser.

For det forsta betraktas interaktioner som konsekvenser av “det inre”
snarare dn som konstituerande av det. Modellen bortser fran sociologen och
filosofen George Herbert Meads (1934/1967) syn pa sjdlvet som en produkt
av och samtidigt en pdgdende organisation av signifikanta gester (framfor allt
tal), pa samma sdtt som den bortser fran Meads satt att forstd ”det psykiska”
inte som en sfér i sig, isolerad fran socialt samspel, utan som en sarskild fas i

22



den kontinuerligt skapade sociala verkligheten (Joas 1985/1997: 65). Herbert
Blumers (1969/1998) argument om ménniskans reflexivitet tas inte heller
i beaktande, det vill sdga var formaga att exempelvis foérhélla oss till vdra
personliga egenheter, agera gentemot dem och férandra dem. Interaktioners
konstituerande kraft tycks enbart beskriven i imperfekt: ”da”, i elevens barn-
dom eller familjebakgrund, hade den eller den sortens interaktion en produk-
tiv verkan. En “utagerande” och bekymmersam elev betraktas inte som ”en
virvel i den sociala strémmen”, for att 1ana Meads (1934 /1967: 182) ord, utan
snarare som ett missdde i en sddan strom, utanfér och ”fore” institutionen.
Det sociala livet pa institutionen rdknas som ldngt mindre betydelsefullt &n
livet dessforinnan.

For det andra uteldmnas &ven intagnas och personalens anvandning av
kategorier i social interaktion, deras 6msesidiga typifieringar (eller typ-
formade uppfattningar) av varandras beteende. Brak forklaras i termer av
personlighetsstorningar men aktdrernas strategiska anvdandning av sddana
forklaringar eller accounts uppmarksammas inte (se vidare kapitel 6). “Ni vet
attjag har aggressionsproblem”, sade till exempel en elev i den undersckning
som redovisas i denna rapport, i ett forsok att slippa avdrag for en krossad
fonsterruta. Elever kan pd sa sdtt anvanda stdende forklaringar av det egna
beteendet (sdsom aggressionsproblem), férklaringar som ddrmed blir en bricka
i spelet snarare d@n en utomstaende eller bakomliggande orsak. Om detta inte
tas i beaktande blir talet om personlighetsstorningar enbart analytikerns
egendom, trots att faltarbete pa institutioner visar att det samtidigt tillhor en
vanligt uppvisad och interaktivt anvéand folklig logik (Price 2005; se Buttny
1993 for begreppet folklig logik).

Men i en tredje bemaérkelse stir denna forskningsmodell inte i motséttning
till interaktionistiska perspektiv. Artiklar i Residential Treatment for Children and
Youth samt i den ndraliggande tidskriften Relational Child & Youth Care brukar
referera till samspel i institutionsmiljoer i studiet av konflikter, s& fort den
overordnade forklaringsmodellen vél har slagits fast. Vald kan exempelvis
beskrivas som mgjligt att hantera genom att odla ens férméaga att kommuni-
cera (Dockar-Drysdale 1999), och barn som “férlorar kontrollen” kan rekom-
menderas storre “interpersonellt och fysiskt utrymme” for att lugna ned sig
(Mordoch 1999: 10).

Det sistndmnda padminner om den amerikanske sociologen Erving Goff-
mans (1961/ 1990) observationer av avligsnande aktiviteter i sa kallade totala
institutioner, vilket &ven en annan anmérkning gor betriffande behovet av
avskdrmningar mellan séngar i en sovsal: “ménniskor [pd institutioner] beho-
ver livsutrymme och en viss grad av enskildhet” (Dockar-Drysdale 1999: 67,
min 6versattning). Vidare dr uppmuntrandet av att berétta icke-vdldsamma
och darmed humorforandrande historier likt s& kallad narrativ terapi (White
& Epston 1990). Det skulle kunna ses som en terapeutisk version av narrativ
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analys och har finns tydliga interaktionistiska komponenter (Riessman 1993;
O’Connor 2000). Den berittande manniskan dr ocksa den interagerande
maéanniskan.

Interaktioner tas alltsa i betraktande dven i denna modell men framf&r
allt utover eller “bredvid” forklaringar i termer av personlighetsstérningar.
Brdk antas utspela sig som (och hanteras genom) samspel men inte orsakade
eller konstruerade av samspel, dtminstone inte inom institutionens vaggar.
En —utifrdn en interaktionistisk standpunkt — relativt vélvillig tolkning skulle
kunna vara att vissa fynd inom denna forskningsmodell kan vara 6verforbara
till Randall Collins (2004) syn pa individer som emotionellt “laddade” och
formade av tidigare interaktioner, men det skulle i sd fall krdva en forandring
av vokabuldren: fran essentialistiska termer till konstruktivistiska och interak-
tionistiska (se vidare Collins 2004; Heidegren & Wasterfors 2008: kap. 16).

Forskning om institutionens roll i brék verkar i vilket fall som helst vara
franvarande i denna ansats. Aven om férklaringen ”stérda personligheter”
skulle accepteras forblir frdgan om vad institutioner och deras personal gor
med dessa personligheter obesvarad.

Brak och avvikande subkulturer

En liknande ansats i forskningen, d&ven den ndra personalens egna termer,
dr den som forklarar brdk som utfallet av avvikande subkulturer. Har finns
namligen intressanta paralleller till paradigmet personlighetsstorningar.
Sokandet efter orsaker till mellanménskliga konflikter kombineras med upp-
ratthdllandet av en distinkt dtskillnad mellan bekymmersamma ungdomar
och resten av samhallet, inklusive institutionspersonal. Det &r ingen slump att
Matza och Sykes (1961) jamstéller kriminologiska teorier om subkulturer med
teorier om personlighetsstorningar i syfte att formulera sin egen position (som
jag beskrev tidigare). Aven i subkulturforklaringar anses de bekymmersamma
ungdomarna pa ett fundamentalt sitt skilda fran det konventionella sam-
hillet.

Det tydligaste exemplet dr férmodligen den amerikanske ungdomsvards-
forskaren Howard W. Polskys Cottage Six: The Social System of Delinquent Boys
in Residential Treatment (1962). Som deltagande observator i “Cottage Six”,
den mest beryktade stugan i ”Hollymeade”, ett amerikanskt behandlingshem
i landsbygdsmiljo for “emotionellt stérda” pojkar och flickor, fann Polsky
(1962: 17, min 6versdttning) “ingen brist pd exempel som demonstrerar ... av-
vikande och konflikter”. Aven om Polsky uppmérksammade samspel mellan
personalen och intagna pojkar i sin analys riktas hans framsta intresse mot
de interna relationerna inom pojkarnas kollektiv, vilka han férklarar i termer
av en institutionellt reproducerad och avvikande subkultur.

Polsky fann att pojkarnas hackordning och aggressiva ideal tolererades
och rentav erkéndes av personalen, och att pojkarnas konfliktlgsning i stor
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utstrackning lamnades dt dem sjdlva. Det fick honom att identifiera en hedo-
nistisk, negativistisk och anti-utilitaristisk “reaktion” bland arbetarklasspoj-
karna i Hollymeade, ytterst en reaktion pa frustrerade anstrangningar i ett
medelklassorienterat samhalle (Polsky 1962: 21; jfr. Willis 1977).

Polskys analys tar hjadlp av Robert K. Mertons (1968) frustrationsteori och
Albert K. Cohens (1955) begrepp avvikande subkultur men Polsky kontextua-
liserar deras perspektiv med hjélp av etnografiskt material fran institutions-
behandling. Subkulturen betraktas som en (atminstone delvis) institutionell
och oavsiktlig produkt som fungerar som en kil mellan & ena sidan de vuxna
och deras rehabiliteringsforsok, & andra sidan de enskilda eleverna.

Our analysis thus far has amply demonstrated that whatever impact Hollymeade

has upon individual boys, as a whole the boys are mightily influenced by the
patterns of social interaction into which they enter day after day. ... [A]ny effort
to rehabilitate youngsters will be sharply conditioned by these social systems
— subgroup, clique, cottage, unit, and institution. (Polsky 1962: 167)

I vissa uppenbara avseenden inkluderar Polsky interaktionism i sin studie.
Hans metoder bygger uttryckligen pd interaktioner, liksom vissa av hans
fynd. Aven om den subkultur han identifierar gradvis tycks bli mer eller
mindre fortingligad i hans analys rdder det inget tvivel om dess interaktiva
konstitution (somicitatetovan: ” the patterns of social interaction”). Ettav hans
intressen dr “interpersonella processer” och social kontroll bland de intagna
(Polsky 1962: 27), ett annat intresse &r att inte enbart beskriva en subkultur
som sddan utan ocksd hur den uppstér och f6rs vidare till nya medlemmar
(Polsky 1962: 44). Social splittring i olika former uppmaérksammas och dess
paradoxalt nog sammanhallande funktioner:

In hundreds of interactions the boys control each other by denigrating pressures
underpinned by coercion, scapegoating, and ranking. (Polsky 1962: 138)

Polsky uppmaérksammar sarskilt interaktioner vid matbordet, som ndr Dane
(en intagen) i den sa kallade Dane-Davis-incidenten lér sig sin plats i Cottage
Six efter att ha underlatit att visa respekt fér den informelle ledaren, vilket
tillfalligtvis rubbar maktbalansen. Polsky anvédnder sddana avgrdnsade
episoder som ett slags representativa anekdoter (Burke 1945/1969: 59) eller,
med hans egna ord, diagnostiska incidenter (Polsky 1962: 50) for att komma at
en dold hackordning.

Meniandra avseenden verkar intresset for subkultur utesluta ett intresse for
interaktioner. Lite tillspetsat skulle man kunna siga att begreppet subkultur
som sadant fungerar som en blockerande kil i Polskys analys. Det tycks inte
finnas nagra exempel fran hans filtarbete som sdger emot hypotesen om en
subkultur (som senare forskning visat prov p4, se till exempel Kivett och War-
ren 2002 samt Price 2005). Alternativa begrepp som skulle kunnat belysa brak
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i termer av mer instabila figurationer hade knappast utvecklats vid tiden for
Polskys studie - till exempel team och teamwork i Goffmans (1974) terminologi,
eller elevers interaction sets inom utbildningssociologin (Furlong 1976; Ham-
mersley & Turner 1980). Hur intagna och personal pa egen hand anvéander
rankingskategorier, eller hur de kan forvandla hackordningar till explicita
verktyg i gester och konversationer, ingar inte heller i Polskys argument.

I likhet med forklaringar i termer av personlighetsstorningar reserveras
subkultur till analytikern, trots de mojligheter som motsatsen skulle kunna
innebéra. Institutionsmedlemmars egna subkulturella analyser i vardagen
skulle kunna urskiljas och lyftas fram, det vill sdga hur de sjédlva talar om
hackordning eller identifierar sig sjdlva som ”6ver” eller “under” andra
elever. Istéllet tenderar Polsky att rora sig i riktning mot patologier, det vill
sdga forestdllningar om sjukdomar och sjukligt beteende. “Den avvikande
subkulturen dr delvis ett uttryck for pojkarnas psykopatologi”, skriver han
(Polsky 1962: 167, min 6versdttning) dven om avvikande egentligen inte
borde — vilket han motsagelsefullt nog ocksd skriver (1962: 175) — betraktas
som ”inkvarterat” i individen.

Trots dessa teoretiska problem med att férklara brak i ungdomsvéarden med
begreppet avvikande subkultur erbjuder en nutida omldsning av Howard S.
Polsky en viss utblick. Nér peer influence eller kamratpaverkan presenteras som
en nyhet i dagens institutionsforskning (Dodge et al. 2006) bér man komma
ihdg att Polsky rapporterade samma sak redan 1962.

Brak som féremal for social kontroll

Utéver den forskning som kretsar kring personlighetsstérningar och sub-
kulturer finns en annan forskningsmodell som inte fokuserar orsaker till
konflikter, &tminstone inte direkt. Brak i ungdomsvard maste inte betraktas
som ett mystiskt fenomen som ska forklaras av forskaren. Det kan snarare
betraktas som foremal f6r social kontroll, varpa det sistndimnda — kontrollen
— utgor fenomenet och lockar till sig forskningsintresset.

Analytikerns uppmérksamhet riktas nu mot personalen och den institutio-
nella logik som personalen verkar inom. Givet det faktum att interpersonella
konflikter dger rum, hur kan de hanteras i ungdomsvarden?

Tva exempel kan lyftas fram: den israeliske skolforskaren Mordecai Arielis
The Occupational Experience of Residential Child and Youth Care Workers: Car-
ing and its Discontents (1997) och den amerikanske sociologen och fore detta
vardaren Paul-Jahi Christopher Prices Social Control at Opportunity Boys’ Home:
How Staff Control Juvenile Inmates (2005).

I Arielis studie d&r mellanménskliga konflikter ett dterkommande tema, &ven
om studien i sin helhet handlar om personalens yrkeserfarenheter i bredare
bemarkelser. Arieli anvander en interaktionistisk och konstruktivistisk ansats
for att analysera hur, varfor och under vilka omstéandigheter israeliska vardare
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upplever “missndje” (Arieli 1997: 2). Arieli foredrar ordet missnoje framfor
mer populdra ord som stress eller utbrandhet for att halla sin férklarings-
modell s& 6ppen som méjligt (Arieli 1997:4). Missndje uppstdr i personalens
samspel med ungdom i institutionell vard, menar Arieli, och det upptrader
pa tvirs 6ver kategorier sdsom kon, vardtid, position eller typ av institution.
Intervjuade vardare berdttar om olika beteenden som i deras perspektiv skapar
kénslor av missngje: dterkommande konfrontationer och maktkamper, svek,
likgiltighet, undvikande av samarbete och s vidare.

Over huvud taget lyfter de intervjuade fram samspelet med de unga som
orsak till och exempel pd yrkesmassigt missndje. Men personalen beskriver
inte ungdomarna som passiva, underordnade eller institutionaliserade utan
som aktiva, inflytelserika och kreativa. Ungdomarna kan till exempel anvanda
subversiv ironi eller agera ”oforskdmt” pd ett sd taktfullt sitt att det inte kan
vandas mot dem, och de kan anvénda sig av accepterad inaktivitet for att ma-
nifestera sitt motstdnd, det vill siga vara demonstrativt oengagerade utan att
ge personalen mgjlighet att bestraffa dem for det.

Arieli foreslar att vardares berdttelser om de ungas makt bidrar till kdnslor
av sarbarhet, vilket genererar missndje. Denna makt visar sig i en myriad av
uttalat eller underforstatt konfrontativa interaktioner som utmanar eller kring-
gar den institutionella kontrollen. Vardare forklarar hur de brottas med dessa
interaktioner for att fa institutionen att fungera och fa saker gjorda. Arieli talar
om experiences of immediacy, det vill sdga erfarenheter av omedelbarhet:

The workers seek to follow a course of action they have planned, but often they
are confronted with unexpected developments that compel them to adopt an
alternative course of action immediately. (Arieli 1997: 71)

Har tangerar Arieli det som de amerikanska sociologerna Robert M. Emerson
och Sheldon L. Messinger (1977) kallar bekymrens mikropolitik, micro-politics
of trouble, &ven om han inte anvander den termen. Agenter f6r social kontroll
besvarar de problem som “dyker upp”, och genom att gora det definieras
dessa problem och konstitutiva villkor f6r deras fortsatta utveckling laggs
fast. Forloppet far en egendynamik som inte enbart beror pa aktorerna och
deras intentioner utan pd samspelets karaktdr; det ena leder till det andra
som leder till det tredje ...

Arieli tangerar ocksa (dven det implicit) vad Everett C. Hughes (1984: 52 ff.)
kallar going concerns, det vill siga inarbetade angelédgenheter. Varje institution
kan i sin helhet betraktas som en inarbetad angeldgenhet, det vill sdga en
standigt pagdende aktivitet som riktas mot ndgot som institutionsmedlem-
marna finner angeléget att gora, och rymmer dessutom en uppsittning mindre
sadana concerns som standigt maste férsvaras och uppratthallas. Maltider ska
genomgoras, behandlingar och méten och fritidsaktiviteter likasg; ett schema
mdste respekteras liksom en rad mer eller mindre outtalade praktiska och
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dagliga goromal: tandborstning, duschning, stddning, skolarbete, tv-tittande,
sanggdende och sé vidare.

I studiet av interpersonella konflikter blir dessa angeldgenheter bade tydliga
och forklarande. Vardare kan forsoka hantera bekymmer pa sddana sitt att
de samtidigt forsoker ”forsvara sin ursprungliga handlingslinje”, som Arieli
(1997: 71, min 6verséttning) skriver, inte minst av bekvamlighetsskal, sdésom
ndr det géller forbud att avbryta eller prata under ett méte for att kunna
genomfora motet, och pé sa sitt kan specifika konfrontationer konstrueras
eller dekonstrueras.

Interaktionistiska analyser spelar med andra ord en viktig roll i Arielis
undersokning, bade explicit (Arieli hdnvisar ofta till Goffman och till begrep-
pet interaktion) och implicit (i det material han presenterar). Vad som saknas
ar en mer utvecklad analys av konflikternas dynamik i dessa institutioner,
liksom material som skulle kunna stédja en sddan ansats. Arieli far néja sig
med personalens beskrivningar, och deras terminologi betraktas sillan som ett
fenomen i sig utan snarare som en “rapport fran verkligheten” (for att anknyta
till Gubrium och Holsteins (1997) formulering av det metodologiska idiomet
naturalism). Bekymmersamma interaktioner beskrivs som “situationer” eller
“incidenter” i Arielis studie, och de unga "“testar” personalen, som om analy-
tikern pa ett okritiskt sdtt tog over institutionsmedlemmarnas sprakbruk. De
intagnas rost representeras inte alls.

A andra sidan ingér detta inte i Arielis syfte. Han vill forklara yrkesméssigt
missndje och anviander darfor intervjuer med vardare pa ett konventionellt,
symboliskt-interaktionistiskt sétt: for att samla erfarenheter och analysera
dem i ljuset av omgivande samspel. Det sistndmnda studeras strangt taget
enbart indirekt, genom intervjuerna. Fenomenet dr inte brak eller konflikter
som sadana utan vad de kan framkalla, utifrdn personalens synvinkel.

Lasaren av Arielis studie far icke desto mindre en fiangslande bild av hur
brak gors till féremal for social kontroll i den institutionella vardagen. Institu-
tionen bestar av en framforhandlad ordning, menar Arieli: personalen férsoker
férhandla med sina intagna for att vinna 6ver deras samarbetsvillighet och
minimera sitt eget missndje. Genom att anvidnda strategier som karisma, viicka
intresse, hilla dem upptagna kan personalen mycket vl lyckas i detta projekt,
atminstone enligt dem sjdlva (Arieli 1997: 77). Strategin att hadlla intagna
upptagna kan for 6vrigt tolkas som ytterligare en anknytning till betydelsen
av going concerns. En av de intervjuade sdager: “Vad dr den storsta faran for
rutinerna pa institutionen? Jag skulle sdga syssloloshet” (Arieli 1997: 85, min
dversattning).

Arieli analyserar ocksd personalens dterkommande forklaringar av ”be-
kymmersamma ungdomar” pa ett sdtt som Scott och Lyman (1968) skulle
kalla accounts, det vill sdga ursdktande eller réttfardigande forklaringar
av ageranden som anses moraliskt tveksamma. Forklaringarna bestdr av
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nedéatriktat respektive uppétriktat klander, downward displacement of blame
och upward displacement of blame, det vill sdga vardare kan vixla mellan att
hénvisa till eleverna sjélva ("nedatriktat” klander) och samhillet i sin helhet
("uppatriktat” klander).

Personalen kan ocksa hédnvisa till livet pd institutionen och s kallad sekun-
déar stimpling, det vill sdga mer interaktionistiskt orienterade forklaringssatt,
vilket forfattaren sjdlv foredrar. Han analyserar dock de tva férstndimnda
forklaringarna som egna fenomen, som ett slags standardiserade och folkliga
logiker (Buttny 1993) i den institutionella varlden. Personalen har for vana att
framfor allt klandra "nedat”, det vill siga utmala eleverna sjdlva som orsaken
till bekymmersamma samspel pa institutionen, vilket ocksd innebér att den
forskningsmodell som betonar personlighetsstorningar och avvikande sub-
kulturer dras in i Arielis studie, fastdn pa ett interaktionistiskt plan. Modellen
blir personalens modell och denna anvéndning kan av analytikern behandlas
som data. Trots Arielis i 6vrigt konventionella sétt att behandla intervjudata
(som “rapporter fran verkligheten”) finns hér alltsd spar av diskursanalys och
etnometodologi (se till exempel Baker 2002, Ryen 2004: 124).

Flera av Arielis fynd kdnns igen i Paul-Jahi Christopher Prices Social Control
at Opportunity Boys” Home (2005), &ven om Price inte hdnvisar till Arieli. Be-
kymrens mikropolitik dr hdr ett uttalat tema men Prices fokus skiljer sig anda
frdn ndsta ansats i denna forskningsoversikt eftersom det sa tydligt betonar
ett sarskilt personalperspektiv.

Price utvecklar sin analys av personalens aktiviteter utifran etnografiskt
material som han samlat in i rollen som insider och anstalld vid Opportunity
Boys’ Home, ett amerikanskt “hem” fér ungdomsbrottslingar. Institutionens
Oppna struktur tilldt personalen en avsevird flexibilitet i reaktionerna pa di-
verse bekymmer och brak, vilket ganska precis motsvarar Arielis resonemang
kring erfarenheter av omedelbarhet och framférhandlad ordning.

Price (2005: 3, 10, 46) skriver om forhandlingsprocessen pé institutionen, om
att “regler och ordning ofta férhandlas fram” och alltsd inte existerar oberoende
av méanniskors samspel. Regler och kontrollerande normer i allménhet blir
verktyg for personalen (Arieli 1997: 92) snarare &n en osynlig och 6verordnad
struktur. Social kontroll betraktas som en process som involverar situationella
och definitionsskapande dtgarder fran personalens sida (Price 2005: 9).

Price har alltsé en klar interaktionistisk ansats men han integrerar den i sitt
intresse for personalens larande. Brdk representerar f6remdl f6r social kontroll
men ocksa, mer specifikt, féremal f6r inlarning av social kontroll. Ungdoms-
vdrden bestar av ett 6verflod av situationer som ger personalen chans att lara
sig kontrollarbete. Man ldr sig kontroll genom att observera kollegor, genom
att tala om olika situationer och genom att analysera egna misstag; man lar
sig ocksd av de unga (Price 2005: 34 ff.).
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Price 4r noga med att betona informell och erfarenhetsbaserad inldrning,
on the job learning, i kontrast till akademisk kunskap (Price 2005: 32). Stor-
ningar i den institutionella vardagen som f6érvéntas bli dtgdardade — antingen
genom situationella eller institutionella atgédrder (Price 2005: 46) — dyker hela
tiden upp, eller réttare sagt: personalen upplever det som att storningar hela
tiden dyker upp och att de kréver reaktioner. Genom dessa storningar lar sig
personalen kontroll som ett pdgdende och interaktivt arbete. Institutionens
makt som sddan kan inte garantera konformitet. Personalen maste vara aktivt
engagerad, menar Price (2005: 141).

Brdk verkar vara nodvandigt i detta arbete eftersom de intagnas dispyter
och grédl med andra intagna och med personalen utgor ett av de framsta be-
kymmer som personalen reagerar pa. Brak bildar “situationer” och situationer
bildar inldrningsmdjligheter. Utan brak hade det knappats behovts nagot
kontrollarbete och féljaktligen inte heller ndgra variationer i detta arbete
(Price 2005: 141); institutionen hade framstitt som sluten, monolitisk och
fullstandigt disciplinerande, i Michel Foucaults (1974/1998) bemaérkelse (jfr.
Kivett & Warrens (2002) resonemang om Foucault).

Pa sa sétt gors inte forekomsten av konflikter till ett problem eller fenomen
i Prices studie. Medan ett intresse for personlighetsstérningar och avvikande
subkulturer forsoker forklara forekomsten av ett mellanménskligt bekymmer tar
denna ansats sddana bekymmer for givna for att istallet férklara hur de atgardas
och hur tgédrderna tillsammans bildar social kontroll (samt hur kontrollen lédrs
in). Fordelen &r att analytikern inte behéver spekulera i konflikternas natur utan
kan noja sig med att studera reaktionerna pa dem, vilket borgar f6r en empiriskt
Oppen och konstruktivistisk ansats. Nackdelen beror p4 samma omstandighet;
det faktum att personalens aktiviteter stélls i centrum gor att konflikter bland
intagna som inte drar till sig personalens uppmérksamhet ignoreras. Utan
personalens atgdrder tycks det inte finnas ndgot som far forskaren att ”se”
konflikter. I den bemarkelsen kan Polskys (1962) subkulturella ansats — trots
dess nackdelar — betraktas som mer mottaglig.

Prices studie dr ocksa interaktionistisk i det avseendet att den belyser olika
komponenter i den 6vergripande interaktionen mellan de unga och persona-
len, sérskilt nar det géller situationella atgarder. Price (2005: 53 ff.) beskriver sa
kallad hands-on correction, till exempel ndr personalen griper tag i och skriker
atintagna eller tar tillbaka ett f{éremal som inte anses lampligt for en intagen.
Séadan ytterst konkret och kroppslig kontroll utformas for att beméta mindre
overtrddelser pd ett snabbt och smidigt satt, helst utan att provocera fram
nagra protester. Ett annat exempel bestar av uppmaningar och tillsagelser:
att begdra att den intagne tar ett steg tillbaka, gar och ldgger sig, stinger av
musiken och liknande, det vill séga situationella dtgarder som utformas pé ett
sddant sétt att kontrollen bevaras samtidigt som man visar den intagne viss
respekt. Malet &r att kontrollarbetet inte ska forstora problemet och dédrmed
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rasera ordningen. Sddana observationer visar att brdk pa ungdomshem kan
analyseras som ett slags material for att upprétthélla kontroll men samtidigt
ocksd som kontroll i sig.

Det finns dtminstone tre sitt att utveckla studier som Prices. For det forsta
kan uppmarksammandet av personalens aktiviteter balanseras med data om
intagnas aktiviteter, sd att perspektivet inte bara omfattar hur personalen
kontrollerar intagna utan ocksé hur intagna kontrollerar varandra och, i vissa
fall, hur intagna kontrollerar personalen. P4 samma sétt krdvs annat material
for att forsta hur intagna ldr sig kontroll.

For det andra kan brak och andra mellanménskliga bekymmer pa ett mer
foljdriktigt sétt beskrivas utan att okritiskt ta hjélp av institutionsmedlem-
marnas termer. Dessa termer kunde istillet betraktas som data: intagna som
“testar” personalen, institutionella kriser som ”incidenter” och sé vidare. Pa
vilka sétt kan dessa termer forstds som medlemmarnas kategorier och ana-
lyseras som sddana? (Sacks 1992/1998 och Silverman 1998 om membership
categorization analysis.) Bdde Arieli och Price forefaller stundtals ha fastnat i
den institutionella terminologin, exempelvis nér de pa ett underforstatt satt
behandlar ordet ”situation” som synonymt med institutionellt problematiska
situationer snarare dn som ett socialt méte i allménhet (eller som en enhet for
interaktionistisk analys), i Goffmans (1967) och Collins (2004) termer. Ordvalet
leder latt till normativa slutsatser och ett onodigt begransat synsatt. Varfor
borjar en sociolog likstélla “situationer” med personalproblem, och “inciden-
ter” med personalens och de ungas konfrontationer, sé fort han eller hon gor
entré pa en institution?

For det tredje kan konsaspekter belysas. Studier fran fangelsemiljoer har
visat att kontrollarbetare kan presentera sitt yrke som maskulint med hjélp av
dramatiska historier om vald, upplopp, hot och risker. Brdk kan med andra
ord (&tminstone i dess fysiska varianter) fungera som en arena for kriminal-
vérdare att “gora” kon. De framhéver vissa ingredienser i sitt yrke och tonar
ned andra, vilket gor att en sdrskild identitet konstrueras. Sddant som inte
passar in i yrket kan betraktas som moraliska “flickar” som maste hanteras,
eller som underférstatt feminint och icke-maskulint dirty work (Crawley 2004;
Tracy & Scott 2006; Wasterfors 2007: 107-108). Men trots denna tendens att
framstélla sin roll som maskulin och riskfylld bestar i praktiken en stor del av
kriminalvardares uppgifter av arbete som traditionellt associeras med kvinnor
(Crawley 2004): att servera och kontrollera mat, att ordna med ménniskors
kldder, rum och hygien, att utrdtta sma drenden, himta nytt toalettpapper
och sd vidare.

Sadana fenomen verkar nistan be om interaktionistiska analyser — och
likheterna med ungdomsvérden verkar tydliga. I vilken utstrackning tonar
personalen ned sitt hushallsarbete i sina sjélvpresentationer, och i vilken
utstrdckning kan detta tolkas som ”goérande” av kon? Konskategorier maste
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inte forstas som gétfulla och bakomliggande krafter utan snarare som nagot
maénniskor gor tillsammans i konkret samspel, inte sillan pa ett omedelbart
och oreflekterat sitt (Yancey Martin 2003; Connell 2003; Mattsson 2005).

Brak och mikropolitik

Om man utvecklar intresset for institutionell mikropolitik infinner sig en
tredje forskningsmodell. Nu kan ett interaktionistiskt perspektiv ndrma
sig en fullbordan. Brak mellan elever och brdk mellan elever och personal
undersoks som 6msesidiga forlopp och kan foljas i takt med att de utvecklas
och eskalerar, eller tvartom dampas och uppldses. Den klassiske sociologen
Georg Simmels (1908/1970) syn pé konflikter som en samuvaroform och en
form av sammanhdllning tas i beaktande, tillsammans med ett intresse for
den aktuella kontextens sociala kontroll. “Ett bekymmers naturliga historia
ar intimt knutet till — och producerar — anstrangningen att gora nagot at det”
(Emerson & Messinger 1977: 123, min §versattning).

De amerikanska sociologerna Douglas D. Kivett och Carol A. B. Warrens
(2002) studie av social kontroll i ett grupphem for ungdomsbrottslingar tjanar
som ett tydligt exempel. Med hjélp av etnografiskt och auto-etnografiskt mate-
rial (Kivett har sjélv arbetat som personal vid ”Sweetwater”, som grupphem-
met kallas i deras artikel) undersoker Kivett och Warren hur personalen gang
pé gang forsker bedoma de intagna pojkarnas motiv, intentioner och humér
i enlighet med det 6vergripande intresset att vidmakthalla social ordning. De
undersoker ocksd hur mellanménskliga bekymmer eskalerar savél som de-
eskalerar i konkreta situationer. Kontrollarbetet visar sig vara dubbelriktat,
allts inte enbart en frdga om att personalen kontrollerar de intagna utan
dven tvdrtom, och olika sdtt pa vilka institutionsmedlemmarna behéarskar
sig undersoks. En intressant aspekt rér bortseende. ” Aven inom véggarna pa
en delvis total institution”, skriver forfattarna, “kan ett bekymmer komma
att forbises [“be misidentified”] (medvetet eller omedvetet), avvikande kan
ignoreras och den sociala kontrollen begriansas” (Kivett & Warren 2002: 6,
min gversattning).

Kivett och Warren anvander kollegorna Robert M. Emerson och Sheldon L.
Messingers (1977) analytiska ram som inte har utvecklats enbart for studiet
av institutioner utan for studiet av mellanménskliga bekymmer i allménhet.
De lyckas pé sa sitt formulera den kanske hittills tydligaste interaktionistiska
tolkningen av ungdomsvard. Fenomen som att ”"spela spel” med persona-
len (till exempel retas och leka med ordningen) och “testa granser” (Kivett
& Warren 2002: 12) kan nu hanteras som mgjliga utfall av kontrollagenters
bedomningsprocesser och inte enbart som intagnas aktiviteter, bortom per-
sonalens samspel och institutionens ordning (vilket tenderar att bli fallet i
Prices studie). Forfattarna uppméarksammar ocksa det faktum att det ar svart
att avgora huruvida en given overtrddelse noteras av personalen och sedan

32



ignoreras, eller om den snarare dger rum i skymundan och av den anledningen
blir ignorerad (Kivett & Warren 2002: 27). Subtila och vaga férhéllanden kan
alltsa dras in i forskningen och komplicera analysen.

Kivett och Warrens undersokning ligger i linje med icke-deterministiska
aspekter i interaktionistisk teori (se till exempel Meads 1934/1967: 209) be-
skrivning av I i forhéllande till me). Det sociala &r majligheten att vara flera
saker pd en och samma gang, som Mead framholl (Joas 1985/1997: 182), vilket
i det har sammanhanget betyder att samspelet i ungdomsvérden kan studeras
som relativt Sppet och dynamiskt. Deterministiska aspekter tas emellertid
ocksa i beaktande, till exempel nér konflikter undersoks som sekvenser och
internt kontingenta handelser. Ett visst beteende leder till ett annat beteende
som i sin tur leder till ett tredje och s& vidare — med ens har villkoren f6r kon-
fliktens forlopp lagts fast. Synséttet dr analogt med det sétt pa vilket Mead
forstar tid. Nar médnniskor agerar i nutiden blir “datiden” (eller hér snarare:
det aktuella problemet) alltmer definierad och tydliggjord. Det aktorerna
forestéller sig som bakomliggande och kronologiskt “fére” klargors i sjilva
verket retrospektiv, i nutidens samspel.

Denna balansgidng mellan determinism och icke-determinism gor att en
forenklad bild av ungdomsvarden kan undvikas. En goffmansk institution
behélls som utgdngspunkt, det vill sdga en institution som omfattar hela den
intagnes liv och lagger sig i minsta detalj, men denna utgdngspunkt kompli-
ceras samtidigt med empiri om konkreta hanteringar av mellanménskliga
bekymmer. I denna kontext majliggor Kivett och Warren (2002: 21-23) dven
genusstudier. Vissa bekymmer mellan manlig personal och intagna pojkar
kan forvandlas till lek och skamt (horseplay) och darmed upplosas i de fall da
aktorerna implicit anvander sig av kénade kategorier. Madn antas namligen
inte alltid bli upprorda av en provokation utan “sldppa det” och kanske istél-
let engagera sig i latsasbrak.

Att Emerson och Messingers perspektiv inte har utvecklats enbart for in-
stitutionsstudier verkar hjdlpa analytiker att urskilja konfliktlosningar inom
samspelet (inneboende botemedel eller intrinsic remedies, Kivett & Warren 2002:
24; Emerson & Messinger 1977: 124), vilka kan dga rum d&ven om den aktuella
miljon ar speciell betraffande social kontroll (sdsom ungdomsvarden). Att
uppmarksamma bekymrets “naturliga historia” (Emerson & Messinger 1977:
121) i en sociologisk ram tycks minska risken for att analytikern ska fangas
av den sarskilda sociala kontexten i mer konventionell mening och tolka allt
som hénder i dess ljus. Det blir mer motiverat att i detalj studera interaktioner
och svarare att enbart konstatera “brdken beror pa att det dr ett ungdomshem,
en institution” eller liknande.

Det finns sannolikt potentialer f6r vidareutveckling dven inom denna
forskningsmodell. Kanslor och kénslouttryck skulle kunna uppmérksammas
i storre utstrackning (jfr Katz 1999) och den metodologiska traditionen med
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faltanteckningar skulle kunna kompletteras med band- och videoinspelningar.
Aven om méjligheterna att banda konflikter 4r begrinsade skulle ett mer de-
taljerat material kunna visa fler nyanser och snabba viandningar i samspelens
utformning, ungefdr som antropologen Marjorie Harness Goodwin (1980,
1982) gjort betriffande barns skvaller och gral.

Ett annat satt att utveckla forskningen vore att dterknyta till institutionens
dagliga rutiner, vilka mérkligt nog &r péfallande franvarande i studier som
Kivett och Warrens (2002). Institutionens going concerns — maltider, behand-
lingssamtal, lektioner, méten, fritidsaktiviteter och sa vidare — berdrs séllan,
som om mellanménskliga bekymmer inte relaterades till dem. I den under-
s6kning som ligger till grund f6r foreliggande rapport framgér hur konflikter
avbryter eller utmanar dagliga goromal, eller omvént avbryts av dem (se
vidare kapitel 4).

Brak och barn- och ungdomssociologi

I ett interaktionistiskt perspektiv kan man frdga sig om det inte finns ndgot
sétt att studera brék i ungdomsvarden som inte helt beror pd studiet av
vuxenvirldens kontroll, och som inte heller utgér frén subkulturer eller
personlighetsstorningar. Mot bakgrund av att interna konflikter mellan de
unga inte alltid mérks eller atgdrdas pa institutioner (Price 2005; Kivett &
Warren 2002), och eftersom Matza och Sykes rekommenderar forskare att inte
betrakta ungdomsbrottslingar som essentiellt skilda frén resten av samhallet,
kan steg i denna riktning rymmas i allméan barn- och ungdomssociologi.

For att skissera en sddan tankbar forskningsmodell utgar jag fran tva artik-
lar: Telling Tales in School: Youth Culture and Conflict Narratives (2000), forfattad
av den amerikanske sociologen Calvin Morrill med fyra kollegor och On the
Functions of Social Conflicts Among Children av Douglas W. Maynard (1985),
dven han amerikansk sociolog.

Morrill (2000: 521-522) och hans kollegor menar att insikter i hur unga mén-
niskor begripliggor konflikter i vardagen kan kontrasteras mot vuxencentre-
rade historier, dar unga mestadels framtrdder som objekt i de vuxnas strider,
eller som passiva subjekt som cirkulerar kring och genom vuxenproblem.
Sadana insikter stdr ocksa i kontrast till konventionell kriminologi (Morrill et
al. 2000: 524) eftersom kriminologin ofta bortser fran ungdomars konflikter
i sig, som ett eget fenomen. Morill och hans kollegor anvinder skolelevers
skrivna historier om konflikter med jamnariga for att identifiera fyra typer av
beréttelser: actionhistorier, expressiva historier, moraliska historier och sa kallade
rationella historier.

Den forsta typen — actionhistorier — visar sig vara vanligast. Att represen-
tera sig sjdlv och andra inom ramen f6r tamligen forgivettagna férvantningar
("jag var tvungen att gora sd”), som om man vore indragen i en actionfilm,
tillh6rde ungdomarnas favoritgrepp. Samtidigt fanns ocksa kdnnetecken som
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forenade samtliga beréttelsetyper. Eleverna beskrev i regel sina egna bidrag
till den hiandelse som skildrades — deras eget agerande — utifran rollen som
“respondent” eller reaktor snarare @n provokator (Morrill et al. 2000: 536),
vilket gjorde att de férsokte frankdnna sig det huvudsakliga ansvaret. De skrev
sdllan om vuxnas intervention och nér de gjorde det verkade interventionen
intrdffa efter att en stor del av den aktuella konflikten redan hade utspelat
sig bland ungdomarna.

Ungdomars konflikter framstar i detta material som tdmligen ”f6rmed-
vetna” och férsedda med en egen automatik, menar forfattarna. Ungdomarna
betonar praktiskt agerande snarare &n kalkylerat eller regelbaserat. Alternativa
typer av historier — de expressiva, moraliska och rationella — vidgar materialet
med en uppséttning perspektiv: principiella stdllningstaganden, konflikters
kanslomadssiga entusiasm (jfr. Katz 1988, 1999) och aktorers valfrihet.

Det dr svart att sdga (vilket Morrill et al. ocksa noterar) om dessa narrativa
former skiljer sig frén eller snarare speglar de motsvarigheter som finns bland
vuxna men klart dr att dessa former férekommer bland unga och att de san-
nolikt dven férekommer i institutioner for unga. Intervjuade elever i forelig-
gande studie kan exempelvis beskriva brak och strider pd actionliknande
satt. Det egna aktorskapet och ansvaret tonas ned (jfr. O’Connor 2000) och
ens handlingar framstélls som givna svar pa andras beteende. I nedanstdende
intervju-utdrag gestaltar Nolte sitt agerande med ord som ”det kom en small”
och ”“dom gick mig pa nerverna”:

David: Dom hér gangerna du hade slagsmadl, vad var det som hade hint da da?
Nolte: Nd dom gick mig péd nerverna bara dom hade gitt mig pa nerverna ett
halvér [ja] men nu eh gdr dom mig inte pa nerverna langre dom ... det var Jerry
och Henrik [mm] (mycket tyst) dom fick var sin sméll och ... (hdgre) jag slog dom
bara med en smill och sen gick jag in pd rummet for jag visste jag skulle dka in
ddr anda [uhum], det 4r samma sak med Jerry men han fick tva [uhum] for att
han stod utanfér mitt rum och var uppkiftig sen 6ppnade han dorren ocksa och
fortsatte att vara uppkiftig d4 kom en sméll och sen en small till. (intervju)

Studier av konflikter i ungdomsvard kan med andra ord dra nytta av Morrill
och hans kollegors fynd, inte minst for att de exponerar ett nytt omrade: den
ofta osynliga men sociologiskt intressanta upptakten till vuxenintervention.

Av liknande skél &r det fruktbart att reflektera 6ver Maynards (1985) On
the Functions of Social Conflict Among Children. Med hjélp av videoinspelade
och transkriberade episoder frdn grupper av skolbarn i f6rsta klass visar
Maynard (1985: 207. 210) att barn i konflikt med andra barn aktivt produce-
rar ”sitt samhalle och dess struktur” eller, som han ocksd skriver ”en kinsla
av” social struktur. Brdkande barn producerar auktoritet, vinskap och andra
sociala monster som overskrider enskilda interaktionssekvenser.
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Konflikter kan i allménhet forklaras i Georg Simmels (1908 /1970) och delvis
Lewis Cosers (1956) anda — ytterst som ett sétt att uppréatthalla samhéllet — men
i Maynards fall visar sig den sociala organisationen vara samtidig med den
aktuella dispyten. Han fann att brak mellan barn involverar ett slags politik
som inte alltid brukar associeras till barn. De kan sjdlva skapa och “besvara”
de grupperingar som samspelet lyfter fram eller erbjuder dem —de exkluderar
varandra, raddar ansiktet, forsoker upprétthélla sin status och sa vidare — och
alltsammans sker i en hogre grad 4n tidigare forskning har antagit. Extern
auktoritet (det vill siga vuxnas auktoritet) eftersoks inte framst for att avsluta
eller 16sa en konflikt, menar Maynard, utan som ett politiskt drag. Barn soker
vuxenintervention for att framja den position de tagit under sjdlva dispyten
(Maynard 1985: 216).

Det finns sannolikt flera insikter i Maynards ansats som kan anvéndas
i studiet av brdk i ungdomsvard, d&ven om &ldersgrupperna skiljer sig at.
Maynards studie 6verlappar pa ett underforstatt sitt Emerson och Messing-
ers (1977) begrepp mikropolitik i och med att den betonar den inneboende
politiska naturen i mellanménskliga konflikter (dven ”fore” eller oavsett
vuxnas ingripande). Men studien 6verskrider ocksa vissa av de tillimpningar
som gjorts av Emerson och Messinger i institutionella milj6er. Istéllet for att
betrakta barns bekymmer fran vardarperspektiv och ddrmed definiera dem
som atgdrdskravande (eller eventuellt dtgdrdskrdavande) kan vardare eller
andra vuxna definieras utifrdn ungdomars perspektiv. De unga kan, utifran
mikropolitiska 6vervaganden, eventuellt dra in vuxna i sina konflikter.

Det faktum att Maynard ocksa inkluderar patagliga och samtidigt flyktiga
sociala monster i konflikter gor att hans analys ligger nidra Goffmans (1967)
och Collins (2004). Aktorerna ror sig mellan situationer och involveras i in-
teraktionsordningar eller ritualer som 6verskrider dem som individer. And&
undviks fortingligande begrepp som Polskys (1962) subkultur. Interaktions-
dramer kan synliggoras, som till exempel barns och ungdomars vana att
"klaga tillbaka”. Hér skulle man ocksad kunna tala om parade aktiviteter (Sacks
1992/1998, vol. I1:189; Silverman 1998:105) i konflikter eller, med antropolo-
gen Marjorie Harness Goodwins (1982) ord, exhange and return actions. Barn
och ungdomar som brékar (férmodligen dven vuxna) tenderar att besvara
varandra genom imitation: “hall kéften!”, “na hall kiften du”.

[C]hildren’s disputes do not take place following hours of intensive deliberation
concerning what to say, but instead are realised in rapid-fire, successive turns of
talk. (Harness Goodwin 1982: 91)

Steget dr inte langt till traditionen hos Sacks (1992/1998) och Silverman
(1998). Maynard belyser sekvenser i mdnniskors samspel men ocksa aktorers
spontana och konstitutiva respekt for ordning, liksom sa kallad mikro-
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historisk kontingens. De enskilda repliker och gester som &ger rum i ett bradk
bildar ett slags begrédnsande kontext for néstféljande repliker och gester, s&
att dispyten som sadan villkorar sitt utfall.

Podngen &r inte att bortse frdn att den férra ansatsen i denna oversikt,
“brak och bekymrets mikropolitik”, mycket vdl kan inkludera studiet av
ungdomars konfliktformer, lika lite som man bor bortse fran att den insti-
tutionella ungdomsvardens kontroll gestaltar konflikterna pa sarskilda satt
(Goffman 1961/1990). Icke desto mindre verkar det finnas sociologiska fynd
i skdrningspunkten barn-ungdomar-konflikter som kan nyttjas i studier av
ungdomsvarden.

Férhoppningen &r att ovanstdende forskningsoversikt kan fungera som
bakgrund for ldsningen av rapportens analys av det insamlade materialet.
Det interaktionistiska spdret kommer att fullféljas och flera begrepp fran
oversikten kommer till anvandning, sdsom mellanméanskliga bekymmer,
institutionell mikropolitik, situationella och institutionella atgarder, going
concerns och latsasbrak.
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3 Mellanmanskliga bekymmer och institutionell
mikropolitik

Ungdomsvardens vardag rymmer smé och stora problem. En ungdom kan f&
huvudvirk, tvingas avbryta en lektion eller ett behandlingssamtal och istéllet
kurera sig med vila och smartstillande tabletter. En behandlingsassistent
kan kdnna sig trott och haglos och dra sig undan till personalrummet for att
hdmta ny energi. Ett storgrél kan bryta uti matsalen och involvera néstan hela
institutionen, vars personal till slut kinner sig nddgad att tillgripa vald.

Foljande avsnitt dr d4gnat at att forklara ungdomsvardens hantering av den
typ av problem som kan betecknas som interpersonella eller mellanménskliga
(Emerson & Messinger 1977: 123). Det handlar alltsd inte om personliga bekym-
mer — sdsom elevens huvudvirk eller behandlingsassistentens trotthet — utan
bekymmer som uppstar i eller tar vdgen till samspelet mellan institutionens
medlemmar.

Grénsen dr emellertid obestdimd. Det som till en borjan forefaller vara ett
personligt bekymmer kan véxa till ett interpersonellt och vice versa: ett mel-
lanménskligt problem kan av akt6rerna sjdlva forstds i termer av ett “person-
ligt” (Wasterfors & Akerstrém 2009).

Emerson och Messinger (1977: 121) menar att varje social miljé genererar en
mingd tvetydiga och flyktiga svarigheter vars ndrmare utveckling bestdms av
hur ménniskor besvarar dem. Nagot dr “fel” (eller upplevs som det). Vad bor
goras? I takt med att varierande atgarder eller "botemedel” utkristalliseras
intréffar ndgot synnerligen betydelsefullt. Det aktuella bekymret organiseras,
identifieras och konsolideras.

As steps are taken to remedy or manage the trouble, the trouble itself becomes
progressively clarified and specified. (Emerson & Messinger 1977: 123).

Processen dr dock ldngt ifrdn linjér. Varje hdvdande av ett bekymmers “natur”
kan i princip utmanas av en konkurrerande definition. Varje 16sning pa ett
mellanménskligt problem kan stdllas mot en annan 16sning, som i sin tur
kan stéllas mot en tredje, osv. Aven om det &r latt att forestilla sig absoluta
forbindelser mellan & ena sidan ett “givet” bekymmer och & andra sidan en
”given” 16sning (i synnerhet i totala eller semitotala institutioner) dr det mer
véalgrundat att tala om bekymrens mikropolitik.

Mikropolitik for tanken till beslutsfattande, vagval och motstridiga ar-
gument. Det for ocksa tanken till forhandlingar och maktkamper. Emerson
och Messinger (1977) anvéander begreppet mikropolitik for att (bland annat)
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skildra hur det slutgiltiga utformandet av ett mellanménskligt bekymmer till
stora delar &r en produkt av de involverades stravanden efter stéd frén och
legitimering av utomstdende aktorer.

Om du och jag exempelvis borjar gréla kan vi komma till den punkten att
vi forsoker aberopa en tredje part, som intervenerar i konflikten och férsoker
avgora utfallet. Att sd sker dr dock inte sjdlvklart. Vi kan ocksd anvidnda oss
av intrinsic remedies (Emerson & Messinger 1977: 123), det vill sdga resurser
som hdmtas inifrén relationen, varpa utomstdende aldrig dras in. I de fall d&
nagon utomstdende dras in &r utfallet likafullt inte givet. Ett och samma be-
kymmer (eller ett bekymmer som skulle kunna betecknas som identiskt med
ett annat) kan bemétas pa olika sétt och ddrmed konsolideras olika.

Begreppet mikropolitik uppméarksammar alltsd informella reaktioner pa
mellanménskliga problem men ocksa relationer mellan informella och (mer)
formella reaktionssystem (Emerson & Messinger 1977: 121). Hur gar det till
nér ett bekymmer dyker upp och definieras? Hur utformas informella och
formella responser, och pa vilka sitt konstituerar dessa responser bekymrens
"natur”?

Tre resultat skall hér visas angdende Silverbackens mikropolitik:

(1) personalens bidrag till bekymrens mikropolitik bestod framfor allt av
situationella och institutionella dtgarder, som kombinerades, varierades
och 6verlappade varandra,

(2) mikropolitiken utgjorde inget objektivt eller “réttvist” system utan be-
stod av kontinuerliga forhandlingar med eleverna, i vilka en pragmatisk
ordning konstruerades,

(3) elevers brak (eller svérigheter att komma 6verens sinsemellan) tende-
rade att personifieras, det vill sdga knytas till enskilda elever, om och
ndr personalen ingrep i rollen som tredje part.

Situationella och institutionella atgarder

Som framgick i foregdende kapitel urskiljer Price (2005: 46) institutionella
respektive situationella atgarder fran personalens sida. Om ett brék eller
bekymmer uppstér kan personalen fatta ett spontant beslut och férsoka ritta
till problemet i stunden (en situationell respons), eller tillgripa dtgérder och
resurser som stracker sig utover den omedelbara situationen och som ofta
involverar flera beslutsfattare (en institutionell respons).

I faltarbetet pa Silverbdcken patraffades en méangd olika dtgarder. Vanliga
situationella dtgédrder var verbala utrop eller tillrdttavisningar riktade mot de
unga: “nej! nej!”, ”stopp! stopp!”, “sluta!”. Tillrdttavisningarna kunde ocksa
rymma mer precisa pdminnelser om exakt vad de syftar p4, till exempel nar
personalen ropar ”sprdket!” till en elev som sviér eller f6rolampar ndgon an-
nan, “nu tdpper du igen och dter!” till en elev som anses prata for mycket
under en maltid, eller “f6tterna!” till ndgon som lagt upp fotterna pa bordet.
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Vanligt var ocksd att rikta sin tillrattavisning till en viss elev genom att helt
enkelt ropa eller sdga elevens namn: “Tony!”, “Ron”, osv. Namnet ansdgs
ibland récka i sig, ibland foljdes det av langre utlaggningar.

Om man foljer en viss personalmedlem och det sétt pa vilket han eller
hon markerar elevers oonskade beteende finner man dartill olika stilar. Med
Goffman (1967: 5 ff.) kunde man tala om tillrdttavisandets sammanlagda
handlingssitt eller lines. En personalmedlem kunde till exempel sdga “du ...”
pd sddant ett sétt att eleven genast forstod att han gjort ndgot fel, en annan
kunde anvinda “halld” pa samma sétt, eller “app-app!”. Ibland kunde en
arg blick rdcka eller en gest; ofta rorde det sig dd om gester som sé att sédga
markerar “nedat” (jfr. Kivett & Warren 2002: 24).

Gesten “nedat” &r véard en utvikning. Att med en handrorelse uppmana
elever att “"ddmpa sig”, “varva ned”, lugna “ned” sig eller liknande anknyter
till en aterkommande metaforik (Kivett & Warren 2002: 24; jfr. Lakoff & Johnson
1980). Upp stér for det problematiska och ned for det 6nskvérda. En bekym-
mersam elev dr en elev som litt gar “upp” i varv eller har svart att dimpa sig;
en skotsam elev har tvartom ett jamnt humor och har létt f6r att varva “ned”.
Metaforiken férekommer ymnigt i institutionernas journalanteckningar? men
har allts4 en situationell motsvarighet alldenstund personalen med ord eller
gester ber eleverna rora sig “nedat” i sitt beteende pad institutionen. Metafori-
ken tas som sjédlvklar och uppfattas egentligen inte som metaforik (Lakoff &
Johnson 1980). Ned och upp uppfattas snarare som hogst patagliga variationer
i ménniskors beteende. (Se Collins 2004, f6r en sociologisk motsvarighet; Col-
lins talar om ménniskor som “laddas upp” genom interaktioner.)

"Vilket humor han var pa!” sdger Paul (en av ldrarna) och syftar pé en elev som
han fann sirskilt bekymmersam idag. Vi sitter nu och spelar kort under en paus
och eleven har tillfalligtvis gétt ivdg. Han brukar inte vara s& annars, sédger Paul,
"jag brukar fa ned honom”. (filtanteckningar)

Ytterligare situationella atgérder 6verlappar det Price (2005: 53) kallar hands-
on correction. Fordldrar socialiserar sina barn genom yell and grab, skriver
Price (2005: 56), det vill siga genom att ropa och gripa tag, och samma sak
sker i ungdomsvarden. Aven om en verbal forklaring kan ledsaga en sddan
atgard dr huvudsaken det fysiska ingripandet. En orolig elev eller en elev
som ”“gédr rundor” (som personalen kunde uttrycka det) kan till exempel
fosas eller foras tillbaka till sin plats, och en arm som just dr pa vég att sla
ett slag mot ndgon annan kan fadngas upp och héllas fast. En annan variant
bestod i att 1dgga sin hand pa en elevs axel i samma stund som han verkade
vara pd vdg att bli arg, upprord eller orolig, varpa eleven forvantades hejda

2 Journalanteckningar skrevs individuellt varje vecka, sédrskilt avseende varje elevs olika
problem och humérsvingningar, sésom personalen betraktade och definierade det (se vidare
Wisterfors & Akerstrom 2009).
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och besinna sig. Alltsammans sker diskret och 6gonblickligen och &r inte
alltid tydligt for utomstdende besokare. Flera exempel blev forst markbara
efter dterkommande filtarbete.

Féltanteckningarna visar att situationella atgarder var bade alldagliga och
(fran personalens synpunkt) effektiva pa Silverbacken. De ter sig smidiga och
flexibla och lyckades ofta p4 ett enkelt sitt upprétthalla personalens 6nskvéarda
ordning. Sarskilt betydelsefullt dr dtgdrdernas improviserade och individuali-
serade karaktdr. Arbetet med att behandla ungdomar praglas i allmédnhet av en
betydande grad av omedelbarhet. Som jag beskrev i foregdende kapitel talar
Arieli (1997: 71) i sin intervjustudie om experiences of immediacy, det vill sdga
personalens upplevelse av att stindigt behdva &ndra sina planer. Ovintade
handelser i samspelet med ungdomar gor att de vuxna skyndsamt tvingas
handla p4 alternativa sitt. Situationella dtgarder utgor ett exempel péd hur
personalen forsoker avspisa denna upplevda omedelbarhet. Ordningen ska
uppréttas med hjélp av ett minimum av interaktion.

Personalens langre samtal med eleverna kan betecknas som en mellanform.
A ena sidan ar de situationella &tgérder eftersom de kan initieras och full-
foljas av en personal som dven direkt samspelat med en elev, & andra sidan
kan dven utomstdende personalmedlemmar engageras och atgiarden kan
dokumenteras, vilket sammanfaller med institutionella atgarder. Ofta fore-
greps samtal av en eller flera situationella dtgédrder. En elev kan till exempel
ha betett sig utmanande i undervisningen, fatt flera tillsdgelser och “lugnats”
med fysisk kontakt for att darefter koras ut av ldrarna och séttas i samtal med
behandlingspersonal. Samtalet gar sedan ut p4 att eleven ska medge sitt fel
och lova bittring.

Sarskilt utmdrkande var samtalens granslosa tidsdtgang. Varken elev eller
personal kunde sidga hur lange de skulle pdgd; tvartom bestod den moraliska
poédngen i att eleven aldrig skulle kunna veta det. Man satt i samtal tills man
forstdtt vad man gjort. Laingden blev sedan ett matt pa elevens mognad (uti-
fran personalens synvinkel) eller list (utifrdn elevens synvinkel). I intervjuer
forklarade elever att de i borjan av sin institutionsvistelse satt i mycket ldnga
samtal men att de nu lyckades “klara av” dem snabbare; det dr “bara till att
hélla med annars far man sitta hur linge som helst”, f6r att citera en inter-
vjuad elev. De visste till slut vad de skulle sdga (och hur) f6r att personalen
skulle godta det som en autentisk beteendef6éréandring. Denna dubbelhet eller
tvetydighet markerades ocksd av personal.

Max: ... att sitta hdri dryga samtal eller ‘dryga’ men givande [skrattar till mycket
svagt] [mm] (...) och eh det dr vil ocksa att man mérker 6ver tid att antingen sa
ar det ju att dom blir véldigt duktiga p4 att siga det som vi vill hora eller sé blir
dom faktiskt trygga vid att de inte &dr sa bra pa att 16sa konflikter ... att det gar
... det gar fortare och fortare att 16sa dom eh att sen det g&r upp och ned det gor
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det ju men att eh generellt sett sa gar det fortare och fortare att 16sa konflikter ju
langre dom har varit hir ju oftare dom har suttit i situationen.

David: Samtalet tar inte lika l&ng tid kanske?

Max: Nd dom ... dom gdr ... det gar fortare och fortare det gar enklare [mm] eh
man laser sig inte man gdr inte in och sétter sig och sager att 'nej jag tanker inte
sdga nanting’ och sd bara sitta eh for det funkar inte [né], det &r okej [mm], sitt
du hédr men vi sitter har tills vi har 16st det allts4 tills vi har kommit fram till hur
vi ska ga vidare sd sitter vi hdr’ eh och

David: Hur tror du dom hér samtalen uppfattas, sd att sdga? ()

Max: Badde och. Eh jag tror att man (4 sek) man vill inte sitta i samtalen f6r dom
r jobbiga, det d4r dom, samtidigt sd tror jag att dom blir tryggare ndr man ...
alltsd ju fler sdna samtal man suttit i ju tryggare blir man.

Uttrycken ”sitta” och ”sittaisamtal” (och ”dryga samtal”) ter sig betydelsefulla.
(En intervjuad elev anvander liknande ord angdende dessa samtal: ”ibland
... kan man sitta av tvd timmar”.) Uttrycken markerar samtalens karaktar
av atgdrd; snarare dn att sdga att man samtalar eller pratar med varandra
understryker Max ett slags stillastdende tillstdnd som den besvérlige eleven
placeras i. Det faktum att konflikter anses 16sas ”fortare och fortare” ju lingre
eleven varit pa institutionen kan beror pa trygghet, menar Max, men samtidigt
pekar han pa forekomsten av forstéllning: ” dom blir vildigt duktiga pa att
sdga det som vi vill hora”.

Ovriga institutionella dtgérder pa Silverbacken omfattade indragen hemvis-
telse (permission), indragna fritidsaktiviteter utanfor institutionen, indragen
veckopeng och — ytterst — forflyttning till annan institution eller vardform.
Det sistndmnda fungerade som en séllsynt atgard som likafullt tycktes fin-
nas i bakgrunden, som en last resort (Emerson 1981) att tillgripa om allt annat
provats. Aven avskiljning finns att tillga som &tgdrd pé ett sarskilt ungdoms-
hem, dock aterfinns det inte i form av konkreta exempel i det material jag har
analyserar. Vanligast i materialet var istdllet manipulationer av institutionens
privilegiesystem i syfte att korrigera elevens beteende — att dra in eller locka
med formédner. Hir sammanfaller ungdomsvarden med kriminalvarden
(Wasterfors 2007: 80) och den goffmanska totala institutionen i allmédnhet
(Goffman 1961/1990: 51), 4ven om detaljerna skiljer sig. En institution som
forfogar over eftertraktade resurser tenderar att anvanda dessa resurser for
att tillrdttavisa de intagnas beteende.

Karakteristiskt for institutionella atgdrder &r institutionell mobilisering:
moten, formella beslut, registrering, dokumentation. Fler vuxna engageras
och kommunikationen dem emellan blir viktig. Ett ideal frdn personalens
synvinkel dr att borja med situationella atgarder for att sedan, om dessa inte
hjalper, tillgripa institutionella dtgérder. En ldrare berdttar apropa fragan om
stora respektive sma konflikter:
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Annika: Smékonflikter har vi varje dag [mm] som rinner ut i sanden [mm]
(5 sek.)

David: Och det kan vara? ...

Annika: ... Exempel kan vara att (2 sek.) en konflikt som &r dagligen det ar det
har med fétterna pd bordet [uhum], det &r inte accepterat att ha fétterna pa bor-
det [nd] eh och dér kan man séga till 'ta ned fotterna’ men efter x antal ganger
sa ger man dom valmgjligheten att antingen sa noterar jag detta beteende som
icke accepterat eller sd tar du ned fGtterna nu diskuterar vi inte det mer, och dé
far dom vilja vilket dom gor och &r det da att dom véljer att ha det kvar sd kan
vi ... sd noterar jag det och sen sa rapporterar jag det vidare som icke accepterat
beteende och da kan dom da f4 avdrag dd har dom inte skétt sin skoldag. Och
da kan det ju bli eh dér kan det ju bli ndnting som eskalerar till att bli en storre
grej, att jag dr dum [i elevens perspektiv] linge framover. (intervju)

Annika sédger sig borja med en enkel tillsdgelse, “ta ned fétterna”, och upp-
repar sedan den. Dérefter infinner sig den institutionella dtgarden som méj-
lighet: att rapportera beteendet och darmed eventuellt dstadkomma avdrag.
En sddan utveckling leder i sin tur till ett slags fiendskap mellan eleven och
lararen, sdsom Annika beskriver det. Hon blir uppfattad som “dum linge
framover”.

I Annikas berittelser ingar alltsd dtgdrderna som komponenter i en eventuell
eskalering. De skdrpta svaren till en vagrande elev driver férloppet framat, inte
enbart det "vdgrande beteendet” som sddant. Tva detaljer i det ovanstdende
citatet komplicerar dock forloppet. Annika “ger dom valmgjligheten ...”, séger
hon, innan hon verkstiller sin rapportering, vilket betyder att hon flaggar for
(eller hotar med) den institutionella dtgdrden i sjdlva situationen. Detta sker
“efter x antal ganger”, dar ”x” star for (ungefdr) “oként antal gdnger” eller
“varierande antal gidnger”. Genom dessa detaljer antyder alltsd Annika att
institutionella atgdrder inte &r strikt skilda fran situationella (sdésom ”ta ned
fotterna”) utan att det forstndmnda snarare kan 6verlappa eller inkorporeras
i det sistndmnda. Hon antyder ocksa — vilket jag snart ska dterkomma till — att
automatiken &r skenbar. Det finns ett handlingsutrymme fér Annika och —
ytterst — ett utrymme dven f6r eleven ifrdga. Under vissa forhéllanden ar ”x”
ett 1agt tal, under andra forhallanden ett hogt. Exakt ndr den institutionella
atgarden blir aktuell varierar fran fall till fall.

Aven i 6vrigt material finns &tskilliga 6verlappningar mellan situationella
och institutionella dtgérder. Det finns med andra ord goda empiriska skal att
ifrdgasdtta den entydiga och enkla tudelning dem emellan som Price (2005: 46)
tycks forutsitta. I praktiskt kontrollarbete gér institutionella och situationella
atgarder om lott. Jag ska ge ytterligare tre argument for denna slutsats.
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1.

For det forsta kan olika dtgdrder kombineras pd synnerligen svdravgransade
sattidefall dd konflikter eskalerar. Beakta exempelvis dehdndelser som bedoms
som sd allvarliga att de anses kvalificera till etiketten ”incident” och som skrivs
inidet elektroniska arkivet samt i den aktuella elevens journal. Nedanstdende
anteckning blev sedan en grund till en formell incidentrapport:

Incident

Tony végrar att f6lja sin planering och avvek. Han vigrade félja med in och blev
hotfull. Vid invidntande av en personal till valde Tony att folja med in. Nar de
kommer in blev Tony aggressiv och sparkar och sldr pd inventarier och personal
XX och YY. Tobias blir nerlagd pa golvet och lugnar sig och f6ljer med in pa sitt
rum for samtal. Inne i rummet blir Tony arg och vdldsam och blir nerlagd igen.
Tony é&r kladd i arbetskldder och skor med stalhédtta som han anvinder till att
sparka med. Skor och jacka blir avplockade. (journalanteckning)

Det faktum att handelsen skrivs in i journalanteckningarna och rubriceras
som incident leder tankarna till Prices (2005) institutionella atgérder. Sa
gor dven samtalet med Tony och tillkallandet av ytterligare personal; det
finns en tydlig institutionell mobilisering kring Tony som &verskrider den
ursprungliga situationen, i vilken bekymret med Tony anses dyka upp
(han ”avvek”). A andra sidan 4terfinns dven tydliga situationella &tgérder,
sdsom att “ldgga ned” eleven. Mellan raderna kan man férmoda att en rad
tillrdttavisningar och instruktioner levererats fore och omkring den mer
formella responsen (Tony ”f6ljer med in pa sitt rum”, osv.) och att incidenten
pa sd sdtt konstituerats av en rad interaktioner. Institutionella och situationella
atgdrder foljs alltsa at, i synnerhet nér det géller eskalerande mellanménskliga
bekymmer.

Hir finns anledning till en utvikning vad géller hur dtgédrderna beskrivs.
I den institutionella dokumentationen avbildas personalens hantering ofta pa
ett sddant satt att dess aktorskap avleds och doljs, till exempel genom passiv
form (Wisterfors & Akerstrdom 2009). Den eller den personalmedlemmen
lagger inte ned Tony utan Tony “blir nedlagd”, och skor och jackor “blir av-
plockade”. Tony, ddremot, skildras som aktivt subjekt; han ”"végrar”, ”sparkar
och sldr”, ”blir arg och valdsam”, “lugnar sig”, osv.

P& det sattet lyckas institutionspersonalen fasta problemet pa den aktuelle
eleven medan det egna agerandet far trdda i bakgrunden. I journalanteck-
ningar framtrader personalen f6rst och framst som en manifesterad institution,
uniformt responderande och ”automatisk” i sitt beslutsfattande (férutom,
i ovanstdende fall, ndr de blir féremadl fér Tonys angrepp, dd personalens
initialer ndmns). Journalanteckningarnas retorik gor att interaktioner tonas
ned pa bekostnad av mer ensidiga beskrivningar, dér en trilskande elev tycks
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std ensam mot en koherent institution. (Se vidare Wisterfors & Akerstrom
2009.)

Det kan dérfor verka som om hela dtgérden ar institutionell, eftersom de
konkreta och interaktivt komponerade aspekterna — de situationella dtgar-
derna — bara tillats skymta.

2.

For det andra kan situationella atgdrder bestd av hanvisningar till insti-
tutionella, vilket utgdr en annan sorts Overlappning. En personal kan
exempelvis tillrdttavisa en ungdom genom att hota med indragen hemvistelse,
eller pdminna om ett utlovat privilegium och ddrmed féregipa det skeende
som eleven vet viantar honom i en eskalerande konflikt ifall han inte skoter

sig.

Anthony, en av eleverna, lamnar plotsligt sin plats vid sin dator (under en lek-
tion). Lararen — som just nu hjdlper Ron med ett prov om Sydamerika — ropar
tvdrs 6ver rummet: “Femtio spann, Anthony! Femtio spann!” Han syftar pd ett
avdrag i veckopeng som ska trdda i kraft vid vissa 6vertradelser, sdsom att ga ut
ur huset genom ”bakdérren”. Jag ser att Anthony har 6ppnat dérren och tittar
ut men ldraren ser inte det. “Jag har inte 6ppnat”, siger Anthony, sténger dorren
och gér tillbaka. Lararen fortsitter att hjalpa Ron. (faltanteckningar)

“Femtio spann!” fungerar hir som personalens retoriska forkortning av en
potentiell hindelseutveckling. Budskapet dr inbdddat i en pafallande kort
och relativt effektiv replik: om inte Anthony i denna stund lyder personalens
direktiv kommer det att bli avdrag. Ett avdrag kan med Prices (2005)
terminologi betecknas som en institutionell atgérd (det forutsitter ett slags
mobilisering av institutionen) men hir upptrader den som situationell.

3.

For det tredje finns en 6verlappning vad géller karaktdren pa respektive
atgardstyp. Institutionella dtgérder ar i en bemérkelse inte helt olika situa-
tionella, eftersom dven de konstitueras av en rad pd varandra foljande
situationer. Dokumentation av brak och bekymmer i ungdomsvarden ér till
exempel ensituationisig, som praglas av vad somjustdd—underupprattandet
av dokumentet — kontextualiserar skribenten ifrdga, det vill sdga det som
han eller hon da uppfattar som relevant. I nedanstdende exempel utesluter
en personalmedlem ett slags dtgdrd — ett &mnesbyte under en lektion — som
om den istéllet hade skrivits ned hade kunnat uppfattas som en eftergift at
brdkiga elever.

Paul, en av ldrarna, visar hur han fyller i sin rapport (som sedan ska bilda material
till journalanteckningarna). ”Alla trétta”, sdger han och skriver, “John och Marc
mer dn lovligt ... jag skriver ‘gnélliga’ och 'Rons sprakbruk dr j OK’”. Han skriver
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att motivationen ”inte var pa topp”, att eleverna var “tr6tta och lite krassliga”. Lite
senare pratar vi om det faktum att Paul kom att byta &mne pé lektionen idag, fran
matematik, som eleverna inte gillade, till engelska, som de gillar battre. Lektionen
var pa det hela taget mycket stokig fram till detta byte. “Det fungerade inte med
matte”, sdger han och understryker vikten av att vara flexibel. Han skriver dock
inget om dmnesbytet i sin rapport. (fdltanteckningar)

Om situationella aspekter av institutionella atgarder inte uppmarksammas
i studier av ungdomsvardens konflikthantering finns risken att personalens
ingripanden framstdr som mer 6verlagda och samradda &n vad som ér fallet.
Det faktum att en atgérd forutsatter en institutionell mobilisering maste inte
innebdra att mobiliseringen varar sarskilt lange eller att den omfattar alla.
Personal kommer och gar, och &vertar eller "drver” ddrmed atgarder vars
formella skil de inte alltid kdnner till.

Endast tvé elever &r pé plats under helgen. Suzanne berittar att Anthony, en av
eleverna, fatt stanna inne hela dagen pé grund av “nét déligt” han gjorde under
veckan. Jag undrar vad han gjort men det vet inte Suzanne. Vi tittar pa Deal or
no Deal pé tv och nér det &r slut kommer ny personal, som ska jobba 6ver natten.
(faltanteckningar)

Kontinuerliga férhandlingar

I Prices studie av hur personal pa ett amerikanskt gruppboende lar sig
kontrollarbete visade sig personalens atgarder véxla. Han fann en férhand-
lingsprocess, i vilken exempelvis vissa Overtramp frdn de intagna kunde
bortses fran i utbyte mot (i 6vrigt) gott uppforande. Skapandet och vid-
makthallandet av en framférhandlad ordning stod i centrum, inte en pa
férhand definierad och abstrakt ordning. Genom att vdxla mellan olika
atgdrder i forhallande till “samma” problem (eller problem som skulle kunna
betecknas som identiska) sker en oavbruten rekonstituering av ordning
(Price 2005: 6).

Price hédnvisar till Anselm Strauss och hans kollegers berémda studier av
moderna sjukhus, dédr ordningen ocksd visade sig bestd av kontinuerliga
forhandlingar (Strauss et al 1963; se @ven Heidegren & Wasterfors 2008: kap.
9). Férhandlingarna kan vara uttalade eller underfoérstaddda — de maste inte
likna vad man i vardagstal kallar en férhandling (till exempel en foérhandling
mellan arbetsgivare och fackforening eller en férhandling i ritten) utan kan
vara mycket mer subtil. Podngen med forhandlingsbegreppet dr inte att en
organisation — sdsom ett sjukhus eller en institution f6r ungdomsvard — skulle
sakna ordning utan att ordningen inte kan skiljas fran konkreta interaktioner.
Podngen é&r att en analytiker misstar sig om han eller hon enbart uppmérk-
sammar den formella ordningen, ordningen “pa papperet”.
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Motsvarande fynd har gjorts dven i foreliggande studie. Situationella och
institutionella dtgarder véxlar och definierar ddrmed mellanménskliga pro-
blem olika. Beakta f6ljande schematiska (om én till sina detaljer autentiska)
exempel fran Silverbacken:

a) en elev végrar stida

b) en elev sparkar fotboll, hart och
ndra personalen som sitter pa griset

c) en elev sldr till en ldrare pd axeln

d) en elev kldnger pa en ldrare

e) en elev slar pa saker och vigrar lyda
i undervisningen

f) en elev ”stéller till en scen” i
lunchrummet

g) en elev borjar skrika och knuffar en
annan elev under en fotbollsmatch

en personalmedlem signalerar
indragen hemvistelse, en annan
ignorerar och hjilper till med
stidningen pd egen hand

forst ignorerar personalen, lite
senare ropar de "stopp! stopp!”

lararen ror inte en min

lararen protesterar och ger eleven
en tillrdttavisning

lararen tvingar ned eleven och
“sitter” p& honom tills han blir lugn

personalen “ldgger ned” eleven
som sedan far sitta i “samtal” och
far indragen hemvistelse

personalen bar ut eleven och
forbjuder honom att delta i matchen

Om elevers respektive personalens agerande listas pd ovanstdende sétt
framstdr institutionsvardagen som tdmligen ryckig och inkonsekvent. Varfor
ar det tillatet att sld en ldrare pd axeln men inte “kldnga” pa honom eller
henne (exempel [c] och [d])?

Det drojer emellertid inte lange forrdn man betraktar listan med skepsis. For
varje exempel infinner sig obesvarade fragor. I vilket ssmmanhang utspelade
sig episoden? Vilka individer var inblandade? Vad hénde fore och efter? Néar
hinde det? Fragorna &r langt ifrdn seminariemdssiga; under féltarbetet bad
jag ibland elever och personal beratta hur det kommer sig att de agerade si
eller sd vid det eller det tillfdllet, och motfragorna ldt d4 inte vanta pa sig.
Vilket tillfdlle menar du, egentligen? Vilka var med? Nar hiande det? Man ville
ogdrna ta stdllning till anonymiserade eller renodlade exempel utan foredrog
att tala i konkreta termer.

Det som doljs i listor och korta sammanfattningar ar interaktioner och deras
omstandigheter: forst hande det, sedan det, sedan det, etc. Nar det giller ung-
domsvardens mikropolitik d6ljs d&ven implicita och explicita férhandlingar. En
viss elev kan till exempel {4 ett slags uppgraderad tillsdgelse mot bakgrund av
tidigare forsummelser medan en annan elev kan ignoreras eftersom han eller
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hon inte anses ha dstadkommit ndgra bekymmer pa ldange, eller inte bedéms
gora det i fortsdttningen. Elevens varierande “bekymmerhistoria” genererar
varierande atgarder. Nér olika atgarder forhandlas fram konsolideras dartill
bekymren pa olika stt.

Nedan berdttar Max, en personalmedlem, om en historia som till slut an-
sdgs motivera ldttnader i institutioners atgarder. Det faktum att eleven varit
skotsam de senaste veckorna motiverade en mildare behandling av ett annars
oacceptabelt beteende.

Max: ... vihade ett exempel igar det hidr du pratade om idrottsplanen tv4 stycken
krockar och den ene knuffar ivdg den andre. Och han har en historia av att vara
véldsam och da har vi ocksé sagt var gang alltsa han far inte och hotar eller an-
vénda sig av vald och det slumpar sig s att han gjorde detta pa lunchen under
tiden vi sitter har inne och har personalkonferens, och vi tog ju in detta hir och
dd borjade ju folk ‘jaha da blir det ingen fotbollstréning for honom i helgen’ och
‘detblir ingen hemvistelse’. Eh och d& hor det till saken att han har haft en véldigt
stokig period men dom sista fyra veckorna har gatt véldigt valdigt bra [mm] och
s& hiande detta eh och det ... det var det ménga som reagerade p4, ‘ja nu kan
inte han &ka och trina fotboll’ for dan ska ha varit okej f6r att man ska gora sant
(... ) eh och rétt eller fel men till sist var det ju ett par stycken som hojtade till
"halla, det hér &r annorlunda mot vad han har haft tidigare” alltsa det hir — det
hér &r inte — inte en acceptabel situation men det ar lattforstaeligt att han — att
han blir ledsen och arg (...) tdrarna rann ur 6gonen p& honom alltsa [mm] det ...
det gjorde ju jatteont p& honom liksom [mm]. Det &r forstaeligt att han reagerar
med den héir knuffen och slangde ur sig nénting eh d& ska vi ju inte sld undan
benen pd honom nér han har ... han har verkligen lyft sig sjélv p4 ett fantastiskt
bra satt liksom och tagit tag i det hir och han var fullstandigt 6vertygad sjdlv kil-
len, fullstandigt tarogd helt uppriven eh 6ver — nu har han — nu har han forstort
allting nu kan han inte 8ka hem till helgen han kan inte ...

David: ... Aha s han insdg vad som skulle hdnda da ...

Max: ... Ja han ... han sdg ju sjdlv som att detta skulle hdanda men féljden blev
nanstans att vi pratade igenom det hir inne eh dér vi var ett par stycken som lik-
som menar pa att ‘jamen hall§, kan vi inte titta pd det utifran det hir perspektivet
istéllet eh och dér ... ddr vi enades om att (...) det hir dr en annorlunda grej det
hir &r inte det som har hint tidigare med utbrott (...) utan dethér...en...en ...
en inte accepterad men dnda en forstdelig reaktion. D4 ska vi inte sld undan benen
pa honom da ar det () att vi ska sitta oss ned med honom och forklara eh for att
det inte ska bli alldeles tokigt for honom, om han tror att han har gjort samma
sak da dr ju vi inkonsekventa och det kanske vi dr men vi tédnker inte att vi &r
det, luddigt kanske [uhum] men eh men att sitta sig ned och forklara for honom
att det hér var en situation eh dér det dr forstaeligt att ... att du inte tdnker klart
att du ... du blir arg, du hanterar det genom att en knuff, efter att du gjort den
knuffen s& bryter du ihop av ledsenhet och tror att det har forstort allting f6r dig
[mm] men det visar ju (att) du har fortfarande tanken men du kunde inte styra
den just i det 6gonblicket. Det &dr inte samma sak som nér du ... en vuxen ... att
du gér i taket for att en vuxen sédger till dig att du ska g& och ligga dig.
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7o

“Hall, det hér dr annorlunda”, “jamen halld, kan vi inte titta pa det utifran
det hér perspektivet istillet” — Max iscensétter dialogen i personalkollektivet
nér det aktuella problemet diskuteras och understryker pé sa satt vikten av
ett partikuldrt forhallningssatt. Institutionen bor inte agera “blint”, verkar
Max resonera, utan maste ta hansyn till omstandigheter, i det hér fallet for-
mildrande sddana. Personalen samlar sig kring Max argumentation, sdsom
han skildrar det, och det bekymmer som uppstod ute pé idrottsplanen fér
dédrmed en sérskild utformning. Det var trots allt inget allvarligt bekymmer;
det kom aldrig att motivera ”"vanliga” sanktioner.

Max berittelse i sin helhet blir en account (dvs. en legitimerande férkla-
ring) av ett avsteg fran en forestédlld neutral och konsekvent moral, i vilken
identiska handlingar bor atgédrdas identiskt. Det 4r samtidigt en forklaring av
elevens agerande, ndrmare bestimt en vardaglig interaktionistisk forklaring
(jag dterkommer till denna term i kapitel 6). “Du (eleven) har fortfarande tan-
ken”, sdger Max, “men du kunde inte styra den just i det 6gonblicket” — Max
betecknar alltsa detta fall som synnerligen situationellt betingat. Intressant dr
daven Max kommentar till personalens dndrade instéllning —” luddigt kanske”
— som antyder mikropolitikens brist pa allomfattande stringens och istéllet
anspelar pd forhandlingar, samt hans formulering “da ska vi inte sld undan
benen pa honom”. Med det sistnimnda tycks Max antyda att personalens
responser pa de ungas agerande i sig kan dstadkomma problem, sdvida de
inte dr ratt avpassade.

Ytterligare tvd exempel — nu frin féltanteckningarna — ska hir ges som
kontrast till férenklande sammanfattningar. Det forsta géller punkten (a) pa
ovanstdende lista: en elev som végrar stdda.

Vi befinner oss pd sommarstéllet som institutionen hyr under lov och helger.
Henrik (en av eleverna) har fatt som uppgift att stida allrummet efter lunchen
men visar sig vara svarstartad. Han vill inte, han suckar ljudligt. ”Orkar inte b&ja
mig”, sdger han nédr han ska sitta i kontakten till dammsugaren. Han gar in p4 sitt
rum. Gabriella (en i personalen) stidar pa egen hand: plockar undan och dammar
bord, osv. “Henrik, du har fem minuter pé dig att bérja dammsuga”, ropar hon
in mot hans rum. Hon bérjar sedan dammsuga sjilv. Lite senare sdger Gabriella
till Ove (institutionens chef) att hon “inte lyckas” f& igdng Henrik. Jag hor snart
hur Ove knackar pa Henriks dorr. “Du, vill du dka hem pé& torsdag?”. “Mm.”
“Ja d& far du jobba. Det finns ingen anledning att skicka hem en s& trétt pojke.”
Jag gdr pa toaletten och nér jag kommer tillbaka har Henrik borjat dammsuga.
(faltanteckningar)

Till en borjan framstdr bekymret som enkelt. En elev végrar stida och
personalen tillrdttavisar honom. Men det forsta forsoket faller platt; Gabriellas
order har ingen verkan. Det leder inte heller till ndgon eskalering, snarare
till en ny arbetsdelning: Gabriella ber Ove "fd igdng” Henrik eftersom hon
sjalv inte lyckas. Hans teknik dr karakteristiskt institutionell; han hotar med
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ett indraget privilegium, om &n p4a ett néstintill underforstétt satt. Om inte
Henrik stddar blir det kanske ingen hemvistelse pa torsdag.

Oves teknik innebér dven en férhandling; Henrik ”far” ndgot av Ove om
bara Ove far nagot av Henrik, 1at vara att det forra bestar av en ”icke-indrag-
ning” som nu presenteras som en beloning. Gabriella hade inget motsvarande
att komma med. Hennes f6rsok liknar mer en vanlig situationell atgard — en
kort tillsdgelse — vilket gor att bekymret konsolideras som ett kontrollproblem
(Henrik avviker och skall korrigeras). Oves forhandling, ddremot, konsoli-
derar snarare bekymret d&ven som ett motivationsproblem (Henrik vill inte,
orkar inte), dven om utfallet blir detsamma: den institutionella ordningen
ateruppréttas.

Det lilla dramat kring Henriks stidande tog emellertid inte slut hér.

Henrik stddar, tar paus, stddar vidare. Han vill att Gabriella ska himta en skur-
hink at honom. “"Hamta den”, sdger han, “hdmta den, kirring” och liknande.
Gabriella tittar upp med ett slags trott blick. Hon sdger med retsam ton att han
kanske ska “testa med Lottie (en annan i personalen) istallet”.

Till saken hor att vi strax innan har pratat lite om Henriks stddande. I en grupp
fatoljer i samma rum dér Henrik stddar sitter Tom, en fore detta elev som idag
ar pd besok med sin mamma och sina tva syskon. En i personalen ska snart ha
eftervardsamtal med honom och Tom sitter nu och umgés lite med nagra andra
elever och mig. Jag berittar att Henrik inte kom igadng med stddandet forran
Ove sade till honom att annars far han inte dka hem. ”Typiskt honom (syftar pad
Ove)!” sdger Tom samtidigt som han kollar sin mobil. “Jasa brukar han géra s&?”
fragar jag. “Ja” sdger Tom och skrattar.

Sedan beréttar Tom att det under hans tid p4 institutionen var litt att 4 Gabri-
ella, Lottie och Gary (alla tillhér personalen) att ”jobba at en”, i underférstadd
kontrast till Ove som dr kdnd som en auktoritativ figur. “Jag vet inte hur ménga
génger Lottie bidddade min sdng” sdger han och ler. Nu lyssnar alla pa Tom.
Gabriella sdger att det nog beror pé att hon och Gary “har tonaringar” (hemma)
och menar att man som vuxen da litt blir hjélpreda utan att tdnka p& det. Tom
sdger att man bara behovde frdga “hur man gor nu igen?” for att Gabriella, Lottie
och Gary skulle bérja gora saker &t en. Jag ser att Henrik lyssnar. Tom beréttar
om sin senaste tatuering (Henrik lyssnar stordgt) och vi pratar allesammans om
vilka som bor kvar hér sedan Toms tid.

Henrik har alltsd stidat, pausat och lyssnat pa Tom, sedan stddat vidare. Efter
ett tag mérker jag att Lottie har hamtat en skurborste och skurhink till Henrik,
vilket han ju férsokte f4 Gabriella gora férut. Henrik borjar skura golvet. Vi pratar
vidare om Toms skolgdng och betyg; han far berom fran Gabriella. Kokerskan
ansluter fran koket. Tom sdger apropa jobb och 16n att det enda han &r bra pa nér
det géller pengar &r att “slosa dem”. ”Ja det &r ju inte sd svart!”, sdger kokerskan
och skrattar. Det &r nu flera samtal pa gang i gruppen och stimningen ar trevlig.
Det finns en kénsla av “kart aterseende”. Tom och hans familj &r centrum for

allas uppmérksambhet.

51



Henrik &dr nu klar med stddandet. “Jag gdr in och ldser”, sdger han och gar in
pé sitt rum. D4 skriver vi upp den kvarten du jobbat”, sdger kokerskan syrligt.
Tom fragar personalen om hur mycket man far nufortiden nar man jobbar (i
veckopeng). Han berittar att han 6vningskor och skdmtar om att han stulit en
bil. “Han har inte forandrats!” sager Gabriella och skrattar.

Lite senare kommer Henrik ut frén sitt rum. Han hélsar pa en hund som tillhér
en i personalen. Lottie ger honom en ny tillsdgelse om stddningen. ”Hér ska du
stada ocksa.” “Hall kiften”, siger Henrik. "N&”, sdger Lottie. “"Han sade bara (att
jag skulle stdda) dar och dér”, sdger Henrik, och syftar p& Oves tidigare direktiv.
Ove dr nu utomhus sedan linge. Nagot mer stddat blir det inte denna dag, savitt
jag kan se. (faltanteckningar)

Fler interaktioner uppenbarar sig har. Henrik forsoker f4 Gabriella att himta
en skurhink men lyckas inte; lite senare har han istéllet fatt Lottie att gora
det. Han invander mot Lotties kritik av hans stdadning och hanvisar till hans
tidigare 6verenskommelse med Ove, som han anfér som 6verordnad. An mer
intressant dr vad som pdgar parallellt med Henriks motvilliga stidbestyr. En
fore detta elev “haller hov” och berdttar om sina knep for att f4 personalen
att ”jobba dt en”.

Denna parallellhandling &r relevant av flera skél. For det forsta forefaller
Henrik ta fasta pa Toms berittelser och kanske rentav férverkliga dem i sam-
spelet med Lottie. I vilket fall som helst far hans motstraviga linje stod i Toms
framtrddande pa institutionen. Att bortse fran det omedelbara sammanhanget
kring Henriks ointresse for att stdda tycks missvisande. De andra sitter och
har trevligt samtidigt som Henrik ska stdda, och dessutom kretsar en del av
umganget kring hur l4tt det &r att f& personalen att jobba at en.

For det andra blir det pa motsvarande sitt missvisande att bortse fran sam-
manhanget kring personalens agerande. Lottie kan tyckas eftergiven gentemot
Henrik som later honom maska och delvis smita fran stddningen. Men i samma
rum sitter en fore detta elev pa besk och umgds med oss allihopa, under ge-
mytliga former. Stdddiskussionerna dger rum i detta umgénges periferi. Hade
det d& passat att framhérda gentemot Henrik? (Ove, som framhérdade, deltog
inte i umgénget utan férsvann ut. Hans mer befallande stil riskerade ddrmed
inte att framstd som sarskilt otrevlig eftersom den inte kom att jamf6éras med
samtalstonen bland dem som satt i fat6ljerna.)

Begreppet forhandlingar méste inte enbart rikta blicken mot tvdpartsavtal,
av typen “om du stddar sa far du dka hem pé torsdag”. Det kan ocksa fa oss
attuppmérksamma hur en given atgard utgor ett resultat av en “férhandling”
med en kedja pagdende interaktioner (jfr. Collins 2004). Atgarden tréffar sa att
sdga en 6verenskommelse med det vriga sociala samspelet i sin helhet.

Det andra exemplet dskddliggor en annan situation: en elev “kldnger” pa
en ldrare (punkten [d] i ovanstdende lista).
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Vibefinner oss i skolsalen. Det &r strax fore lunch och undervisningen har nédstan
tagit ta slut. Tommy (en av ldrarna) och Ron (en av eleverna) hamnar &terigen i
ett slags brdklek. Ron bérjar genom att métta slag mot Tommy, som far fullt upp
med att halla garden uppe. Han tar emot slagen med handflatorna. Samtidigt
pratar Ron om hur Ibrahim (en annan elev) knackt koden for inloggningen till
skoldatorerna. Ron later glad och kaxig 6ver detta och later forsta att han har
utnyttjat det Ibrahim gjorde (och sjdlv loggat in); alltihop verkar géra Tommy lite
férvanad. Sedan kommer Dardan (elev) smygande bakom Tommy och kastar sig
pahonom, klanger pa hans rygg och nacke. Tommy far liksom Dardan hangandes
pa sig och tappar nastan balansen. ”N&, Dardan, na!” ropar han och vill bestamt
att han ska hoppa ned. Han far kdnka runt honom ett tag innan han slépper.

Sedan vill de andra eleverna gora likadant. Ron gor ett forsok att komma upp
pa Tommys rygg men Tommy forsoker istéllet lugna dem. Dardan tillrdttavisas.
Tommy sétter honom pa en stol (tar tag i honom och placerar honom), pratar
med honom och tittar inihans 6gon: “aldrig mer”, “hor du, aldrig mer”. Tommy
syftar pa att Dardan kom smygande bakifrdn och hoppade pad honom. Dardan
nickar. Samtidigt férsoker han distrahera Tommy genom att borja prata om
det John nu gor; John stdr 6ver Tommy, som sitter pa huk framfér Dardan, och
har hittat ett gratt harstrd i hans frisyr. “Far jag dra i det?” Dardan vill ocks4 se
Tommys grda har. Tommy lyfter upp honom s& att han kan se (Dardan ér liten
till véxten) och sdger: “Klart jag har graa hér, jag jobbar ju hir!” Dardan vill dra
i haret och skrattar nir han néstan lyckas. Tommy sldpper ned honom och han
springer ivédg. “Lunch, grabbar, lunch”, sdger Tommy. Ron kastar en snabb blick
pa klockan, som for att kolla att det stimmer. Eleverna forsvinner snabbt ivig
mot matsalen. Tommy och jag gar efter. (filtanteckningar)

Dardan ér fortfarande en relativt ny elev nér det ovanstdende utspelar sig.
Han forefaller &nnu inte kunna brakleka pa “ratt” sitt, det vill sdga det satt
som hér &r accepterat (se vidare kapitel 8 i denna rapport). Att sl& nagra
slag mot en larares handflator &r tillatet, liksom att skdimta om graa har och
rentav dra i hdret. Men att smyga sig pa en ldrare bakifran och kasta sig
pad honom klandras bestimt. Nér ldraren véljer ut Dardan, sdtter honom
pa en stol, tittar honom i 6gonen och sidger ”aldrig mer”, "hor du, aldrig
mer” utan att det 6vriga braklekandet avbryts definieras Dardans agerande
som bekymmersamt. Hans utfall rdknas som annorlunda och mer allvarligt
an Rons och Johns; det “lyfts upp” ur de omgivande interaktionerna och
atgdrdas.

Anda blir atgarden relativt mild och kortvarig. Det liknar en miniversion av
de populira (fran personalens synvinkel) samtalen pa institutionen: Tommy
satter Dardan pa en stol och pratar med honom. Snart dterviander bade Dardan
och Tommy till den lekfulla stimningen (Tommy lyfter upp honom sd att han
kan se hans graa har) 4ven om Tommy inte verkar betrakta hdndelseforlop-
pet med gillande. “Lunch, grabbar, lunch” blir hans sétt att sdtta punkt. Han
anknyter och héanvisar till en institutionell rutin (se vidare kapitel 5 i denna
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rapport) — att dta lunch vid ett givet klockslag — och all braklek avslutas dér-
med. P& sd sitt rycker han ocksd undan forutséttningarna for fler potentiella
bekymmer, dtminstone for stunden.

Aterigen blir det tydligt hur missvisande det kan vara att isolera samspe-
let “en elev kldanger pa en ldrare — lararen protesterar”. Detta samspel maste
forstas mot bakgrund av annat samspel; Ron och John som skdmtar och buf-
fas med Tommy, och Ron som senare imiterar Dardan i hans klingande pa
Tommy. Det sistndimnda bortser Tommy fran och han avstédr pa liknande satt
fran att ingripa mot Rons boxande och hans prat om att ha manipulerat med
datorerna. I ovanstdende hdndelserika episod forefaller Tommy snarare att
vilja ut det mest allvarliga i ssmmanhanget och atgédrda det. Att bli pdhoppad
bakifran och néstan tappa balansen gors darmed till ett bekymmer medan
ovriga, potentiella bekymmer bleknar och ebbar ut.

Emersons och Messingers (1977: 123) argument gor sig padmint: nér ett
bekymmer bérjar dtgirdas blir bekymret som sddant klargjort och specifice-
rat. Det ar forst retrospektivt som bekymret definieras (Emerson & Messin-
ger 1977: 125); om inte Tommy hade besvarat Dardans klangande hade det
mycket vdl kunnat rdknas in i de andra elevernas braklek. (Ddrmed inte sagt
att Tommy borde avsta fran att reagera. Jag lagger inga moraliska aspekter pa
skeendet.) Situationen underforstar en forhandling: jo, ni far brdkleka, men
pa ett sdrskilt satt. Nar Tommy sétter Dardan pd en stol blir forhandlingen
dartill explicit. Eleven ska fas att acceptera ldrarens bud: ”aldrig mer”, "hor
du, aldrig mer”.

Alla institutioner sysslar med social kontroll, papekar Price (2005: 7). Kon-
troll underléttar ordning och organisation och forser méanniskors interaktion
med en struktur. Utmérkande for kontrollarbete i ungdomsvarden ar den
situationella féranderligheten eller — med andra ord — de stindigt pagdende
férhandlingarna. Ordningen utmanas, manifesteras, nyanseras och aterupp-
rattas om och om igen. Kontrollarbete dr en process som omfattar en serie
definitioner och atgédrder (Price 2005: 9). Ordningen ar varken absolut eller
mojlig att analytiskt skilja fran konkreta interaktioner.

Personifierade bekymmer

Emerson och Messinger (1977: 123) skriver att definitionen av ett bekymmer
beror pa dess dtgardsaktiviteter, remedial actions. Problemet “bryter fram” eller
dyker upp ur dessa aktiviteter och de sitt pa vilka de samspelar med féremalet
i frdga; problemet &r emergent. Det gar med andra ord inte att separera ett
problem fran dess respons. Till och med ménniskors pastdenden om bekymrets
existens och “natur” dr inbdddade i ”the troubled situation itself” (Emerson &
Messinger 1977: 125), alltsa i den bekymmersamma situationen som sadan.
Nér personalen ingriper i elevers interna brak eller svérigheter att komma
Overens blir denna kreativa aspekt av ungdomsvardens mikropolitik sarskilt

tydlig.
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Féltarbetet har dokumenterat en rad exempel pa elever som blir osams:
elever som sléss eller grélar, skriker pd varandra eller blir sura, retar och
kritiserar varandra eller bara, mycket subtilt, kastar menande blickar mot
eller undviker varandra. Fenomenet &r utan tvekan naturligt och vanligt.
Att omhdndertagna ungdomar utkdmpar strider sinsemellan och miter sig
gentemot varandra dokumenterades redan av Howard S. Polsky i Cottage Six
frén 1962 (s. 55 ff.). Barn och ungdomar i allménhet anvénder sig av konflikter
for att erhélla en kinsla av social struktur och for att reproducera auktoritet,
status, vanskap, identitet och sammanhallning (Maynard 1985), vilket f6r
ovrigt ar dterkommande vad géller ménskliga konflikter generellt (Simmel
1908/1970). Det intressanta hir dr vad som intrdffar i ungdomsvarden nir
de vuxna griper in. Materialet visar att konflikter mellan elever da tenderar
att personifieras.

Foljande avsnitt dr dgnat 4t att dskadliggora dels denna personifiering, dels
den interpersonella karaktdr som personalens ingripanden laborerar med som
“rdmaterial”, dd konflikterna inte dr personifierade pa samma sitt. Jag borjar
med det sistndmnda, det vill sdga elevers konflikter fore eventuella dtgérder.

En del konflikter pa Silverbacken utspelade sig utan personalens ingripande
eller ens vetskap. I synnerhet gillde det konflikter som inte eskalerade utan
holl sig till mutter och sammanbitna miner:

Jag gar mot bilen men vénder tillbaka eftersom jag glomt min vaska. Pa vdgen
ser jag att Tony blaser 16v (med en elektrisk 16vblasare) och John plockar med
vedtrdn och kor in dem i vedforrddet med en skottkédrra. Bada verkar sura pé
nagot satt. Forst gér John ivdg nir jag kommer, sedan atervinder han till mig
och vi borjar sméprata. Han séger att Tony blast upp lera pad honom och bara
“lett &t det”, vilket gjorde honom sur. Jag gér vidare, passerar Tony och frgar
honom om det stimmer. Han rycker pa axlarna och séger ingenting. Nér jag gar
tillbaka mot bilen med véskan passerar jag John igen och sdger skdamtsamt “ni
brékar vél inte?”. John: “Tony och jag brékar alltid”. Han verkar nu riktigt sur
men aterhdllen. Jag forsoker sldta 6ver och sdger ndgot om att Tony verkar vara
“inne i att bldsa 16v”, han har gjort det hela dagen, kanske tédnkte han inte p& vad
han gjorde. John tror inte pa den forklaringen. Han beréttar igen om leran som
blastes upp p& honom och att Tony log. Men han ska inte “lacka [ur]” for det,
tillagger han, och kastar samtidigt vedtrdna hért in i boden. F6r om han “lackar”
nédr han haller p&d med vedtrin, sdger han, ”sé far Tony en san hér i skallen”. Han
fortsdtter kasta vedtrdna in i boden. (faltanteckningar)

Mig veterligen utmynnade denna konflikt inte i ndgot dramatiskt, varken i
elevernas eller personalens perspektiv. Det stér klart att Tony och John befann
sig i ett slags fejd och att atminstone John var beredd att utveckla fejden till
oppet brak (hans underforstddda hot om att kasta ett vedtrd i skallen pa
Tony). Men ingenting hénde. Icke desto mindre visar fédltanteckningen att
konflikter ligger och pyr bortom eller i periferin av personalens horisont.
Forst om och nér konflikterna uppgraderas blir de synliga och féremél for
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atgarder, dtgdrder som i sin tur transformerar dem och bestimmer deras
karaktdr. Om exempelvis ett vedtrdd hade blivit kastat skulle sannolikt
personalen uppmérksammat detta (eller blivit uppmérksammade av elever),
varpd bekymret mellan Tony och John hade eskalerat och spridit sig till
personalens vérld. Personalen hade da sannolikt forsokt atgédrda saken.

Det ovanstdende exemplet visar ocksd att bekymret ifrdga dr mellanménsk-
ligt, i linje med Emersons och Messingers (1977) argument. Det gér inte att
entydigt placera det “hos” Tony eller “hos” John utan det befinner sig mellan
dessa tva aktorer. Det stannar ocksa dar eftersom personalen aldrig dras in,
det vill sdga personalen utgor hir ingen tredje aktor som intervenerar eller
fas att intervenera. Den sociala “karridren” for denna konflikt uteblir.

Under filtarbetet framstod eleverna som mer intresserade och engagerade
i konflikter med andra elever jamfort med konflikter med personal. Det dr latt
att forestélla sig motsatsen: klyftan mellan personal och elever kan férvéntas
generera djupare motsattningar &n vad som sker inom elevgruppen, eftersom
personal och elever ju tillhor olika sociala kategorier. Simmels (1908 /1970: 41)
observation gor sig dock pamind: gemensamma egenskaper och gemensamt
medlemskap ligger till grund for “sarskilt intensiv antagonism” (jfr. Waster-
fors 2007: 17, om konflikter pad kriminalvardsanstalter). Man méter sig hellre
och med storre noggrannhet gentemot likar, i det har sammanhanget elever
sinsemellan.

Ett intressant tecken pa det infann sig nér jag som forskare ndarmade mig
den ena eller andra kategorin. Ju mer jag umgicks med elever och personal
desto lattare tycktes det bli att braka med och sdga emot ocksd mig, eftersom
jag dd rdknades in i det allmédnna institutionskollektivet och inte (enbart) be-
traktades som framling. I de fall jag nirmade mig kategorin elever blev detta
dn mer tydligt. Foljande féaltanteckning, skriven i mer sjdlvbiografisk stil an
vanligt (jfr. van Maanen 1988, om olika retoriska stilar for faltanteckningar),
kan tjana som illustration:

Jag spelar tv-spel med Tony, en av eleverna, en l6rdagskvill. Det dr bara jag och
han och en kvinna i personalen nirvarande, Lisbeth, som sitter bredvid med ett
handarbete. Tony och jag spelar skateboardspel och jag forsoker ldara mig. Jag
spelar avgjort sémst och Tony njuter av att vinna. P4 banan héller han sig nédra
mig, trots att han latt skulle kunna fara i védg (skdrmen &r uppdelad i tva falt,
dér den andres spelfigur kan finnas representerad dven i det egna filtet). Jag
sdger att han kan vél 1amna min ”grop” sd att jag kan ldra mig spelet men han
gor det bara motvilligt och kommer tillbaka snabbt. Tony briljerar, far f6rbi min
figur och saboterar for mig. Jag borjar sakta forsta att hans figur dr en skugga i
mitt spelfalt som jag skymtar ibland. Han skrattar 4t mina misstag men haller
f6r munnen, som om vi inte ska se att han kdnner skadeglddje. Jag kdnner att jag
f&r kontakt med Tony genom spelet. Han ler och skrattar och smépratar, vilket
han inte brukar géra med mig. Under spelandet blir jag lite “elev”: jag gnéller
lite teatraliskt till Lisbeth om att Tony kor p& mig, att han tricksar med spelets
meny sa att min poangrakning hela tiden far bérja om, osv. Lisbeth tittar upp
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fran sitt handarbete, forsvarar mig och laxar upp Tony. Vid ett tillfalle blir emel-
lertid Tonys spelfigur pdkord av min. “Om du hade varit elev..!” utropar Tony
d4, och ser arg ut. ”Sa hade du vada?” sédger jag. “Ja da hade jag slagit till dig”,
forklarar Tony. Han menar att jag kommer lindrigt undan, eftersom jag inte dr
elev. (faltanteckningar)

”“Om du hade varit elev ..!” Tonys replik under tv-spelandet placerar mig
utanfor kategorin elever men markerar dnda tvetydighet. Genom att spela
tillsammans med Tony ungefdr som andra elever gor, och genom att jag
irriterar honom nér min spelfigur krockar med hans, har jag ndrmat mig
denna kategori och Tony kan darfor antyda hur han skulle ha bemétt mig om
jag verkligen hade ingatt i den. Repliken antyder att ett brak da hade varit
motiverat och tilldtet. Det faktum att jag inte dr elev gor braket inaktuellt och
fattigare pd mening, men dnd4 finns det dar som ”ndstan-mgjlighet”: “om
du hade varit elev ..!”

Att pd sd sitt anspela pa hur elever kan agera gentemot varandra skulle
forstas kunna fungera som ett slags milt hot men hér uppfattar jag snarare
Tonys forklaring som saklig. Elever ”far” och bor bli arga pa varandra i tv-spel
och liknande. Som Simmel understryker: det &r i en social gemenskap som
kamperna blir som mest uttalade, inte mellan gemenskaper.

I ovanstdende utdrag fran faltanteckningarna finns d@ven ett exempel pd en
liten situationell atgard fran personalen: Lisbeth ”lédxar upp” Tony. Atgarden
ar karakteristisk eftersom den intréffar efter det att jag — i den teatraliska rol-
len som “elev” — har pdkallat hennes uppmaérksamhet. Jag “gnéller”, Lisbeth
tillrattavisar. Atgérden ar dven karakteristisk i den bemérkelsen att den pe-
kar ut Tony: han bor skérpa sig. Har finns pa sa sétt en mikroversion av ett
personifierande interaktionsmonster i ungdomsvarden, sdsom foreliggande
studie dokumenterat det. En elev klagar pa en annan (eller gor sig géllande
pa nagot sitt), varpa personalen reagerar. Reaktionen bestar i att det mel-
lanmaénskliga bekymret placeras “hos” de enskilda individerna: du bor gora
si, du bor gora sa.

» ”Nagot hander” mellan eleverna A och B

» A och/eller B patalar detta, s att personalen (P) uppmérksammas

» Pingriper

» A och B separeras och bigge eller en av parterna hélls ansvariga for
“respektive” handlingar, sésom P nu uppfattar det

» A:soch/eller B:s beteende f6rstas som utlopp for problematiska person-
ligheter (framgar framst i journalanteckningar eller intervjuer)

Forenklad bild av dterkommande forlopp i Silverbiickens mikropolitik

Det finns naturligtvis andra varianter och fall (som jag ska dterkomma
till) men generellt forefaller institutionell mikropolitik verka i denna rikt-
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ning. Bekymmer elever emellan klds i personliga termer och forstds som
utlopp for personliga problem, vilket i sin tur blir f6remdl f6r personalens
intresse och arbete. Elev-elev-bekymmer transformeras till elev-personal-
bekymmer. Séllan forefaller en social analys goras, &n mindre en detaljerad
interaktionistisk analys.

Personifieringen forekommer i dtminstone tva former. For det forsta ar
den institutionell, eftersom varje elev dr intagen “som individ” och bar med
sin tidigare institutionella biografi i form av journalanteckningar och andra
dokument. Den institutionella biografin lagras elektroniskt och utvecklas
kontinuerligt med nya noteringar. Retoriken i dessa dokument knyter ofta
olika bekymmer till den intagens person (Wisterfors & Akerstrom 2009).
Pagaende konflikter kopplas till elevers humorsviangningar och persona-
lens ingripanden framstills som anonyma och aktorslosa — deras aktorskap
avleds. Elever “blir tillsagda”, “nedlagda”, “sdrade”, ”far héllas” etc., som
om personalen inte anser sig agera utan enbart svara pa elevers agerande. I
journalerna beskrivs konflikter mellan elever med vardagliga och fargstarka
ord — eleverna ”tramsar”, “busar”, "varvar upp”, “blir sura”, “munhuggs”,
hamnar i “slagsmal” och ”"brdk”, osv. — medan konflikter mellan elever och
personal beskrivs i mer terapeutiska och institutionella ord: eleverna ”agerar
ut”, ”testar granser”, “tdnjer” pd gréanserna, osv.

Journalanteckningar tenderar i allmanhet att sammanfatta det oproblema-
tiska med varje elev (“veckan har varit bra”) medan det problematiska detalj-
beskrivs ("det Tony har svart for &r ...”). (Se vidare Wasterfors & Akerstrom
2009.) Det mellanménskliga i institutionens konflikter tonas ned till f{orman
for en annan bild: en bekymmersam elev kontra en enhetlig och anonym
institution.

Sammantaget finns det alltsd en elevpersonifierande tendens vad géller hur
konflikter och konfliktorienterade hdndelser dokumenteras institutionellt.
Personalen édr i regel snabb med typifieringar. En ny elev betraktas langt
ifran som ett oskrivet blad utan karakteriseras skyndsamt och med hjélp av
relativt lite “data”. Efter endast sju dagars vistelse pa Silverbadcken skriver
man exempelvis sd hir om Ibrahim:

Ibrahim fungerar bra i aktiviteter som idrott, utflykt, bilvérd, stidning, data m.m.
Han uppskattar att géra saker med personal. Han har en ovana att prata mycket
trams och upprepa detta flera gdnger. Fragar om och om igen, trots att han har
fatt ett svar. (journalanteckningar)

Personalen tvekar alltsd inte infor att sammanfatta Ibrahims duglighet och
preferenser efter bara en veckas umgénge, och dértill konstateras en ”ovana”
(att ”prata trams” och frdga mycket). En mer social analys hade kunna
uppmaérksamma det faktum att en nykomling i mdnga sammanhang ar just
fragvis, och att skimtsamhet kan fungera som ett sitt att soka kontakt och
etablera en identitet. Ibrahims agerande maste alltsd inte forstds som odelat
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inneboende eller personligt (att han “har” en ovana) utan snarare som en
konsekvensav densituationhannubefinnersigi. Menijournalanteckningarna
dominerar istéllet det personifierande. Savil duglighet som “ovanor” fasts
vid personerna och uppfattas som inneboende egenskaper hos eleverna.

I likhet med resultaten i Arielis (1997: 34) intervjustudie av personal pa
ungdomshem reproduceras pa sa sitt “nedétriktat” klander, downward displa-
cement of blame. Ungdomarna sjdlva klandras f6r problemen i institutionens
vardag, vilket ytterst fungerar som personalens sétt att forklara sitt missndje
med arbetet. Om behandlingen i stort inte tycks fungera, eller om en viss
dag eller vecka framstar som misslyckad, erbjuder detta sitt att resonera en
bekvam tolkningsram.

For det andra framtrdader motsvarande tendens dven situationellt. En vanlig
situationell dtgard, sdsom att forsoka utdva kontroll 6ver en elev genom att
ropa elevens namn, blir samtidigt ett sitt att lyfta fram denna elev som sarskilt
besviérlig i den pagdende interaktionen.

Lunchen 4r uppéten och eleverna bdr bort sina tallrikar till diskinldmningen.
Plotsligt sker en sammandrabbning vid dérréppningen. Det &r svért att se vad
som hidnder, men Tony, Dardan och Ron (alla elever) dr inblandade och vi som
sitter kvar vid matborden hor ovidsen fran disken. “Tony!” skriker en i perso-
nalen, mycket hogt och i rasande ton. Personalmedlemmen rusar ut och sérar
pa eleverna. De trings och springer runt i korridoren men férsvinner sen ut pa
rast. (faltanteckningar)

Iepisoder som den ovanstdende—ett (utifrén faltarbetet) ”otydligt” och snabbt
overgdende brak mellan elever i 6vergdngen mellan lunch och lunchrast —
vore det forstds en Overdrift att tala om en utprédglad personifiering; dven
den dr snarare snabbt 6vergdende, eftersom personalen enbart pekar ut Tony
i ett skrik och sedan inte gor annat &n sirar pa eleverna. I mer utdragna
forlopp blir personifieringen tydligare:

Fotbollsmatchen bérjar igen efter pausen och stimningen tycks vara lite hér-
dare nu mellan killarna. Ron skriker till exempel som svar pa en fraga fran en
annan: ”skit i det du, innan du far ditt huvud avhugget!” Lite senare uppstar
osdmja mellan Dardan och Magnus; den forre knuffar den andre i brostet och
borja skrika pa honom, nédgot i stil med “muckar du?!” Dardan verkar arg pa
nagot Magnus har sagt men som jag inte uppfattat. Tommy, en av ldrarna (som
ocksd deltar i fotbollen) skriker “Dardan! Dardan” i hdrd ton och hans kollega
sager ocksa till. Dardan lugnar sig inte och spelet avbryts. Nu dr Dardan mycket
uppretad. Tommy lyfter upp honom som om han lyfte en docka (Dardan ér liten
till véixten) och bér bort honom till omklddningsrummet. “"Nu dr du klar”, sdger
Tommy hogt och ljudligt s& att alla h6r, “nu kan du duscha”. ”Jag tar honom”,
sdger han ocksa lite ldgre, till kollegerna pé planen.

Tommy bar alltsd bort Dardan men kort dédrefter kommer Dardan inspringande
pa plan igen (spelet har nu bérjat om) med bar 6verkropp. Han har uppenbarli-
gen flytt frdn omklddningsrummet och Tommy och vill kasta sig in i spelet igen.
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”Vart ska du hdn!?” skriker Tommy och springer efter. Hans kollega sager “lugn,
lugn” och forsoker ta ett grepp om honom. Tommy tar ocksa tag i Dardan och
bar bort honom igen; nu sprattlar han vilt och férsoker forgaves ta sig loss. “Du
hotar inte nan har!” skriker Tommy som ar illréd i ansiktet, formodligen syftar
han pa ndgot Dardan sade till Magnus tidigare, “nu skédrper du dig!” Tommy och
Dardan forsvinner in i omklddningsrummet. Man hor sen skrik dérifran.

Lite senare, utanfor gympasalen nér spelet avslutats och jag dr pa vdg mot bilen,
moter jag en svettig Tommy. Han har jagat Dardan som verkar ha sprungit 1angt
bort. Tommy utbrister glatt “nu fick du en konflikt!”. “Jamen det sdg bra ut ett
tag” sdger jag och ler tillbaka. Tommy menar att “det var Dardan”, alltsa att det
var Dardan som startade braket, han reagerade for starkt pa det Magnus sade
(vad det nu var, Tommy verkar inte veta heller), “det &r s§, s& var det”. Nu har
Dardan sprungit ivdg mot en stormarknad i narheten men Tommy rédknar med
att han kommer tillbaka infér hemférden. Vi tar adj6 och jag gér vidare. Vid par-
keringsplatsen ndra stormarknaden traffar jag mycket riktigt Dardan. Han sitter
pé en trottoarkant vid ndgra buskar. ” Ar du sur?” fragar jag. “Det var Magnus”,
sdger Dardan, ”jag ska nita den javeln”. Han sitter hopsjunken med armarna i
kors. Nar vi pratar blir det tydligt att Dardan menar att Magnus “blandade sig i”
en diskussion om regler under fotbollsmatchen och att han slog till Dardan lite
l14tt 6ver ansiktet med handen (Dardan visar), som om han viftade bort honom.
”Slog inte du da?” fragar jag. “Née, bara efter han”. (f4ltanteckningar)

Fotbollsmatcher var under féltarbetet omtalade som notoriskt konfliktfyllda
och dartill var Dardan under denna period omtalad som en notoriskt
besvirlig elev. Fore matchen hade personalen varnat eleverna for att bréka
och hotat med kollektiv bestraffning: “hor jag ndt gnall sa bryter vi”, ”sa aker
vi hem”. Varningen kom strax efter ett 1dngt samtal med alla elever, dér just
Dardan var foremal {or flera tillsdgelser. Dardan hade 4 sin sida lovat: “vi ska
skota oss”.

Det fanns med andra ord en interaktiv grogrund fér ovanstdende episod:
en sdrskilt besvérlig elev, en sdrskilt besvarlig aktivitet, en férvdntan om
brdk. Icke desto mindre kan dtgdrdernas mikropolitik studeras som sadan.
Forst provar personalen lattillgangliga situationella atgdrder som att ropa pa
Dardan, att ta tag i honom, det vill sdga hands-on correction och yell and grab i
Prices (2005: 56) terminologi. Sedan avldgsnas Dardan och en personalmed-
lem “tar” honom, det vill siga han ldamnar matchen och &dgnar sig helt at att
forsoka lugna eleven. Dardan protesterar handgripligen. Forst forsoker han
atervanda till fotbollen, sedan rymmer han. Startpunkten &r karakteristisk,
utifrdn faltarbetets insamlade fall: en relativt svardefinierad osdmja mellan tva
elever uppmarksammas av personalen, vars ingripande sedan konsoliderar
och bestammer konfliktens karaktar. Mot slutet “vet” alla att Dardan maste
hallas skyldig, liksom man "vet” att avldgsnandet av en elev dr problemets
16sning, men i borjan dr det dtminstone inte helt avgjort.

Ovanstdende episod kan jamforas med situationer da personalen inte finner
anledning att ingripa och da eleverna inte heller férsoker fa dem till det.
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Det ér rast efter lunchen och nagra elever spelar fotboll och basket i solskenet.
Tony (elev) spelar basket med Malte (personal) men de elever som spelar fotboll
skoter sig sjdlva. Jag marker att de vid ett tillfdlle tjabbar om ndgot angdende
reglerna.’ Spelet avbryts och de stér och skéller pa varandra lite. “jag stod hir..!”
Jag uppfattar inte exakt vad det handlar om men det blir inget storskaligt brak.
Spelet fortsitter. Lottie (personal) befinner sig ett stycke darifrdn och pdminner
nagra minuter fore kl 13 att lektionen bérjar snart. (faltanteckningar)

Hur kommer det sig att vissa tvister eskalerar och blir foremal f6r personalens
uppmérksamhet medan andra ebbar ut eller hanteras av eleverna sjilva?
Hur startar och avslutas egentligen en “godartad” tvist? Jamforelser mellan
iakttagna konflikter ger upphov till flera fragor som skulle kunna analyseras
i nya undersokningar eller i sekundéra analyser av redan insamlat material
(jfr. Akerstrom, Jacobsson & Wisterfors 2004). Har riacker det att konstatera
att en utebliven eskalering sammanfaller med en pd motsvarande sitt
utebliven personifiering. Ingen elev i den sistndmna episoden lyfts upp
och pekas ut som besvirlig eller brikig (utéver de eventuella utpekanden
som eleverna sjdlva dstadkommer), ingen sarskild atgard blir aktuell fran
personalens sida. Eleverna har med andra ord goda chanser att undkomma
vidare problemtypifieringar om personalen halls utanfér. Man kan ocksd
konstatera att det vore felaktigt att sdga att brdk mellan ungdomar pa
Silverbdcken ofrdnkomligen ledde till eskalering och vuxeningripande.
Exempel pa det ovanstdende tyder pd forekomsten av intrinsic remedies
(Kivett & Warren 2002: 24; Emerson & Messing 1977: 124), alltsd inneboende
botemedel i de ungas relation, &ven om det som utomstdende kan vara svart
att exakt definiera vad dessa “medel” bestar av.

I sin studie av barns konflikter fann Douglas W. Maynard (1985) att barn i
forsta hand inte soker utomstdende auktoriteters deltagande — alltsd vuxnas
intervention — for att “avsluta” eller “16sa” en dispyt. “Rather, in a political
move, children solicit that participation to promote whatever position they have
taken during the dispute process” (Maynard 1985: 216). Barn ber om hjlp for att

> “Tjabbar” &r ett intressant ordval fran min sida. Allteftersom féltanteckningarna tog form
kunde jag ldgga mairke till hur jag som observerande forskare valde att verbalisera iakttagna
konflikter. Vanligen valde jag vardagliga ord som dértill antyder msesidighet: “tjabba”, “sléss”,
“bréka”, ”drabba samman” och liknande. P4 samma sétt som institutionspersonalens ordval
i journalanteckningar kan studeras (se vidare Wasterfors & Akerstrom 2009) kan naturligtvis
aven forskares ordval bli féremal for analys. Ord som “tjabba”, “bréka” fungerar framst som
sammanfattningar — och ddrmed tolkningar — av en méngd underférstddda handlingar; den
ene sdger det och det, den andre sédger det och det, eller gor si och sg, osv. I den meningen &r
beteckningarna inte sérskilt talande for ett konkret hindelseférlopp. Samtidigt var det som
faltarbetande forskare svart att alltid f&nga just konkreta hdndelseférlopp. Repliker och gester
var snabba, situationer undflyende. Jag fick da néja mig med sammanfattande termer for att
kunna fdnga ett vidare handelseforlopp (vad som hdnder med “tjafset”, “braket”, osv.). Intres-
sant dr hursombhelst att jag inte valde personalens mer formella och behandlingsideologiska

Y

varianter nér jag skrev féltanteckningar, sisom “testa granser”, “agera ut”.
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forsvara sin position i den interaktionsprocess som just nu pagar. Maynards iakt-
tagelse stammer val 6verens med foreliggande material frdn ungdomsvérden;
aven hdr anropas vuxna for att forbattra den egna konfliktpositionen. Studiet
av institutionell mikropolitik kan dartill understryka det rationella i barns och
ungdomars agerande pa denna punkt. Mot bakgrund av atgardernas perso-
nifierande tendens finns det visserligen en risk att vuxnas intervention vands
mot en — den som klagar kan bli féremal for klander och tillsdgelser — men det
motsatta kan ocksa intrdffa: ens motpart kan lyftas upp som skyldig. Maynard
(1985: 213) talar om barns dispyt-politik (the politics of children’s dispyte), i vilken
vuxna fungerar som ett medel bland andra. Barn och ungdomar &r “politically
skilled” (Maynard 1985: 219), alltsa politiskt skickliga.

”’Négot hander’ mellan eleverna A och B” — s& beskrev jag inledningen till
institutionell mikropolitik i sammanfattningen ovan. Uttrycket dr medvetet
vagt; exakt vad som hdnder &r médnga ganger svart att reda ut och &n sva-
rare att direkt observera. I intervjuer kan elever och personal framhalla tva
kritiska hdndelser: att eleverna ”snackar skit” om varandra (till exempel om
varandras fordldrar, flickvdnner, sldkt eller bakgrund) och tilltalar varandra
med svérord eller oférskamdheter, samt fysiska knuffar, stotar eller andra
ovdalkomna berdringar. Har verkar ungdomarnas enklaste satt att “javlas”
finnas: verbala och fysiska angrepp (jfr. Wasterfors 2007: 56 ff.). Ungdomarna
kan ocksa peka ut motsvarande startpunkter fran personalens sida; att papeka
regelbrott och brist pd skotsamhet eller att inte vara réttvis i bedomningar och
beslut uppfattas av de unga som de vuxnas sitt att “javlas”.

Men sddana utpekanden skingrar inte all vaghet. Att prat dr “skitprat” och
att berdringen dr ovdlkommen definieras i gensvaret, alltsd det som kommer
efter, vilket betyder att man dnda inte helt lyckas identifiera en entydig ”det
hér startade alltsammans”.

Vagheten &r inte enbart ett metodologiskt problem utan &ven ett teoretiskt. I
Emerson och Messingers (1977) perspektiv vore det missvisande att forestélla
sig att problemet med oklara definitioner av startpunkten i ett brak enbart skul-
le handla om att forfina materialinsamlingen och utveckla undersékningen.
Startpunkten dr och mdste vara vag, eftersom det mellanménskliga bekymret
inte kan isoleras fran responser pa det utan tvdrtom &r avhingigt sddana
responser. En vag kdnsla av att “ndgot ar fel” ar startpunkten, en startpunkt
som sedan kan fortydligas av aktdrernas svar. Sddana vaga startpunkter ar
inget typiskt fér ungdomsvarden utan ingdr i alla sociala sammanhang dér
mellanménskliga bekymmer uppstér och hanteras. “Every setting generates
anumber of evanescent, ambiguous difficulties” (Emerson & Messinger 1977:
121). Snart infinner sig ett vigande av alternativa “botemedel”. Utifran elevers
perspektiv: Ska vi ropa pa personalen? Ska jag bli sd arg att personalen hor
mig och kommer hit? Kommer jag d4 att bli férsvarad eller tvirtom ansatt?
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4 Brak och going concerns

Ungdomsvarden dr full av dagliga rutiner. Dagarna &r schemalagda och
sdllan planltsa, inte ens pd helger eller lov. Méltider, lektioner, méten, samtal
och fritidsaktiviteter avloser varandra. Kollektiva klockslag respekteras och
personalen kommer och gér i enlighet med sina forutbestimda tider. Med
Everett C. Hughes (1984: 52 ff.) ord kan man tala om institutionernas going
concerns, deras inarbetade eller stindigt pdgdende angeldgenheter.

Hughes myntade begreppet going concern for att skildra en samhallsinsti-
tution i sin helhet. En institution som sddan kan betraktas som en inarbetad
angeldgenhet i samhaéllet, menade han. Skolan dgnar sig t utbildning, sjuk-
huset &t sjukdomar, militéren &t krig, och sa vidare. Varje institution préglas
av viss rutinisering och orérlighet (Akerstrom 2006: 72) - reformforslag kan
tas emot med ambivalens (Akerstrom 2006). P4 ett mer detaljerat plan gar
det emellertid att urskilja en rad motsvarande going concerns dven inom en
given institution, det vill sdga en rad forgivettagna uppdrag eller drenden
som standigt utférs och skyddas av institutionens medlemmar.

Det angeldgna — institutionsmedlemmarnas concern — visar sig sarskilt i det
sistndmnda, alltsd medlemmarnas varnande av uppgifter som anses viktiga. Det
maste fOrstds inte rora sig om explicita eller officiellt sanktionerade angeldgen-
heter. Exakt vad som anses angelédget — och av vilka — &r en empirisk fraga.

Foljande avsnitt behandlar relationen mellan sddana going concerns och
mellanménskliga konflikter pa Silverbdcken. Det tycks finnas en frdnvaro av
studier som uppmérksammar denna relation. Néar kontrollarbete och pro-
blematiska interaktioner undersoks forsitts institutionens dagliga rutiner i
bakgrunden eller forsvinner helt ur sikte. Arieli (1997: 71) papekar visserligen
att vdrdare pa ungdomshem kan hantera problem med eleverna pd ett sddant
sétt att de forsvarar sin “ursprungliga handlingslinje”, till exempel nér det
géller kontrollen 6ver elevernas pratande under ett m&te, men utvecklar inte
analysen av detta fynd. I savil Prices (2005) som Kivett och Warrens (2002)
etnografiska studier dr institutionens going concerns relativt frdnvarande i de
situationer d& bekymmer definieras och atgérdas. Kontrollarbetet lyfts istdllet
upp ur institutionens vardag och analyseras som ett &mne i sig.

Tva resultat — med inneboende variationer — skall belysas:

(1) going concerns kan avbrytas eller distraheras av konflikter,

(2) konflikter kan avledas, avslutas eller konkurreras ut av going concerns,

(3) going concerns kan forenas med konflikter, sa att de bildar ett tema eller
en komponent i konflikterna; en konflikt kan ocksa bli en going concern.
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Under rubriken Ensam elev redovisas ocksd hur definitionen av det angeldgna
kan dndras om elever dr ensamma med personal, till exempel under en helg
da andra elever har hemvistelser.

Going concerns vs. brak

Avbrutna angeldgenheter

Féltarbetet visar att Silverbdckens vardagliga angeldgenheter pa flera satt
stilldes mot mellanménskliga konflikter. A ena sidan kan i princip allt
som ska goras pa en institution avbrytas av allehanda dispyter, grél, harda
meningsutbyten eller slagsmdl, & andra sidan kan det omvidnda ocksa
intriaffa: konflikterna avbryts eller blir utkonkurrerade av (aterupptagna)
angeldgenheter.

I materialet finns de kanske tydligaste exemplen i undervisningssituationer.

"Jag vill inte spela om Ron &dr med!” Tony gar ut ur rummet mitt i en musiklek-
tion. Jag och nagra i personalen sitter utanfor och hor repliken, som inte tycks
riktad till ndgon speciell. Tommy, en av ldrarna, dr upptagen med Ibrahim men
vander sig nu till Tony. Han forsoker tala honom till ratta men lyckas inte: Tony
vill inte dtervianda in. (faltanteckningar)

Denna musiklektion gav upphov till flera liknande situationer; en stund
senare ldamnade &ven John lektionen. Andra tydliga exempel finns frén
maltider och fritidsaktiviteter: en fotbollsmatch avbryts av en uppblossande
tvist mellan tva elever (som i exemplet i foregdende avsnitt), en lunch avbryts
ndr en elev “flippar ur” (som den lokala terminologin bendmner det) och
kastar ivdg mat eller tallrikar.

Det gemensamma dr den uteblivna men forvantade rutinen. En musiklektion
forvintas bli genomford fran bérjan till slut, en maltid likasa. Ovriga akto-
rer — inklusive de elever som eventuellt utgor publik till avbrottet — tvingas
hejda sig och mobilisera energi. Vad ar det som hinder? Hur ska jag stélla
mig till det hdr? Gemensamt for faltarbetets exempel ar dven det moraliskt
opassande med konflikter. Vardagen i ungdomsvarden forefaller strukturerad
sd att ndgot ndstan alltid “ska” pagd. Varje avsteg eller forsok till avsteg fran
denna norm blir d4 litt till en moralisk kraftmétning, eftersom det implicit
sdger ”detta ska inte paga”.

Institutionella angeldgenheter kan dven distraheras av konflikter. Det ror
sig da mindre om ett direkt avbrott och mer om ett slags lagmalt sabotage.

Tommy (en av ldrarna) sitter sig vid Ibrahims bord och dator. Ibrahim ska arbeta
med en text till skolavslutningen, en raptext. “Har du en text?” frdgar Tommy,
“har du en text?” Han later lite jagad, som om han ville {3 Ibrahim att komma
igdng och skriva. Ibrahim &r tyst. Han klickar fram sin text pd datorn och visar
med handen. Tommy blir férvanad; texten &r ju klar. Jag vet att Ibrahim har
arbetat med texten hela férmiddagen. Hur har Tommy kunnat missa det? Nar
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jag sedan gar igenom férmiddagens anteckningar forstar jag att Tommy varit
upptagen med allehanda smébréak och 6vertalningsférsok gentemot de andra
eleverna: Ron, John och Magnus. Forst nu far Ibrahim tillfalle att fraga om hjalp
och f4 sitt arbete bedomt. (faltanteckningar)

Ibrahims arbete med texten stordes kanske inte under denna formiddag
men Tommys uppmarksamhet som lidrare stérdes. Vanligt under faltarbetet
var expressiva suckar eller kommentarer fran personalen om att tvister
och smabrdk forhindrade deras ”egentliga arbete”. Konflikthantering
kunde upplevas som ett dirty work (Hughes 1984: 87 ff.) som upptog
oproportionerligt mycket tid. I allménhet forefaller personalen irriterad
och missnojd alldenstund deras projekt och planer naggas i kanten eller
kompliceras: exkursionen som forsenas eller mdste avbrytas, shoppingturen
som drar ut pd tiden, stddningen som inte slutfors, osv. Konflikter med elever
ger sig ofta till kdnna som ett slags handelser gentemot sddana institutionella
angeldgenheter.

Elever, & sin sida, kan uttrycka kritik mot den aktivitet som “ska” pdga
genom stora eller sma protester, vilka latt kan framsta som provocerande f6r
personalen. En ldngre episod kan illustrera detta. Denna dag pagar lektion och
stadning samtidigt. De elever som har lektion (och som jag f6ljer) ska bland
annat rita av figurer som projiceras pd en tavla med hjilp av en overhead-
projektor. Dérefter ska de borja stdda. I ndraliggande skolrum har stidningen
redan borjat.

OH-projektorn kranglar och sldcker sig ett par gdnger. Tony, Ron och Dardan
suckar. “Fan den flyttar pé sig hela tiden!” utropar Ron. Han syftar p& papperet
som ldraren Paul satt upp med magneter pa whiteboarden och pé vilket figurernas
delar projiceras. Papperet verkar sitta for 16st for att Ron ska kunna rita. Ron ger
order till ldraren: “Paul, tejp!” ” Vi har ingen tejp”, sédger Paul. “Fan, Silverbacken
har fan aldrig rad med nénting!”

Ron river till slut ned papperet, knycklar ihop det och borjar om med ett nytt.
”Fan vad jobbigt!” Tony och Dardan har under mycket suckande satt igdng med
andra rituppgifter, i viantan pa att f& anvidnda projektorn. Paul gar ivdg for att
leta efter tejp, hittar den till slut och tejpar upp ett nytt papper till Ron. Efter ett
tag sdger han till Ron: “Men var dr du nu?” Han syftar pd hur Ron ritar. "Nu far
du inte plats med huvudet och kroppen [om du héller papperet sa dir], det kan
jag sdga direkt”. ”"Gubbjavel!” sdger Ron, “det var du som klistrade upp det!”
Ron och Tony och Dardan turas om att ropa pa Paul, som idag nastan hunsas
av eleverna. De verkar inte gilla uppgiften men sédger det inte rakt ut. Istéllet
suckar de. "Det funkar inte!”, sdger Dardan. “Stick!” sdger Tony till Paul, ndr
han forsoker se hur det gér f6r honom.

Lite senare gar Dardan pé toaletten och hamnar i brék med en annan elev. Paul
rusar dit och man hor frén korridoren: “Du! Vi tolererar inte ditt spradk! Du, ut
hérifrén! Du skulle g& p4 toaletten, inte stora dom andra!” “Jamen dom skriker
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...”.Dardan verkar pa nagot sitt ha storts av de elever som stadar och férmodligen
sagtndgot provocerande. Jag ser att dammsugare och skurhink stdr framme i kor-
ridoren. De andra elevernas stddning verkar ha avbrutits. (filtanteckningar)

Lite senare vill Dardan inte rita mer. Paul, ldraren, sitter sig och forbéttrar
hans teckning sd att den ska bli klar. “Surbolle” sdger han om Dardan
och skrattar lite mot mig, som sitter pa en stol lings rummets kant. Mina
anteckningar fortsatter:

Ron letar efter ett suddgummi, hittar ett och kastar det pa Paul. “Fan har fanns ju
tejp och suddgummi!”, sdger Ron. Sedan vill han ha tuschpenna. “Paul! Tusch-
penna!” “Du coola ned dig”, sdger Paul och hdmtar sedan en tuschpenna fran
det lilla ldrarrummet. Nar dorren dit star 6ppen springer Dardan in och hamtar
en boll som tydligen ldg dar. "N&”, sdger Paul. Men Dardan far leka lite med
bollen och springer sedan ut och spelar. ”Nér jag visslar tvd ganger sd kommer
du tillbaka”, sdger Paul och suckar sedan 6ver Dardan. Paul borjar dammsuga
eftersom stidningen nu har “flyttat” frdn de andra rummen till detta rum. (falt-
anteckningar)

Uppenbarligen har Dardan lyckats f& dispens fran bade lektion och stddning,
tva going concerns. Efter att ha involverats i brak i korridoren — ett brék som,
karakteristiskt nog, startade pa ett vagt sdtt och utan vuxnas inblick — blir
han utkoérd (”du, ut hédrifrdn!”) och jag far intrycket att han gillar det. Men
Dardan atervénder snart, far tag i en boll, “visar upp sig” lite for oss, och blir
utkord igen. P4 sd satt kommenterar Dardan vad som pagéar i skolbyggnaden,
ungefdr som om han ville sdga att han inte bryr sig, men samtidigt &r hans
kommentar knuten till aktiviteterna hér. Aven hans toalettbes6k innefattar
en sddan kommentar. Han gick inte bara till toaletten och tillbaka, han blev
involverad i ett brak som avbrét bdde hans toalettdrende och Pauls ritande.
Paul pdminner om denna angeldgenhet i sitt forsok att dtgdrda situationen
(jfr. Price 2005: 46): "Du skulle ga pd toaletten, inte stora dom andra!”

Ron, & sin sida, blev inte utkérd men var pa liknande sitt engagerad i att
attackera lektionen. Han ger order till Paul och klagar pa den franvarande
pennan, suddgummit och tejpen, och han presenterar detta som typiskt for
Silverbacken (... “har fan aldrig rdd med ndnting!”). Pa sitt och vis leker han
med Paul eftersom han kastar om de konventionella rollerna: som elev for-
véantas han ta emot instruktioner, inte ge instruktioner till ldraren. Paul later
sig inte provoceras utan svarar genom att “serva” Ron och darmed forsoker
han upprétthélla denna nu ganska skora going concern, &ven om han ocksa
uttryckligen pekar ut Rons attacker som fel (“Du coola ned dig”). Paul verkar
forsoka fa Ron att koncentrera sig pd ritandet snarare dn alla problem, allt-
medan Ron verkar uppfatta sitt ritande som avbrutet av praktiska (snarare
an interpersonella) bekymmer, d&ven om han gér dem interpersonella genom
sitt sdtt att manifestera dem (”fan vad jobbigt!”). Samtidigt kommenterar han
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aktiviteten som sddan. Senare blir lektion och stidning utmanade pa nytt men
dven en aning teruppréttade:

Paul bérjar dammsuga. “Paul, pennan funkar inte!” ropar Ron. Paul dammsuger
vidare. “Jag har ingen annan. Hér med Annika” (en annan ldrare). Ron springer
ut och kommer tillbaka efter ett tag. Jag tar 6ver dammsugandet eftersom Paul
verkar jagad av Tonys och Rons ideliga fragor och “order”. Tony ritar vid OH-
projektorn och sedan borjar han svabba golvet. (Stadningen har nu “flyttat” fran
den andra elevgruppen till den dir jag &r ndrvarande.) Ron tar 6ver ritandet vid
projektorn och ska rita 6ron pa sin figur. Dardan ar fortfarande ute.

Sedan vill Ron ha hjilp med 6ronen. “Paul, sétt dit dom!” ”Né&e du kan forsoka
sjalv”. "Ditt troga huvud”, sdger Ron. “Spréket!” sdger Paul. Ron far hjilp av
Tony istéllet, som avbryter svabbandet.

Jag gdr ut en sving i solskenet och hor hur Annika skriker inifran korridoren:
“hall inte pd med dorrar!” Nagra elever — bland andra Nolte — trycker en dorr
mot varandra och forsoker stinga inne varandra med foten mot dorren. Dardan
springer in igen. Han svabbar hallen efter att Ron har dammsugit. Paul tillrat-
tavisar honom for dagens uppforande: ”ditt sprik stiller till det for dig”, “du
behover jobba pa det”. Jag drar mig till minnes nagra repliker frdn Dardan som
jag inte hunnit anteckna: “réven”, ”jag ska knulla din ...”, osv. Paul: “jag vet en
mandag da du bara sade bra saker. Hur kan du gora det en gang och [sedan]
inte kunna det mer?”

En stund senare, under fikat, tjabbar nagra elever med varandra. Ron anklagar
Nolte eller Magnus {6r att ha “skitit och torkat sig med handduken” p4 toalet-
ten, men Nolte och Magnus protesterar. Tommy forsoker avbryta diskussionen
och avsluta rasten: ”OK, snillen spekulerar, g& och gor det ni ska”. B&de Tommy
och Annika ser trétta ut. “Det &r ett zoo hir idag”, sdger Annika till mig. “Det &r
som [en] méndag”, sdger Paul (fast det inte &r mandag). Dardan kommer f6rbi
och kldnger p4 Tommy. “Héng inte pd mig”, sdger Tommy. Dardan gar ivdg och
Tommy jagar ifatt honom for en tillrdttavisning. (faltanteckningar)

I en episod som ovanstdende framtrdder institutionsvardagen som en kamp.
Mot personalens forsdk att genomdriva och upprétthalla en aktivitet — i det
hir fallet undervisning och stidning — star elevernas kritiska fragor och krav,
deras ointresse eller engagemang i andra saker. Begreppet going concern kan
dé — om det anvands slarvigt — framstd som ensidigt. “Concern” stér f6r det
”angeldgna” — angeldget for vem? Eleven Ron tycks inte sérskilt intresserad
av att rita och dgnar sig istéllet at att klaga, friga om hjélp och (implicit)
underkénna ldrarens planering infér uppgiften. Aven de andra eleverna
finner knappast uppgiften angeldgen. Dardan ger sig hellre ivdg och spelar
boll.

Efter ovanstaende episod pratade jag med Paul (ldraren). Han var 6vertygad
om att han kunde ha planerat lektionen bittre, till exempel genom att fran
borjan lagga fram suddgummi och pennor, ”sd hade inte Ron tjabbat om detta”.
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Han tilldgger att lektionen blev speciell. Denna géng ville de (personalen) bli
klara med stddningen tidigare dn vanligt, och darfor pdborjades stadningen
innan lektionen hade avslutats. Man ville "fa det gjort”.

Avbrutna brdk

Institutionen som sddan skapar med andra ord sina angeldgenheter som
langt ifrdn alltid delas av eleverna. Personalen identifierar sig mer med
schemalagda och formella uppgifter — behandling, skolarbete, rast, stidning,
allmén ordning osv. — medan elevernas intresse lika vl kan riktas mot ndgot
annat. Personalen forsvarar alltsd institutionens angeldgenheter och gér dem
till sina. Motsvarande identifikation bland eleverna sker ndstan enbart efter
overtalning och lockelser. Utifran elevers perspektiv mdste rutinerna goras
angeldgna.

Den sistndmna anmarkningen leder vidare till ndsta iakttagelse: going con-
cerns kan avbryta eller konkurrera ut konflikter. Ett av de exempel jag citerade
under rubriken Kontinuerliga forhandlingar i kapitel 3 kan anvdndas igen som
illustration (hér aningen forkortat):

Dardan tillrittavisas. Tommy sdtter honom pa en stol (tar tag i honom och place-
rar honom), pratar med honom och tittar in i hans 6gon: “aldrig mer”, “hor du,
aldrig mer”. Tommy syftar pa att Dardan kom smygande bakifrdn och hoppade
pa honom. Dardan nickar. Samtidigt forsoker han distrahera Tommy genom att
borja prata om det John nu gor; John star 6ver Tommy, som sitter pd huk framfor
Dardan, och har hittat ett gratt harstrd i hans frisyr. “Férjag draidet?” Dardan vill
ocksd se Tommys grda har. Tommy lyfter upp honom sa att han kan se (Dardan
ar liten till véxten) och sager: “Klart jag har grda har, jag jobbar ju hér!” Dardan
vill drai haret och skrattar nar han néstan lyckas. Tommy sldpper ned honom och
han springer ivdg. “Lunch, grabbar, lunch”, séger Tommy. Ron kastar en snabb
blick pa klockan, som fér att kolla att det stimmer. Eleverna férsvinner snabbt
ivdg mot matsalen. Tommy och jag gar efter. (filtanteckningar)

“Lunch, grabbar, lunch” — Tommys replik dr effektiv som markér for en
going concern som brukar engagera alla: utspisning av mat. Att Ron kastar
en blick pd klockan och ddrmed sanktionerar Tommys pdpekande indikerar
den institutionella grunden. Det &dr inte Tommy som hittar pa lunchen;
lunchen pégér oberoende av allting annat och kommer att intréffa, det vet
alla. (Jfr. Zerubavel 1981, angdende scheman f6r socialt liv.) Samtidigt kan
Tommy anvidnda detta faktum for att f4 ett slut pa elevernas kldngande och
braklekande (vilket mycket vél kan leda till allvarligare hdndelser). “Lunch,
grabbar, lunch” blir hans hédnvisning till en angeldgenhet som slér ut alla
forsok att provocera fram brak. Lunchen dr mer intressant.

Allting bygger naturligtvis pa att det verkligen &dr dags f6r lunch nu. Men om
sd inte vore fallet kunde Tommy mycket vil ha tagit till en annan hénvisning:
en annan aktivitet, en ny lektion, en annan personalmedlem som vantar pa
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dem, osv. Betecknande f6r maltiderna pa Silverbacken var for 6vrigt att d4ven
de kunde fyllas av allehanda konflikter, varpd méltiden ibland kunde avslu-
tas pa ett sitt som forefoll timat. Eleverna fick inte gd frdn bordet f6rrdn en i
personalen hade sagt “tack f6r maten”, och det kunde ske just nir samtalen
blivit aningen f6r “harda” eller borjat ga pa tomgang.

Att going concerns kan sld ut konflikter visar sig pa atskilliga satt. Flera
brdk och sammandrabbningar aterfinns i schemats mellanrum. P& f6rmid-
dagsrasten, lunchrasten eller kvillen var rastlosheten ibland stor och elever
kunde rusa fram i korridoren utanfor sina rum och irritera personalen och
varandra. Nédr ingenting sarskilt forvantades pdgd fanns férhallandevis stor
sannolikhet f6r mellanménskliga bekymmer. I nedanstdende exempel fram-
gdr attjag som filtarbetande forskare dvertagit personalens forsok att avleda
konflikter genom att hanvisa till vad som ”ska” hidnda, vilket emellertid inte
alltid fungerar:

Naér vi vantar pd att en klass (frdn en vanlig skola) ska bli klar i omkladnings-
rummet stdr jag, Eva och Carl (bdda personal) tillsammans med Nolte (elev) i ett

/-y

hall-liknande rum utanfér. Nolte &r “pa” Carl, slar honom eller daskar honom
i ansiktet. Carl tar tag i hans handleder och séger ”sluta” (och liknande) men
Nolte fortsitter. Sedan gor han likadant mot mig. Jag forsoker prata om vad
de ska gora pd gymnastiken men det vicker inte Noltes uppméarksamhet; han
fortsitter irritera oss. Carl svarar istillet att ”det blir val fotboll”, Nolte &r inte
involverad i samtalet. (fdltanteckningar)

Personalen antog ofta att sysselsittning motverkar brak och strdvade efter
att arrangera den (annars) “tomma” tiden sa att den fylldes av nagot. En
maltid under sommarlovet kunde exempelvis avslutas med att alla elever
fick berétta och vélja vad de skulle gora harnést (fiska, bada, arbeta i tradgard,
etc.), som for att undvika rastloshet och dodtid. Kokerskan féreslog i ett
samtal med en annan medlem i personalen att huset borde lasas dagtid sa
att eleverna verkligen stannade ute och inte smet in pa sina rum. Ytterligare
personalmedlemmar intygade i samtal med mig att det var av yttersta vikt
att halla eleverna ”sysselsatta”. Institutionen som helhet var ocksa fylld av
pagdende projekt: renoveringsarbeten, specialarbeten i skolan, sport- och
lekutrustning, osv. I skolarbetet foreslog ldrarna ofta kortspel eller bradspel
under rasterna eller i slutet av lektionerna, med det uttalade syftet att hélla
eleverna sysselsatta.

Det dr emellertid en sak att erbjuda en aktivitet och en annan att géra den
meningsfull. Centralt forefaller vara att personalen framhdrdar med ”det
som ska paga”, det vill sdga de forvéantas vidmakthalla goromalet gentemot
eventuella avbrott och f6rsok till sabotage for att pa sd sitt understryka dess
vikt. Personalen férvéntas dven sjilva engagera sig i det som sker och darmed
overtyga med sig sjdlv som exempel. Om man kastar frisbee lite halvhjartat
och utan storre entusiasm tycks det uppenbart fran borjan att eleven inte
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kommer att intressera sig sarskilt lange; om man pd motsvarande sitt pratar
pliktskyldigt och entonigt med eleven om dennes framtid inbjuder det till
att byta amne (for att plocka ndgra exempel fran filtarbetet). Det angeldgna
skapas interaktivt och genom koncentration och anstrangning.

Vid ett tillfdlle under musiklektionen far Ron runt med sin stol (en kontorsstol
pa hjul). Han gor liksom en sving genom rummet: fran trummorna och forbi
det runda bordet, bort till John och sedan forbi mig och tillbaka till trummorna.
”Gar detbra?” fragar jag och syftar p& hans trumspel, ”ja”, svara Ron nér han far
férbi. Han verkar inte ta ndgon notis om att hans relativt stora kroppsbyggnad
och ljudet frén stolen méste stora de andra, som dr upptagna med att spela och
lara sig spela. Goran (ldrare) ser vad Ron gor men sédger inget utan vander hela
sin uppmaérksamhet mot sitt gitarrspel och Johns synt. Nér Ron ér tillbaka pa sin
plats fortsatter alla spela, &ven Ron. (fidltanteckningar)

Nar en pdgdende aktivitet utmanas kan personalen forsoka radda den genom
att tydligt visa att allting fortsdtter “som vanligt”.

Lugnet ar tillbaka [efter att John f6rut limnade lektionen i vredesmod] och John,
Tony, Nolte och Ron (alla elever) spelar Santa Claus is coming to town pd synt, bas,
gitarr och trummor under Gorans (ldrare) ledning. John verkar fortfarande vara
sur — han sager “va?!” i arg ton, och liknande, nér han inte hianger med — men
spelar trots allt. Sedan tilltar hans irritation. ”Vem &r det som sabbar i den har
javlalaten?!”, utropar han. “Det kan inte vara jag”, siger Ron, “for jag hors”. “Ta
det lugnt”, sdger Tommy (en annan ldrare) som stir bakom, vid dérréppningen,
och liksom backar upp Goran. John menar att ndgon spelar baktakt fast det inte
ska vara det och sdger “hur fan ska du ha det?” till Goran. ”Okej d4 forklarar vi
det en géng for alla” sdger John sedan och hans ton &r sammanbiten, som om
han ville tillrdttavisa Goran som varit otydlig i sina instruktioner. Géran forklarar
igen och spelar lugnt vidare. Han later sig inte provoceras. (fdltanteckningar)

Att personalen sjdlv &r intresserad av det som ska ske forefaller attraktivt
utifran elevers sida, &ven om engagemanget dr en balansgang. Om det blir
alltfor uttalat — och goromalet alltfor avancerat — kan elever dnda tappa
intresset. Ett langre citat fran féltanteckningarna kan visa hur en lirares
engagemang i ett dmne — dven om det formellt ligger utanfoér planeringen —
kan attrahera elever och bilda en going concern sa lange det inte blir definierat
som alltfor svart. D4 kan en lektion istillet fyllas av retsamheter mellan de
unga:

Tommy (en av ldrarna) borjar berédtta om celler, celldelning och cancer. Nolte har
gatt pa toaletten, Jerry lyssnar, halvliggandes pa stolen. Han sager till mig att
han ar trétt efter valborgsmaéssofirandet (ndr Tommy hémtar en penna). Nolte
kommer tillbaka. Efter ett tag kommer Dardan in: ”Vem har skitit pd toaletten?!”
"Det &r du, jag kan se det!” Dardan dr sur pa Nolte och kastar ett pappersflyg-
plan mot honom. "Nej vad gor du?” sdger Tommy. “Han har inte spolat!”, sager
Dardan. “Jamen spola d&”, siger Tommy. Dardan gar ut, slinger igen dérren;
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hans inpass sker mycket snabbt. Nolte bara ler och sédger att han har spolat pa
toaletten och att man ska spola.

Lektionen fortsétter. Jerry och Nolte lyssnar nu uppmaérksamt. Tommy har stallt
sig framfor en whiteboard pa hjul och foreldser om Tjernobylkatastrofen, apropé
celldelning och cancer. Jag borjar ocksé lyssna noga; det mérks att Tommy vet
vad han pratar om. Efterat visar det sig att han har arbetat pa ett kdrnkraftverk
och darfér dr extra insatt. “nu kom vi ifrdn &mnet”, siger Tommy, “men nu ska
vi tillbaka ...”. Man hor att de vdsnas i rummet bredvid. Paul (en annan lirare)
utropar “halld!” frén andra sidan vdggen och sedan 6ppnar Ron dérren in till
vart rum, star dér en stund och dricker vatten ur en flaska och stdnger sedan
dorren. Tommy sager inget.

Jerry fragar vad som orsakade Tjernobylkatastrofen, och det far Tommy att berdtta
lite till. Bade Jerry och Nolte lyssnar. “Nu har vi helt kommit av dmnet”, sdger
Tommy, “men det gor inget”. Han berdttar om hur ett svenskt respektive ryskt
karnkraftverk fungerar och hur en olycka kan ske. Man hor da och d& hur dorrar
smalls igen utanfor och hur elever ror sig dér. Nolte ligger nu med huvudet pa
bordet, uppenbart trétt. Han har nyss fatt frdgan om han ”orkar lyssna lite till”.
Tommy verkar tycka att lektionen haller pa att bli lite f6r avancerad for Noltes
arskurs (han dr yngre dn Jerry) och férklaringarna av kdrnkraftverken dr ganska
tekniska. Nolte lyssnar men bldddrar samtidigt i sin bok, laser lite. “Orkar du
lite till?” ”Nde”, sdger Nolte. ”Ska snart sluta”, sdger Tommy.

Jerry foljer dock med i Tommys resonemang och stéller fragor till honom. Tommy
véander sig alltmer till Jerry nér det blir tydligt att Nolte inte hinger med lingre.
Han sitter sig ned. Jerry frdgar vad man har f6r utbildning om man jobbar pa
kérnkraftverk, och liknande. Nolte flikar in: “Det &r inte detta vi ska prata om”.
“Néde men ...”, sdger Tommy. Han verkar sjélv intresserad och beréttar vidare.
Sedan &tervander han till det ursprungliga lektionsdmnet. De ldser gemensamt
om celldelning i boken. Nolte sitter och drar med en metallkam 6ver héret, Jerry
sitter och stodjer huvudet med handen. [Jag kallar detta ”trotthetsgester” i mina
anteckningar, eftersom jag vid det hér laget kdnner igen dem som det].

Nu sitter alla tre dter vid bordet och jag sitter vid dorren pé en stol. Tommy pa-
minner om fotosyntesen men Nolte och Jerry verkar trétta. Jerry borjar sjunga
pa en Abba-lat. Nolte skrattar och de sdger nagot till varandra i smyg och slar
sedan till varandra i huvudet. Tommy forsoker lugna genom att prata om fo-
tosyntesens ekvation. “Det ska ni kunna”, sdger han. Han har nu stillt sig upp
vid sin whiteboard igen. Jerry och Nolte gissar de olika kemiska beteckningarna
som ingdr men det gar inte sa bra. Dardan 6ppnar doérren och springer in igen.
”Tommy har du sett mina glaségon?” “Ja de ligger har”. Dardan sdger nagot surt
till Jerry, med avslutningen ”dittjdvla hittebarn”. “Vad fan sade han?!” séger Jerry.
Han reser sig upp “mot” Dardan och de bada bérjar tacklas och trycker upp var-
andra mot viggen. Tommy sdrar pa dem. De dr ndra mig och jag liksom duckar
eller hukar sa att jag inte far dem pd mig. Sedan f6érsvinner Dardan och Nolte
och Jerry ryker ihop. Nolte hotar Jerry med sin kam: “Ska jag trycka upp den i
roven pa dig”, ”ska jag krossa dina fingrar”, osv. Han séger elaka saker om Jerrys
flickvan som jag forstdr som en replik pa ndgot Jerry sade till Nolte forut, utan
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att varken Tommy eller jag horde. Han tar stryptag pd Jerry med hela armen och
haller honom mot vdggen men Jerry verkar lata det ske. Han &r storre till vixten
och ler 6verldgset hela tiden och skdmtar nedsédttande med Nolte. Han liksom
ojar sig och pratar som till ett barn. ”Aldrig halsen”, sdger Tommy och sdrar pa
dem. Han flyttar in Nolte lite mot vaggen, sétter sig mellan dem och fortsatter
prata om fotosyntesen. Efter ett tag stéller han sig vid whiteboarden igen. ”"Ska
vi flippa lite tills resten, Nolte?”, sdger Jerry. Han skrattar och hanler mot Nolte
som i sin tur hotar Jerry; Nolte verkar inte tycka att Jerry &r rolig alls.

De bada fortsitter munhuggas nar Tommy vénder sig till mig. Han ler och sager
”Vi fragar David som dr expert, hur 16ser man en san hér konflikt, den har ju
ingen substans!” Nolte och Jerry slar nu eller “"hugger” mot varandra, i luften.
Jag ler tillbaka och sdger att jag inte vet. Henrik (en annan elev) kommer in i
rummet och klagar pa att Nolte och Jerry brdkar. Ron kommer ocksa in, gar en
runda i rummet, varpd Tommy séger “Ron, kan vi bara sluta hér i fred?” “Jamen
avsluta da!” sidger Ron. Han slar till Tommy - eller daskar till honom — i haret

och sdger “fan vad grdharig du har blivit sen sist”. “Ja han &r en gammal gubbe”,
sdger Jerry.

Tommy tittar pd klockan och sédger att han maste sticka. Han ska ha laboration
med en annan grupp sdger han och ler mot mig. Lektionen uppléses men Jerry
och Nolte “tjabbar” fortfarande. Nolte fir frdgan “vad har du lart dig idag” av
Tommy, och svarar att Jerry ”pratar skit om min kusin i Géteborg”; han ska haft
ihop det med henne, pédstdr han. Jerry sager retsamt att han ska till Géteborg i
helgen och lyckas dterigen irritera Nolte. ”Han har snackat skit om min morsa”,
sdger Jerry sedan, som for att urskulda sig.

Sedan, nar Tommy gatt, blir det relativt lugnt. I korridoren utanfér ar det fika.
Jerry sitter kvar lite i rummet och kollar ndgot pé sin dator. Han verkar inte bry
sig om Nolte langre. Efterat, under fikat, far bdde han och Nolte fragan “har ni
flippat?” av Annika, en annan ldrare. “Det ser sd ut pa er”, sdger hon. (filtan-
teckningar)

Nar 6vergar ett gemensamt fokus pa Tjernobyl och karnkraftverk till brak
och retsamheter elever emellan? Vad gor att Nolte och Jerry tappar intresset
for Tommys lektion och istéllet borjar braka?

Det &r svart att identifiera exakta brytpunkter i ett samspel som ovansta-
ende, men det forefaller tydligt att lektionen som going concern dr utmanad
och utsatt for konkurrens av elevernas brakprojekt, och att det sistndamnda
atminstone stundtals kan hallas tillbaka med ett intressevdckande &mne. Nar
jag efter ovanstdende episod pratar med Tommy om lektionen konstaterar vi
att det dr svart att forsta hur brdket ”drog igdng”. “Jag trodde jag hade dom
med mig”, sager Tommy. Om han bara hade haft Jerry som elev hade det inte
varit ndgot problem, tror han; det var Noltes ointresse som till slut inverkade
dven pa Jerry.

Att fanga och behalla elevernas intresse visade sig under mitt filtarbete
vara ett effektivt sitt frdn personalens sida att avsluta eller ddmpa en orolig
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stimning. Vid nédgra tillfdllen applicerade jag sjdlv denna metod, om &n oftast
i ett slags mikroversion, sdésom med enkla uppmaningar eller fragor.

Eleverna héller pa att packa gympakldder infor avfarden och vissa hoppar eller
springer fram mellan rummen. Dardan slar ndgra ldtta slag mot mig och Viktor
(personal) och jag forsoker samtidigt frdga Viktor och hans kollega Mette vad
skolan heter som vi ska dka till fér gymnastik. Det &r svart att gora sig hord i
larmet, jag far inget svar. Jag riktar mig direkt till Dardan: “Dardan, vad heter
skolan?” “Himlabergets skola”, sdger han, helt allvarligt. Han stdr nu still och
springer sedan inte omkring mer. (féltanteckningar)

Det ar vért att understryka att ett brak eller en orolig stimning ocksa kan bli
utkonkurrerad av elever, till exempel nir de borjar berdtta ndgot fangslande.
Det dr inte enbart de vuxna som star for dterupprittad ordning.

Under lunchen ar stamningen spénd. Vissa dter inte av soppan; “jag dter inte san
skitmat”, sdger Ron (elev) till exempel. “Det &r vdrre an McDonald’s”. Jag far
intrycket att folk vaktar pa varandra. Tony (elev) verkar uttrdkad men arrangerar
ett skimt med Kaj (personal): de tar bort Rons stol och tablett for tallriken nér
han hamtar mat, och ler mot varandra. Stimningen blir dock inte mycket béttre.
Dardan (elev) fradgar Kaj om han vill vara med pé fotboll efter lunchen, och senare
fragar han mig ocksd. Han &r hogljudd och gor sig ménga drenden i matsalen,
vilket verkar irritera de andra. Kaj sdger att han inte svarar pa hans fréga ”forran
du sénker rosten”. “Koncentrera dig p4 att dta, Dardan”, sdger han ocksa. “Jag
bara fragade!” utropar Dardan. Kaj sdger att han inte accepterar “tonldget”.

Det blir tystare kring bordet. Dardan verkar kdnna sig missférstadd. Henrik (elev)
gungar pa stolen, Nolte gor grimaser.

Men s borjar Ron berdtta om hur han korde av vdgen en gang, med en moped.
Han for rakt in i en védgg, siger han muntert och de andra borjar “fylla pd” med
liknande historier. De andra eleverna fradgar ut Ron. “Kunde du inte bromsa?”,
sager Jerry. “Jag stegrade ju”, sdger Ron, det vill sdga han dkte pa ett hjul. Alla
skrattar. Vi skrattar ocksa at Rons pastdende om att det finns “raka svangar” som
ar lattare att klara av dn andra svéangar. Nolte sdger skamtsamt att en géng for
han in i en svdng men korde “rakt ut”. Folk skrattar igen. Ron ser n6jd ut. Han
berittar vidare att han kérde moppe nér han var nio. “Kérde du moppe nir du
var nio?” sdger Tommy (en av ldrarna). “Nar jag var nio var jag med mamma”,
sager Tommy. Jag och flera i personalen nickar lite mot varandra i samf6rstand,
som om vi snabbt markerade distans mot Ron och hans uppvéxt. Anda blir
stdmningen avsevdrt béttre nu nér vi har ndgot att prata om. Tommy forséker
sedan ”styra upp” lunchrasten, som han uttryckligen siger. ”Vilka vill skejta?”,
"vilka vill spela fotboll?”, osv. Eleverna racker upp en hand for det alternativ de
foredrar. (faltanteckningar)

Lararen Tommy forsoker “styra upp” den kommande rasten genom att pa
forhand definiera och fordela ett slags going concerns. Dessférinnan var det
dock Ron, en av eleverna, som vinde stimningen genom sin berittelse.
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Hans dventyr pa mopeden blir en angeldgenhet som samlar alla och avleder
eventuella konflikter.

En angeldgenhet som kommit att delas av alla tenderar att verka socialt
uppslukande f6r deltagarna, vilket gor att tidigare mellanménskliga bekym-
mer forbleknar eller (f6r stunden) gloms. Under filtarbetet deltog jag sjalv i
ett par sddana aktiviteter: samtal och beréttelser, sillskapsspel, olika projekt i
undervisningen, arbetsuppgifter (till exempel stdda, sortera saker eller rensa
ogrds) och sporter.

”Ska vi spela rundpingis?”, sager Maja (personal).

Nyss har hon tjatat pa Dardan om att inte stinga henne ute fran pingisrummet.
Nolte har gett en annan personalmedlem en kram som 6vergick i en “duns” i
véggen, varpa hon forsokte fa honom att slappa taget: N4, sluta”.

Nu blir det rundpingis. Flera elever spelar, Maja och jag. Spelet pagar lange och
vi blir svettiga, upprymda. En efter en gallras ut (ndr man har missat tre bollar),
vilket gor spelet spannande och fangslande. Vi férlorar oss i spelet och jag mérker
attjag tycks glomma vilka vi dr och varfor vissa av oss alldeles nyligen var sura
pa varandra. Elev, ldrare, utomstdende — det enda som géller nu dr pingisen och
hur bra vi lyckas spela. (faltanteckningar)

Brak som going concerns

Relationen mellan institutionella angeldgenheter och mellanménskliga kon-
flikter stéller ungdomsvérdens raison d’étre pa sin spets. Varden som helhet &r
en samhallelig angeldgenhet som tycks utmanas av allehanda konflikter. Men
ett perspektiv som uppmérksammar hur det ena sammanfaller med det andra
ar ocksd mojligt. Institutionella angelédgenheter kan forenas med konflikter sa
att de bildar ett tema eller en komponent i dem.

Flera av ovanstdende exempel kan ldsas pa ett sddant sétt. En lektion pa ett
ungdomshem innebér ofta en eller annan konflikt; en fotbollsmatch likasa.
Istdllet for att hdvda att det som ”ska” paga pd en institution utmanas av brak
kan man hdvda att brak “ska” paga pé en institution, och att resterande aktivi-
teter mycket vl kan ingd i det. Ungdomarna befinner sig i nagon bemaérkelse
i konflikt med en konventionell vuxenvirld, ungefar som vuxna kriminella
i forhallande till samhallet (jfr. Wasterfors 2007: 20 ff.). I det avseendet blir
konfliktfyllda dagar inte sarskilt forvanande.

Konflikter kan dven i ett annat avseende bli going concerns: de kan goras till
centrum for behandling och institutionaliserade samtal. Ett tydligt exempel
ar Silverbickens veckomote som studerades under filtarbetet, dir elever och
behandlingspersonal pratade om veckan som gétt. Motet 4gde rum kring ett
soffbord och inleddes i regel med att varje elev fick beritta om de “har nat”
eller om de vill “ta upp nat”, det vill sdaga om de vill klaga pa eller ventilera
nagot. Nastintill alltid rérde det sig dd om osdmja, brak, dispyter och liknande
— eller ocksd fordes samtalet ditat.
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Max (personal) later ordet g laget runt och frdgar om var och en har nagot att
ta upp. Ron vill att de andra ska stdlla upp och séga “fys” eller “nat med fys”
om han blir for fysisk, det vill sdga alltfor ndrgdngen och bufflig. Han har svart
for att klara det sjdlv, sdger han. “Fys” dr en vedertagen beteckning; alla forstar
genast vad Ron menar. Man enas kring att hjalpa honom. Kaj (personal) sdger att
klagomal ”droppar in” om att “hoppa fram och skrimmas”. Eleverna skrammer
varandra genom att “std bakom doérrar” och liknande och sedan hoppa fram.
"Lagg av med det” sdger Kaj, “sd bestammer vi har och nu att det &r slut med
det”. Max fyller pa: att “ha det som grej”, att skrimma varandra eller hoppa pa
varandra betyder inte att andra kan “hoppa ini den leken” hur som helst eller att
man kan rdkna med att andra forstdr, genast. Detta verkar alla inférstddda med
och kdnna igen. Max far bejakande kommentarer. Dardan récker upp handen: ”det
jag anser som ett problem &r att vi far inte starta en sdn grej men att personalen
far det”. “Nde” sdger tvd andra killar som svar och Max stodjer dem: “alla kan
sdga nej”. Den nye killen tycks vilja sédga att lekandan &r ojamlikt f6rdelad men
sa dr det inte anser personalen och resten.

Sedan dgnas mycket tid at att diskutera bordsskick, efter att Jerry tagit upp det.
Det &r “riktigt pinsamt”, “fruktansvirt” etc. De har &tit ute “med folk” (alltsa p&
restaurang) och Jerry dr mycket missngjd och upprord 6ver de andras bordsskick.
”Jag ska bara sdga en sak”, sdger Ron, som protesterar mot Jerrys beskrivning,
"attkrydda pé kndckebrodet och sen knacka det pé bordet, vem gjorde det?” Det
visar sig att det var Jerry som gjorde sd, han som tyckte bordsskicket var daligt.
Tony (elev) tycker att det smaskas fér mycket men far svaret “du letar efter folk
som smaskar”. (filtanteckningar)

Konfliktdmnen togs dven upp av personal eller utvecklades under sjilva
motet.

Kaj (personal) kommer in och métet borjar. Han séger ingenting men lagger en
hopknycklad pase pa soffbordet som elever sitter omkring. Pasen liknar en godis-
pase och vicker genast reaktioner. Vems ar den? Eleverna forsoker f4 varandra att
erkdnna. Kaj sager att han hittade pasen och ett paket halvt uppéten choklad vid
stallet, bland héstarna. “Har jag anklagat n&n?”, sdger han sedan. "Né&e”, sdger
ndgra av eleverna. De skéter anklagandet sjdlva. Dardan anklagar till exempel
Nolte; de bada har tidigare idag brakat. Kaj: "Man slédnger i papperskorgen istl-
let”, ”det &r inte svdrt”, “alla klarar det”. Ron hakar pa och sédger att det kunde
finnas papperskorgar dédr ute ocksd, alltsd pa garden. Nolte sédger att “podngen
ar att vi ska ldra oss att ga in och sldnga det”.

Sedan fr Dardan en tillségelse av Kaj, som menar att han alltfor hogljutt anklagat
Nolte for att ha sldngt godispapper. Dardan blir hgljudd. “Du skriker, det dr ett
problem”, sdger Max (en annan i personalen, som suttit tyst hittills). Kaj borjar
prata om slidngda tandkramstuber, en elev foreslar att ndgon har smygrokt och
sedan forsokt dolja lukten med tandkram. Max: “Om det dyker upp tuber déar
ute, da far ni bekosta det sjdlva, vi kan inte bekosta tandkram om ni sldnger det
dér ute”. Det blir en vild diskussion om detta; mycket sdgs, huller om buller.
Dardan blir sur pd Nolte, igen; han sdger “vad fan &r det?” och liknande. “Lugna
ned dig”, sdger Jerry till Dardan. ”Tejpa munnen och 1as”, sdger han. Kaj sdger
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atthan vill att Dardan ska uppféra sig, sluta brusa upp och hava ur sig férolamp-
ningar. Nar Dardan far hora detta hdver han sig fram i soffan och stracker pa sig,
ungefdr som han vill siga “muckar du?” men utan ord, bara med kroppen. Kaj
svarar: ”Ska vi gd ut?” Han syftar pa att han kan ta med sig Dardan ut och séitta
sig i enskilt samtal, vilket ibland sker nér eleverna inte skoter sig. Jerry férsoker
lugna Dardan igen. (faltanteckningar)

Det forekom visserligen veckomoéten utan konfliktdmnen men dé fick de
en annan karaktér; det forvandlades till vardagligt umgénge, dar eleverna
kunde bli bjudna p4 fika och smdprata med personalen. Métet tappade fart,
borjade likna en rast och deltagarna blev inte lika upprymda. Nar konflikter
avhandlades eller iscensattes blev motena betydligt mer energiska; de blev i
sig ett slags inarbetade angeldgenheter.

Veckomotet utgjorde den institutionella angeldgenhet som tydligast liknar
vad Randall Collins (2004) — i Erving Goffmans och Emile Durkheims efter-
f6ljd — bendmner interaktionsritual. Deltagarna befinner sig i en och samma
situation och véander sig till varandra; de delar samma situationsdefinition
(“detta &dr ett mote”) och reproducerar ddarmed en gemensam verklighet (Col-
lins 2004: 7, 23-25). I denna verklighet ingdr mellanménskliga bekymmer; de
formuleras, viarderas, omformuleras och hanteras. Métet blir en mikropoli-
tisk interaktionsritual, i vilken institutionens dagliga agenda faststalls vad
géller medlemmarnas beteende gentemot varandra. Vilka drenden finner ni
mest angeldgna? Vad ska vi géra at dem? Arendena definieras och vecklas
ut, blandas samman och férhandlas fram. Collins (2004: 35) talar om att in-
teraktionsritualer resulterar i effervescence eller upprymdhet, ett tillstdnd av
forhojd intersubjektivitet. Deltagarna kan inte lingre betraktas som strikt
skilda subjekt utan forenas i gemensamma kéanslor och handlingar.

Pd sd sdtt framstdr motet som ett symboliskt koncentrat av institutionens
konkreta och sténdigt pagdende mikropolitik ansikte mot ansikte.

Ensam elev

Som redan framgatt dr definitionen av “det angeldgna” en empirisk
fraga. Personalens synsitt kan stdllas mot elevernas och motstridiga
overtalningsforsok kan iscenséttas. Institutionens vardag rymmer en viss
uppséttning legitima going concerns som kan spelas ut mot varandra, ibland
bara som framkastade férslag som antingen underbyggs eller avspisas. Vid
nedanstdende tillfdlle dr Ibrahim en relativt ny elev pa Silverbacken och han
tycks d@nnu inte ha lart sig vad som géar an att foresla.

”Ska vi spela pingis?” Ibrahim (elev) kastar fram ett férslag mot slutet av fikat
pa institutionens hyrda sommarstélle. “Nej, Ibrahim, vi ska utigen”, sdger Patrik
(personal). Ove, institutionens chef, gar runt i rummet och ropar “kldderna pa!”
Han forsoker se till att alla snabbt kommer ut. (faltanteckningar)
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Vid de tillfdllen under filtarbetet da en elev spenderar tid med en eller flera
personalmedlemmar pé egen hand — da eleven dr “ensam” pa institutionen
eller ndgon del déri — framtrddde motsvarande definitionsprocesser som
pafallande mer 6ppna. Personalen visade sig da vara mer villig till aktiviteter
som eleven valde och eleven var pa likartat sdtt mer 6ppen mot personalens
intressen och val. Over huvud taget dimpades eller férsvann en stor del av
institutionslogiken med en ensam elev. Det blir inte nédvandigt med ndgon
storskalig och explicit organisation, maltider och andra aktiviteter fick en
mer informell pragel och samtalsémnen skapades som inte kdndes igen fran
umgédnget elever emellan. Ironiskt nog kunde dessa situationer intraffa nar
eleven ifrdga ansdgs ha misskott sig tidigare under veckan och darfor fatt
indragen hemvistelse; ensamheten pé institutionen 6ver helgen var alltsd
tankt som ett straff.

John (elev) har hamnat i samtal med Malte, Tommy (b&da personalmedlemmar)
och mig, om att fa barn och ha sm&barn. Malte har just kommit tillbaka efter sina
tio forsta “pappadagar”. John lyssnar intresserat och hakar pa. Inga andra elever
ar ndrvarande. Han beréittar om sin lillebror, och om hur han sjélv tappades som
liten (det har hans mamma berittat). Han verkar vilja visa oss att han forstér 4m-
net, till exempel hur arbetsamt det kan vara med barn om man inte dr van. Amnet
ligger 1angt frén det John brukar prata om med andra elever — musik, dataspel,
skateboard, “gatans vdrld” — men hans sitt att prata dr ungefar detsamma. De
vuxna tar nu hans berdttande péa fullt allvar, vilket inte alltid &r fallet nidr han
pratar infor andra elever. (faltanteckningar)

I institutionernas journalanteckningar noteras att den eller den eleven trivs
med att vara ensam med vuxna. Jerry “trivs bra i ensamkontakt med vuxna”,
som “ensam elev” fungerar Tony ofta bra och Henrik ”stortrivs da han far
uppmadirksamhet av personal”; ”i ett elevtomt hus har Henrik trivts bra. Han
har inte beh6vt dela personalen med en annan elev ...” (se vidare Wasterfors
& Akerstrém 2009).

Journalanteckningarnas individualiserade form — varje elev avhandlas for
sig — gor att denna iakttagelse fran personalens sida sprids ut och tolkas som
en personlig egenhet. Jerry, Tony, Henrik med flera anses “vara” sddana att
de helst umgas med vuxna och foredrar att ha dem {6r sig sjélva. Utan att helt
avfirda denna forklaring kan man utifran filtarbetet konstatera att konstel-
lationen “ensam elev” innebér interaktionsmoénster som i sig betraktas som
atravarda, eftersom institutionen da férandras. Man kunde lika gédrna ha fort
institutionella (kollektivt orienterade) journalanteckningar och noterat att
institutionen “fungerar bra” med en ensam elev, snarare dn tvartom. Institu-
tionen forefaller d& ndmligen monteras ned en aning, eller avdramatiseras.
Det finns ingen podng att exempelvis dela ut institutionstypiska order av
typen “kldderna pd!” eller frdga ut elever for att aktivera dem — “vilka vill
skejta?”, ”vilka vill spela fotboll?”; allt detta sker istéllet pa mer subtila och
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for individen skraddarsydda sitt. Enskild undervisning blir mindre en frdga
om social kontroll och mer en frdga om att uppfatta och kommunicera elevens
intresse. Icke desto mindre utdvas ett visst kontrollarbete, fast 4ven det mer
skrdaddarsytt till den enskilde.

Jag f6ljer med Tommy (ldrare) och John (elev) péa lablektion, vid ett vattendrag ute
i naturen. Forst hamtar vi en utomstéende biologilarare — Helmer — med bil, det
vill sdga en ldrare som man ibland ”"koper in”, som Tommy sédger. Laborationen
bestér i att John och Helmer gor en sé kallad kicksampling i vattendraget. Man
sparkar med foten i vattnet, samlar in en viss méngd vatten och dy i en behéllare
och undersoker sedan vilka organismer som f&ngats upp. John kliver ned i vattnet
med sina stovlar och gor en kicksampling, precis som Helmer gor. Tommy och
jag star kvar pd gréset och tittar pa. Sotvattensgrasugga, bethyniasndcka med
mera identifieras.

John idr intresserad och mycket pratglad men Tommy verkar tycka att han ar
lite f6r speedad ibland. I bilen pa vég till laborationen pratar John mycket och
Tommy sédger ”sssch, sssch” for att lugna honom, och: "nu skirper du dig”. Vid
vattendraget borjar John prata med mig om “vérldens riligaste fiskar”, al och
makrill, 7dter du det?”, “vill du veta ndgot roligt?”, ”vet du vad de dter?”. Tommy
forsoker dterfora uppmaérksamheten pa de djur de samlat in frdn vattnet. Han
lagger sin hand pa Johns axel och sager “sssch, sssch”.

Nir John identifierar djuren fér han berém frén Tommy och Helmer. Nar vi ska
aka tillbaka satter sig John pa forarplats och utbrister ”jag kan starta! jag kan
starta!” Han méattar med en latsasnyckel mot nyckelhélet vid ratten. ”Sluta nu,
ut med dig”, sdger Tommy och John hoppar ut. (féltanteckningar)

Om fler elever hade foljt med och de forsokt distrahera lektionen hade
sannolikt rosten hojts betydligt frdn Tommys sida. Han hade férmodligen
gett allmédnna direktiv av typen “nu gor vi sd har”, “ingen gér in i bilen innan
jag sagt till” och liknande, och eleverna hade kunnat bérja bréka eller stilla
till bus sinsemellan. Att vara ensam med en elev dr ldngt ifrdn detsamma
som frdnvaro av mellanménskliga bekymmer och mikropolitik. Snarare
handlar det om att institutionens going concerns da tillats forandras till form
och innehall. Det forefaller bli littare for elever att gora saker som vuxna
definierar som intressanta och meningsfulla.

Iakttagelsen korresponderar med en dterkommande situationell atgard
i institutionella krisldgen: att dela upp eleverna eller lyfta ut eleven fran
samvaron med de andra (jfr. Price 2005: 73 ff.) Forst i enrum anses en sarskilt
bekymmersam elev hanterbar och mgjlig att tillrdttavisa. En ensam elev dr en
elev som lédttare 6vermannas, handgripligen savél som verbalt. I samtal med
personal pa enheter med slutna vardplatser har jag forstitt att intagna ocksa
aktivt kan soka sig till avskiljning, till exempel for att fa uppmérksambhet el-
ler omsorg.
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Har finns en underforstadd institutionell kritik. Bér ungdomsvarden or-
ganiseras sa kollektivt som ofta &r fallet? Skapar hopklumpningen av ung-
domar med problematiska biografier fler problem &n de l6ser? (Jfr. Polsky
1962, Andreassen 2003.) Hur kommer det sig att bade elever och personal
foredrar smaskaliga sammanhang framfor storskaliga? Panoramat av mel-
lanménskliga bekymmer i den kollektiva samvaron pa Silverbacken pdminde
ofta om kriminalvarden och dess problem (jfr. Wasterfors 2007), alltmedan
férhéllandena kring fenomenet “ensam elev” snarare pdminner om en annan
vardform: personlig assistans.
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5 Beharskning som social interaktion

Till situationella och institutionella &tgidrder kan ytterligare en atgard
laggas, ett slags icke-atgdrd. Personal besvarar ofta provokationer och
irritationsmoment genom att inte svara. Anda &r detta “svar” markerat,
som ett forvantat men uteblivet svar i konversationer eller sé kallade parade
aktiviteter (Sacks 1992 /1998, vol. I1:189; Silverman 1998: 105 ff.).

Parade aktiviteter f6ljer en underforstadd social logik. Om A sd B, om det
ena sker bor ocksa det andra ske, tétt inpa och sammanldnkat med det forsta.
Ett skdmt bor f6ljas av skratt, en fradga av ett svar, osv. — eller réttare sagt: om
sd inte blir fallet bor den andra aktiviteten erséttas av ett alternativ eller dess
franvaro forklaras (Silverman 1998: 107). Ett skamt utan pafoljande skratt gor
att franvaron av skratt “hors”, trots att ingenting egentligen later.

P& motsvarande sétt visade sig ett utelamnat svar pa en provokation fram-
trada under féltarbetet.

Jag har precis anldnt och blir insldppt via personalingéngen, vars dorrar &r 14sta,
férmodligen for att personalen ska ha sina kldder i fred. (Andra génger har jag
gdtt genom koket eller gdrden och dd kommer man direkt in i huset utan att
behova ldsa upp ndgra dorrar.) Gary (personal) 1dser upp dorren in till en hall,
och smépratar med mig samtidigt, dd en av eleverna hoppar fram mitt emot oss
och skriker ndgot rakt i ansiktet pa Gary (jag minns inte vad), som om han hade
hort att dorren var pd vag att 6ppnas och ville skrammas. “Hjalp!” sdger jag,
halvt pa skamt, halvt pd allvar. Gary ror inte en min. Eleven frsvinner snabbt.
Gary kommenterar det inte alls. (féltanteckningar)

Malte (ldrare) har borjat prata om ett nytt moment under datalektionen, hur man
gor “inbdaddat CSS”. Det &r ett av tre sétt att gora CSS (som dr en stilmall och ett
tillagg till HTML). Efter genomgéngen gér han fram och tillbaka mellan de tva
eleverna, som sitter vid var sitt bord och var sin barbara dator, och kollar s& att
de gor rétt ndr de ska applicera detta nya moment. Vid ett tillfdlle marker jag att
en av eleverna sldr ndgra slag i Maltes mage, ganska hért och snabbt och utan
att siga ndgot. Malte ror inte en min. Han tittar in i elevens dator och vinder sig
sedan om, gér tillbaka till den andre eleven. (fdltanteckningar)

Exempel som dessa kan sorteras under rubriken behdrskning som social
interaktion. Nar Gary och Malte héller tillbaka ett tinkbart svar pa elevers
brakinvitationer (jfr. Wasterfors 2007: 56 ff.) visar det sig vara verkningsfullt,
utifran institutionens perspektiv. De tar inte upp den kastade handsken
(Kivett & Warren 2002: 18) utan ldter den ligga, och sedan hdnder ingenting
sarskilt. De framhérdar i respektive going concern — att sldppa in en forskare
i huset och att genomfora en datalektion — och later elevernas provokationer
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falla till marken. Vad jag hér vill understryka &r att denna atgérd ar just
en atgdrd; behdrskning bor inte forstds som enbart en personlig fardighet
eller en mental, ”“inre” formaga. Den ut6vas i och &r beroende av sarskilda
interaktioner.

For det forsta rymmer situationer da aktorer praktiserar beharskning un-
derforstddda och blixtsnabba férhandlingar. Price (2005: 47) péapekar i sin
etnografiska studie av hur personalen lér sig kontrollarbete att vissa regelbrott
forbises av personalen eller bara knappt bestraffas. De utgor informella ersétt-
ningar for tidigare genomford skotsamhet. Personalen ser mellan fingrarna vad
géller vissa beteenden i utbyte mot “gott” uppforande i 6vrigt. Férhallandet
dr kansligt for personalen, skriver Price, eftersom elever oavbrutet observerar
dem. Att vara mikropolitiskt konsekvent &r i praktiken inte det viktigaste —
det viktigaste dr den sociala ordningen — men det ar viktigt att framstd som
konsekvent (Emerson et al 1983: 363).

Att da vélja att inte besvara vissa provokationer blir en mgjlighet for perso-
nalen i synnerhet i mindre sociala sammanhang — infor ett fital eller en elev
— eftersom en eventuell ”ordttvisa” inte blir lika idgonfallande. Om en elev
hade hoppat fram och skrikit mitt under lunchen, infor alla pa institutionen,
hade sannolikt Gary eller ndgon annan i personalen tillgripit ndgot slags
atgard. Om sd inte hade skett blir risken uppenbar att saken maste forklaras.
Under féltarbetet pétréffades vardaglig beharskning oftast just i situationer
dé en elev retar en personalmedlem, eller liknande.

For det andra dr behérskning beroende av interaktioner i det avseendet att
de genomfors for att halla tillbaka en viss interaktion och ersitta den med
en annan. Att ignorera ett bekymmer blir, som Kivett och Warren (2002: 27)
noterar, en stravan efter att hdlla tillbaka eskalering. Fér den utomstdende
infinner sig da frdgan: dr bekymret noterat och ignorerat av personalen eller
snarare inte alls noterat? (Kivett & Warren 2002: 27). Mirker inte Malte att
eleven slar till honom eller mérker han det och bortser fran det?

Paul, en annan ldrare, tillhér dem som far ta emot méanga provokationer.
Under ett séllskapsspel sdger Jerry “ah din javel” och “javla hora” till honom,
varpd Paul svarar “spraket” eller “app-app!” Vid ett annat tillfdlle dd& man
spelar samma spel blir han kallad “gubbe” och fér ta emot ett par slag nar
det gar bra f6r honom i spelet; Nolte “nockar” honom pa armen. D4 reagerar
Paul inte alls utan sitter lugn utan att réra en min. Ytterligare en gang far han
ta emot liknande slag under ett samtal med mig pa lunchen. Jag fragar da
hur det kommer sig att han inte reagerar och det visar sig att han den géngen
inte hade markt det. Eleven hade vént sig om mot Paul i matsalen, slagit till
honom lite l4tt och sedan vant tillbaka. Vart samtal avbrots inte.

Det forefaller alltséd vara ett viaxelspel mellan att uppmérksamma och inte
uppmaérksamma vissa provokationer. Lirare och andra personalmedlemmar
berittar att de dr vana vid en tdmligen hard jargong och mycket latsasbrak och
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brottande med eleverna, varfor vissa slag och fraser kan passera obemarkta.
Miljon under filtarbetet visade sig vara sddan att en viss behdrskning, som i
andra sammanhang hade ansetts svarforstaelig, togs for given och praktise-
rades mer eller mindre omedvetet.

Att halla tillbaka sitt svar gentemot en provokation dr inte reserverat for
personalen. Behédrskning som social interaktion blir aktuellt &ven for elever.
Dels trdnas vissa elever i behdrskning via program som ART, Aggression
Replacement Training, dels praktiserar de ett slags vardaglig behérskning i
samspelet pd institutionen.

Jerry (elev) sitter och knyter skorna fére gymnastiklektionen samtidigt som han
och jag pratar om en sé kallad incident igér. Ron (elev) joggar férbi och méttar
med foten alldeles néra Jerrys ansikte. Foten kommer farande precis intill ansiktet
och Jerry stelnar till. Det &r en spark som hejdas i sista stund.”Det var néra”, sdger
Jerry med sammanbiten min. Ron springer vidare. (fdltanteckningar)

Pa rasten efter en musiklektion, dér John blivit upprord 6ver ldraren eftersom
han inte fick spela en 14t pa det sitt han ville, reflekterar John 6ver denna
episod tillsammans med en larare, Annika:

a7

”Anvénd ord”, sdger Annika, “forklara”, “fa inga raseriutbrott”. “"Men det fick
jag inte”, sdger John. “Jag gick ut en gang for att lugna mig.” Detta stimmer,
tanker jag, eftersom jag sdg att John gick ut frén lektionen och att han d& ver-
kade sur 6ver nagot. “Och munnen var stangd hela tiden?”, fragar Annika. "Ja”.
(faltanteckningar)

Annika var en av de ldarare under filtarbetet som uttryckligen forsokte
integrera sd kallad ilskekontroll i sin undervisning. Hon kunde fanga upp
provocerande repliker under en lektion och sedan be elever om alternativa
repliker som inte provocerar, att forsoka att {4 dem att “anvanda andra ord”.
”For nédr ni blir arga kldcker ni ur er saker ni inte menar.”

Eleverna hinger pé stolarna. Annika férsoker tala dem till ratta. “Ute i verkliga
livet, om ni kldcker ur er hélften av det ni sidger hir s§ dker ni pa stryk.” Hon
pratar vidare om samma sak och visar vad som &r ”det bésta”: att inte bry sig,
att avfdrda andras oforskdmdheter. Hon borstar lite 14tt pa sin axel och tittar
liksom ned pa det hon latsas borsta bort, med en 6verldgsen min. Man ska inte
bry sig om angreppet, man ska “nonchalera det”. Det &r “ett tecken p4 att man
ar ganska sdker i sig sjdlv”, sdger hon. Eleverna sidger ingenting, hanger pé
stolarna. Lektionen fortsétter: “Vi har pratat om grammatik denna vecka ...”.
(faltanteckningar)

Lag sjalvkontroll dberopas ofta som en kriminologisk standardférklaring for
brott. I Gottfredson och Hirschis (1990) teori om kontinuiteten i kriminellas
livslopp utgér lag sjdlvkontroll den individuella skillnad som férklarar
normbrytande beteende och som fungerar som en underliggande egenskap
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som individerna bar med sig som ett slags intern konstant. Egenskapen
upptrader “across situations” (Lilly, Cullen & Ball 2002: 252), menar forskarna,
alltsa tvdrsover varierande situationer.

Utifrdn materialet i denna undersdkning kan emellertid detta pdstdende
problematiseras. I ungdomsvarden framtrdder sjidlvkontroll inte som en
konstant utan som en variabel beroende pa just situationer. Graden av sjalv-
kontroll blir géng pa gang féremal f6r sdvadl medvetna beslut som omedvetna
justeringar, och den kan analytiskt inte placeras “i” en akt6r utan snarare
mellan aktorer. Gottfredson och Hirschi bortser fran dessa aspekter (se dven
Lindgrens (1998) kritik). Att behadrskning framtrader som interaktion innebér
inte bara att det rymmer mikropolitiska férhandlingar utan ocksa ndgot mer
fundamentalt. Den som “behérskar sig” gor inte det i ensamt majestit utan
i forhdllande till andra.

Omsténdigheterna dr analoga med Johan Asplunds (2002) analys av pro-
blemldsningens socialpsykologi. En problemldsning av typen tankenot dr
i princip beroende av (minst) tvd aktorer: en som konstruerar det problem
som den andre Ioser. (Visserligen kan en aktor konstruera ett problem som
han eller hon sedan sjélv 16ser men ndgot slags uppdelning i tid eller faser
forutsitts i alla fall; aktoren blir sd att sdga splittrad.) Overfort till det har
sammanhanget: en som behérskar sig i férhéllande till den provokation som
den andre levererar.

Det betyder inte att idén om individers (av olika omstandigheter formade)
dispositioner betrdffande sjalvkontroll skulle vara irrelevanta. Men innan den
idén kan leda till ndgra slutsatser bor sociala situationer och deras varierande
samspel undersokas, for att nirmare bestimt kunna identifiera pa vilka satt
sjdlvkontroll d& gestaltar sig.

Vi kan nu atervinda till den inledande anmarkningen om parade aktiviteter
(Silverman 1998: 107) och behérskning som uteldmnat svar pa en provokation.
Aven om det finns en skenbar automatik i parade aktiviteter &r automatiken
just skenbar. Aktorer visar i allmédnhet respekt for en férvantad interaktions-
ordning men maste inte alltid genomféra den. Det kan bildas miljéer dér ord-
ningen &r speciell. Hir kunde man tala om ungdomsvardens omdefiniering,
en lokal parad aktivitet: om A sa icke-B. Vissa provokationer beméts inte men
icke-bemétandet blir i sig ett svar och en atgéard, ett mikropolitiskt grepp.
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6 Brakforklaringar

Det finns ett overflod av brakforklaringar i ungdomsvarden. Dessa for-
klaringar — med en sambhillsvetenskaplig term accounts (Scott & Lyman
1968, Garfinkel 1967) — kan inte skiljas fran brdken och vice versa. En
forklaring kan, med Emerson och Messingers (1977) termer, betraktas som
en av flera dtgdrder eller responser och dr som sddan integrerad i bekymrens
mikropolitik. Att férklara ett mellanménskligt problem dr sammanvévt med
problemet.

En forklaring organiserar, identifierar och konsoliderar ett bekymmer (Emer-
son & Messinger 1977: 122). Forklaringar hdvdar saker och ting: si eller s bor
detta ses. Att referera till eller ldgga fram en forklaring blir i sig en handling
som andra handlingar tar hansyn till. Aktorer anvéander forklaringarna som
resurser ndr de ”producerar, hanterar och upprétthaller en sérskild del av den
sociala verkligheten” (Akerstrém 2006: 59, min Gversittning). Interaktioner
kring bekymmer kan pa sé sitt fyllas av forklaringar. Det blir forenklat att
sdga att en person som exempelvis blir arg dédrefter — bortom ilskan — finner
en forklaring. Ilska inkluderar forklaringar, att ”bli arg” dr ocksa ett narrativt
projekt (Katz 1999).

Foljande avsnitt dskadliggor foljande:

(1) den typ av brakforklaringar som Silverbackens personal anvande ror
sig om vad Arieli (1997: 34) kallar downward displacement of blame, det vill
sdga “neddtriktat” klander; personalen foérklarar konflikter i termer
av eleverna och deras personligheter — och motsvarande sker &ven i
elevers perspektiv,

(2) elever kan dven dgna sig at lokal upward displacement of blame (Arieli
(1997: 39), det vill sdga klandra personal och darmed férklara konflikter
i termer av deras personligheter och arbetssitt,

(3) vid sidan av dessa foérklaringar finns interaktionistiska och situationella
forklaringar, vars institutionella stdd ter sig mindre.

Materialet visar ocksd att ungdomsvardens brdkforklaringar — i linje med
ovanstdende argument — inte kan placeras utanfor konkreta situationer (som
i Arielis intervjuer). Resultat sammanfaller istdllet med Kivett och Warrens
(2002: 10 ff.) studie: manniskors varderingar och bedomningar ingar i den
institutionella mikropolitiken.
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Min analys f6ljer i det avseendet en etnometodologisk tradition. Vardagliga
forklaringar forstds inte som skilda frdn utan som inbyggda i “det som ska
forklaras” (Garfinkel 1967; se &ven Heidegren och Wisterfors 2008, kap. 8).

Elever som problemskapare — och personalen

Med downward displacement of blame menar Arieli (1997: 34 ff.) att vardpersonal
tenderar att placera orsaken till det egna missndjet med arbetet hos de
vardade ungdomarna. Det dr “ungdomarna sjdlva” som &r problemet; dar
finns anledningen till att vadrden inte alltid blir som den var tankt. Om sedan
ungdomarna uppfattas som essentiellt problematiska (”fran borjan”) eller
snarare som produkter av en (tidigare) problematisk miljo &r i praktiken
en sekundar frdga. Som forklaring mdste det ena inte fungera mindre
deterministiskt dn det andra (Arieli 1997: 34).

Downward displacement of blame kan kontrasteras med upward displacement of
blame, alltsd “uppatriktat” klander, ddr samhéllet och ungdomars protester mot
samhallet antas férklara missnojet. Det kan ocksa jamféras med forklaringar
i termer av ”life in residential setting and secondary labelling”, ddar missnojet
antas bottna i samspelet hidr och nu, pa den aktuella institutionen.

Arieli betecknar det sistndimna perspektivet som mindre deterministiskt
an de tva forstnamnda. Inbyggt i begrepp som sekundér stimpling och for-
vantansstyrt beteende (som ingdr i den sistndimnda forklaringstypen) finns
en slags optimism, padpekar han (Arieli 1997: 44). Det blir till exempel majligt
att forbattra de ungas situation genom att hja vardares medvetenhet om den
betydelsefulla inverkan de sjdlva har pa ungdomarnas agerande.

Det finns med andra ord en moral om moralen i Arielis studie. Personalen
foredrar att betrakta “ungdomarna sjdlva” som problemet medan den utom-
stdende forskaren understryker att just det betraktelsesattet kan utgora en
del av problemet.

Det &r vart att papeka att Arielis typologi inte dr direkt 6verforbar till
denna studie. Arieli intresserar sig for personalens férklaringar av missnoje
medan forklaringarna hér ror konflikter. Skillnaderna dr dock inte ooverstig-
liga eftersom det missndje Arieli beskriver manga ganger kretsar kring just
konflikter.

Fyra former av ”nedatriktat” klander

Brakforklaringar i termer av “nedétriktat” klander finns i &tminstone f6ljande
former:

¢ textualiserade

¢ individuella

e kollektiva

¢ sjdlvpresenterade
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Det tydligaste exemplet pd textualiserade former finns i institutionens
journalanteckningar. Genom att noga notera humérsvéangningar hos elever
och detaljbeskriva deras individuella problem (samt kortfattat summera
det oproblematiska) dstadkommer journalanteckningarna en diskursiv
typifiering av elever som essentiellt bekymmersamma (se vidare Wasterfors
& Akerstrom 2009). Beskrivningar av dispyter, gril, slagsmal, starka kénslor
osv. gors pa ett sddan sétt att de fastes vid enskilda elever.

Motsvarande forklaringar finns dven i direkt samspel. Elever kan exem-
pelvis grupperas eller tilldelas arbetsuppgifter i enlighet med uppfattad grad
av sjalvkontroll. Det ror sig alltsd om personalens bekymmerorienterade och
individuella forklaringar av elever: du och du kan gora det och det, eftersom
ni dr sddana, men du kan inte gor samma sak, eftersom du dr annorlunda.

Vid ett tillfdlle mot slutet av lunchen (det dr hostlov och vi befinner oss nu pa
institutionens ”sommarstélle”) blir det prat om eftermiddagens arbetsuppgifter.
Opve, institutionens chef, delar ut uppgifter: hugga ved, sitta fyr pa kvisthogen,
dammsuga i huset, osv. Det blir en snabb ordvixling mellan personalen om vem
som ska gora vad. Nils (personal) ska hugga ved med Ibrahim och sitta fyr pa
kvisthégen med Kevin (elev). Ron vill ocks& hugga ved, sdger han. “N4, han ar
mer galen”, sdger Ove. Ibrahim ler och mattar med sina hdnder, som om han héll
i en yxa och hugger sig sjilv. Ron ser sur ut. "Men du ska sitta fyr, du ska sétta
fyr”, sdger Ove till Ron med en 6versldtande ton. (faltanteckningar)

Ove forsoker mildra Rons missndje genom att ge honom en formodat
spannande uppgift: att sitta fyr pd kvisthogen tillsammans med Kevin. Hans
replik “nd, han &r mer galen” typifierar Ron genom att utesluta honom fran
vedhuggningen. Det Ron “4r” aberopas som skil; att 1dta honom hantera
yxan vore detsamma som att be om problem.

Att uttala sddana typifieringar 6ppet (infér den aktuella eleven och andra
elever) utgor inget undantag, 4ven om Oves formulering i detta fall var
ovanligt frank ("han &r mer galen”). I en intervju berittar Annika, en larare,
att personalen mycket vl kan sdga ”du har problem med det och det” till en
elev, just for att understryka ”varfor man ar hdr” och kunna ta hdnsyn till det
i institutionens vardag.

Utifran personalens perspektiv finns en individuell bakgrund som antas ha
producerat elevens institutionella placering. Det intressanta — utifrdn under-
sokningens material — 4r emellertid att bakgrunden varierar med ”férgrunden”
(Katz 1988), det vill sdga med den omedelbara situationen.

Forhéllandena &r analoga med socialpsykologen George Herbert Meads
(1932/2001) allminna teori om méanniskan och tiden, i vilken d&tiden inte dr
ndgot statiskt utan foranderligt och beroende av nutiden. Nya ”datider” dyker
upp, hdvdar Mead, beroende pa vad som intréffar nu (se vidare Heidegren &
Wasterfors 2008: 44—45). Har kunde man siga att nya bakgrunder dyker upp
beroende pa det bekymmer som for stunden ska forklaras.
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Nér personalen exempelvis diskuterar eleven Jerry och hans tendens att
gomma handdukar och andra prylar p sitt rum aktualiseras hans “bakgrund”
som féraldralds, otrygg och kleptoman. Nér de istallet diskuterar att han ” flip-
pat ur” under en lunch aktualiseras en annan bakgrund: hans kontrollbehov
och hans vana vid manipulativt beteende. Vidare: nir Kevin blir orolig och
"kramig”, det vill sdga vill krypa upp i personalens knd, forklaras det med
att hans mamma nu &r orolig efter mormoderns bortgéng och att den oron
spridit sig till Kevin. Nar han ddremot inte kommer 6verens med en annan
elev och istdllet foredrar att umgas med en tredje elev forklaras det med en
annan bakgrund: den tredje eleven och Kevin kommer fran samma stad.

Det dr alltsd inte givet att den ena bakgrundsforklaringen konkurrerar med
eller motsdger den andra. Snarare lyckas personalen kombinera uppgifter om
deindividuella eleverna till ett slags mosaik av bakgrunder, fran vilken de se-
dan kan plocka accounts efter behov. I intervjuer var ett slags “bakgrundsprat”
aterkommande som fyller just denna funktion. Personalen formulerar sig
da enligt formeln “dom har haft X innan” eller “dom har inte haft X innan”,
varpd X antas forklara det som nu avhandlas.

... dom har inte fatt den tydliga grénsen innan ...
... dom kommer frén en vérld déir fordldrarna inte haft ndnting att sdga till om ...

... dom &r vidldigt ensamma och har varit under en vildigt véldigt lang tid ...
(intervjuer)

Motséttningar eller problem uppstér istdllet ndr den ena eller andra for-
klaringennagelfars.”Hurldngeligger denkvar?”, frdgade en personalmedlem
mig en ging, apropd en elevs problematiska barndom (som hon sjilv valt
att uttala sig om). Det vetenskapsteoretiska problemet med deterministiska
bakgrunder som trots allt inte lyckas forklara hela panoramat av dagens
beteenden (Katz 1988) far pa sa sétt sin folkligt-institutionella version. Hur
linge "ligger” en viss bakgrund dér och paverkar oss? Kan den frangas?
Individuella forklaringar av mellanménskliga bekymmer kan dven viandas
eller inverteras, s att en viss elev framstélls som sdrdeles ”“icke-bekymmer-
sam”.
Strax fore eftermiddagslektionerna rusar Ron (elev) in i “fel” rum. Han bérjar
mucka med Paul, en av ldrarna, pa ett lekfullt eller ironiskt sitt. Han flyttar en
skdrm som star pa golvet och “puffar” till Tommy, en annan ldrare, med handen.
“Ron!” skriker Tommy. Ron {6rs ut av Tommy och Paul och latsas da att han &r
galen; han skriker 6verdrivet “galet” och spelar sinnessjuk patient. Paul suckar,
med adress till mig. Han ar “helt omgjlig”, i formiddags var han “som en tre-
aring”, sdger Paul. "Sén &r inte du Kevin!”, sdger han sedan och slar handen i
Kevins kna. (faltanteckningar)
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En sddan uppmuntrande kommentar kan i ndgon man verka strategisk,
utifrdn personalens synvinkel. Eleven f4s att kdnna sig béattre och mer omtyckt
an andra, dven om effekten kan vara hogst kortvarig. Ndgra 6gonblick efter
ovanstdende episod borjade Kevin — i expressiva ordalag — protestera mot att
Paul under férra lektionen hade undervisat i matematik fast han hade sagt
att de skulle ha engelska. "Du, ditt sprak duger inte!” sade Paul da.

Attkarakterisera elever i termer av deras konfliktbenédgenhet tycks utgora en
bakgrundsforvintan (Scott & Lyman 1968) i ungdomsvarden. Efter bara nagra fa
tillfdllen med féltarbete larde jag mig vilka elever som ansdgs mest “brakiga”
och forstod att tolka personalens historier med denna kunskap. Nar jag vid
ett tillfdlle presenterade ndgra episoder fran fdltanteckningarna for tva larare
hade jag dock — av etiska skal — tagit bort eller dndrat alla personuppgifter, i
likhet med denna rapport. Konsekvensen blev att sérskilt en ldrare fann det
svart eller omgjligt att ens kommentera situationerna. Vem var det som gjorde
det har? Den hir eleven, var det Dardan?

Det slutade med att jag fann mig tvungen att fér stunden fylla i de rétta
namnen med blyerts s att ldraren “kdnde igen” situationerna (han sjilv
fanns alltsd med i dessa anteckningar). Forst dd kunde han ocksa diskutera
sitt eget agerande.

En liknande situation utspelade sig nér jag lyssnade pa en av personalens
mdnga historier fran forr. Denna gang géllde personbeskrivningen inte brak
men logiken var densamma.

Snart ska Halloween-firandet borja och Gorel (personal) beréttar om planerna.
Hon beréttar bara for mig eftersom eleverna (bland annat) ska 6verraskas och
skrammas. En i personalen ska leka spoke utanfoér huset och fa eleverna att
undra vad som hiander. Hon berittar ocksd om ett annat Halloween-firande, d&
”en kille blev vettskraimd”. De hade inhyrd skrdamselgubbe och effekten blev
dramatisk. Eleven blev sd radd att han sedan inte ville sova. Han hade inte litat
pa personalen, sade han, trots att de intygade om att allt var pa latsas. “Hur ska
jag veta det”, sdger Gorel att han sade.

Nir jag stér och lyssnar p& Gorels berittelser kommer jag pa mig sjdlv med att
undra vem denne elev var. Jag liksom provar olika namn “mot” historien: kan
det ha varit han eller han ... “Det var Henrik”, sdger Gorel sedan, som om hon
forstod vad jag tdankte. I mina noteringar om Gorels beréttelse skriver jag i mar-
ginalen: ”det var Henrik”. (fdltanteckningar)

Att fasta berdttelser och beskrivningar pd konkreta personer &r en standigt
pagdende aktivitet i samhallet. I ungdomsvarden blir den sarskilt tydlig. Dér
ar dokumentationen om enskilda elever omfattande och déir finns ménga
vuxna per elev, ndrmare bestimt vuxna som intresserar sig for elevens
personlighet, beteende och biografi. En bestkare — sdsom en forskare — dras
latt in i denna aktivitet och vill liksom iordningstélla institutionen utifran ett
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givet persongalleri. Iordningstillandet kan till innehallet te sig psykologiskt
ochbiografiskt—man noterar ochkommunicerar egenheter ochidiosynkrasier
for var och en i elevgruppen — men &r i praktiken snarare narrativt. Man
upplever sig samla information men formulerar i sjdlva verket berittelser.

Vid sidan av individuella forklaringar finns kollektiva. Personalen kan
exempelvis sucka 6ver elever som ett “zoo” eller konstatera att alla elever
numera tillhor “det psykiatriska hallet”, det vill sdga de har alla psykiatriska
problem; detta stills i kontrast till tidigare perioder da klientelet var mer krimi-
nellt. Kollektiva brakforklaringar verkar sarskilt anvdndbara som beklagande
sammanfattningar av sarskilt arbetsamma dagar eller intensiva samspel. Det
tjanar som skuldbefriande i det avseendet att en 4horare ofta finner det svart
attinvédnda (Scott & Lyman 1968). Att sdga “nej, det hir dr vl inget zoo” eller
"psykiatriska problem &r vél inte sa farliga” ldter sig knappast goras. Istéllet
lyssnar kollegor (och undertecknad) pa ett forstdende och sympatiskt sitt.
Nast efter journalanteckningarnas forklaringar blir kollektiva brékforklaringar
i direkt samspel pa sa sdtt materialets tydligaste motsvarighet till Arielis (1997:
34) downward displacement of blame.

Slutligen f6rekommer individuella brédkforklaringar &ven som sjdlvpresenta-
tioner. Nu ror det sig noga raknat om indtriktat snarare dn nedatriktat klander.
Eleverna klandrar sig sjalva men pé ett medvetet och ibland skamlost sétt, som
om de 6msom brottades med, 6msom var stolta 6ver att ”vara” brakstakar.

Sddana sjdlvpresentationer kan vara verbala och explicita, sdsom nér elever
skryter om hur de begétt brott i hemstaden med andra ungdomar, att de blivit
jagade av polisen, och liknande.

Under fikat beréttar Ron (elev) hur han blivitjagad av polisen och John (en annan
elev) hakar p4. Aven han har blivit jagad i sin hemstad. De lyssnar pd varandras
historier. Paul, en av ldrarna som sitter bredvid, verkar mattligt imponerad. Han
sdger att John kanske borde beritta f6r polisen “att du inte &r inblandad”. John
lagger sig ned pa trabanken, stracker ut sig. Man ska inte “gola”, sdger han, det
vill sdga skvallra till polisen eller myndigheter. “Rule of the street”, sdger John
och ler. (faltanteckningar)

Elever kan ocksd skryta om sin status som troublemaker inom institutionens
ramar, till exempel vad géller avdrag (egentligen: “icke-16n").

Under maltiden borjar eleverna prata om avdrag. Ron vénder sig till Nolte som
sitter p4 andra sidan ldngbordet, i andra hornet, vilket gor att alla som sitter
runtomkring lyssnar. Hur manga avdrag har han? Nolte har haft fyra pa sistone,
beréttar han, bland annat for daligt bordsskick. Lisbeth (personal) ler. De andra
eleverna borjar stolt berdtta om sina avdrag: “en dag hade jag ...”. Malte (l4rare)
sdger skamtsamt till Tony, apropa ett av de andra elevernas avdrag: “sd manga
hade du per dag ... [f6rut]”.
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Lite senare visar Paul (en annan ldrare) sitt missnéje med samtalsimnet. Han
sédger till John (elev): ”tror du den som bestamde detta [med avdragen] ville att du
skulle sdga s&”. Paul menar att man egentligen borde skdmmas for sina avdrag.
Vi gér ivdg med tallrikarna till disken. (fdltanteckningar)

I enskilt samtal med mig kunde en sjdlvpresentation i termer av ”jag ar
besvirlig” dock bli mindre skrytsam och snarare lakonisk.

Ibrahim ska rensa ogrés igen och jag hjélper till. Solen skiner och det &r varmt
langs huset. Ibrahim &r nu den senast anldnda eleven pa Silverbacken. ”Varfor
ar du har?” fragar jag samtidigt som vi hackar i gruset for att lossa maskrosor
och liknande. “Misshandel”, sdger Ibrahim. (fdltanteckningar)

Mest framtradande i faltanteckningarna var emellertid implicita och hand-
lingsorienterade versioner. Elever presenterar sig dd som bad guys i direkt
samspel.

Dardan fick en bulle fére lunchen men tar nu en till. Bullarna star framdukade
vid kdksluckan men meningen dr att man bara ska ta en var. Han borjar sedan
dela ut bullar, pa skoj; ingen tar emot dem men han ler och liksom latsas att han
fritt kan dela ut bullarna. Han kollar pa kokerskan som svarar: “nu slutar du”.
Hon for bort honom: ”om du jévlas en géng till ...”. Hon sédger sedan till Eric, en
annan personalmedlem att “om ni stddar toaletterna [idag] kan ni vdl anvdnda
honom”. ”“Han skulle spolas bort”, sdger Eric. “Ja han 4r ute och reser”, sdger
en tredje personalmedlem, Lisbeth. Hon gér f6rbi kokerskan och mig. “Han kal-
lade mig gubbe”, sager Lisbeth. De bada pratar om att dta mat lite tidigare men
diskuterar ocksa Dardan och hur besvirlig han &r. “Snart férlorar man tdlamod”,
sager kokerskan bland annat. Lisbeth: “Ja”. Dardan gar en runda i koket, dar
man egentligen inte far vara som elev. Han beréttar att han dr métt nu. “Ja men
varfor gjorde du s4?” Kokerskan syftar pa alla bullar som han &tit.”Du kommer
att vara for matt f6r lunchen.” Dardan svarar inte. (faltanteckningar)

Dardan var under denna period institutionens framste brakstake. Han var ny
och som sadan ansdgs det sjalvklart att han var besvérlig (jfr Kivett & Warren
2002: 13). Vad ovanstdende episod visar &r inte bara hur Dardan férverkligar
denna typifiering utan ocksd hur personalen — infér Dardan — svarar med
smdprat om hans karaktdr under andra, pagdende goromal, en passant.

Den beklagande attityden mot Dardan blir pd sd sédtt mindre en enskild
replik eller ett uttalande och mer en atmosfar. Under projektets gang forefoll
det utses en sddan “mest besvirlig” elev i taget pa Silverbacken: forst Kevin,
sedan Dardan, sedan Nolte. Ordningen motsvarande ungefarligen nyintaget:
senaste eleven ansags vara den mest problematiske.

En sjélvpresentation som bad guy (Katz 1988) kan ocksa ske mer subtilt. En
elev kan demonstrativt ppna en dorr och stélla sig i dorroppningen utan ett
ord, i ett slags avslappnad men smétt hotfull pose. En elev kan g& en runda i
rummet och gnissla ljudligt med gympaskorna mot golvet, eller sldcka lyset
genom att sparka pd strombrytaren. Personalen sager dd ibland ifran ("Ron”!,
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“Ron, hur tdnker du?!”) men eftersom agerandet ter sig relativt oskyldigt blir
det svdrt att mobilisera ndgon mer genomgripande dtgard. Subtila bad guy-
markorer kan passera just for att de &r subtila.

En problemskapande sjdlvpresentation gar hand i hand med forskning om
kriminella livsstilar (Akerstrém 1993) och kriminalitetens lockelser (Katz 1988).
Kriminella odlar inte sdllan en individualistisk attityd (Akerstrém 1993: 117)
och jamfor sig gdrna med medelsvenssons eller squares och deras formodat
trista, konforma leverne. Man pastdr inte att andra bar ansvaret f6r de egna
brotten utan tvdrtom; man pafor sig sjdlv ansvaret och understryker vikten
av att ta konsekvenserna av sina handlingar (Akerstrom 1993: 65). Medel-
svensson, & andra sidan, kan bemoétas med en nedlatande attityd (Becker
1963/1991: 89-90).

Ordvalet kan hér tyckas illa: “problemskapande” sjdlvpresentation. Pro-
blemen uppstdr framforallt i andras 6gon; eleven behover inte betrakta sitt
agerande som problematiskt. Samtidigt kan bilden av att “béara” pa ett problem
— en beteendest6rning, en problematisk familjesituation, en sad tale (Scott &
Lyman 1968) — dberopas av elever som skal till mildare behandling. Eleven
stéller sig d& utanfor sin person och liksom pekar: det blev som det blev for
jag drsiellersa ...

Fore lunchen diskuterar Hugo (elev) och Ulrika (personal) om Hugo ska fa
avdrag eller inte eftersom han har krossat en fonsterruta. Han vadjar om att fa
slippa betala: ”ni vet att jag har aggressionsproblem”, sdger han flera génger.
(faltanteckningar)

Det bor tilldggas att en orddd och hardkokt sjdlvpresentation forekommer
dven hos personal. Jag aterkommer till temat manlighet under rubriken
“latsasbrdk” nedan; hdr kan bara noteras att en image som hardfor
och maskulin reproduceras i den institutionella vardagen, inte minst i
institutionella going concerns. Att aka fyrhjuling nedf6r backen i snabb fart,
att fiska eller spela bollsporter, eller kunna boxas i luften och grabba tag i en
elev som forsoker fly en situation — det finns en del sddant slentrianmaéssigt
uppvisande av traditionell manlighet i faltanteckningarna. Ett tydligt ideal
for behandlingspersonal ar att vara praktisk, handlingsorienterad och
”cool”, vilket pa flera sitt sammanfaller med manlighetens kulturella former
(Connell 1999; Mellstrom 1999; Burcar 2005: 19-21, 131-132; jfr. Mattsson
2005).

Ove, institutionens chef, tvekade inte att understryka vérdet av sddana
uppvisningar, dven i termer av behdrskning som social interaktion.

Jag pratar med Ove &ver en kopp kaffe efter lunchen. Han berattar hur han bru-
kar hélsa nya elever vialkomna: med ett rejilt handslag och genom att “klappa
om dem”. Podngen &r att eleverna ska tycka ”fan, hur dr han d& nér han dr arg?”
sdger Ove och skrattar. Just sa hidlsade du pa mig ocks8, siger jag, och Oves kol-
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lega — som sitter bredvid — skrattar. Ove fortsdtter: man méste visa med kroppen
att man tar det lugnt. Aldrig “skryta”, “ho-ho, ni eller jag!”, utan bara sdga “uhu,
mm” och “titta pa klockan” nér eleverna brusar upp. (fdltanteckningar)

Sammantaget framtrader korresponderande sjdlvpresentationer hos elever
respektive personal: hardfora och “tuffa” elever kontra hardf6ér och ”tuff”
personal, om dn framforda med olika stil och innehall. Elever antas skapa
bekymmer genom sin bakgrund och sin strdvan efter att behdlla statusen
som bad guy. Att personalen i det avseendet framstéller sig som ldngt fran
bekymmerproducenter kanisig provocera eleverna, som da och da returnerar
anklagelserna och pépekar att &ven personalen kan retas, provocera eller
bryta mot regler (jfr. Harness Goodwin 1982). Punkteringen av personalens
—ielevers tycke - sjdlvgoda image kan ocksa ske ironiskt.

Annika (ldrare) och John (elev) hamnar i en lang diskussion pé lektionen. John
byter amne hela tiden. Han bérjar prata om hur han skulle kunna bryta sig in
6verallt (alltsd gora inbrott i folks hus) och att han skulle kunna vara yrkesmor-
dare. Annika invander och kritiserar. Hon tvivlar pa att John skulle klara av allt
detta.

Nolte, en annan elev, deltar inte i diskussionerna utan driver runt i rummet
med en liten boll. Lektionen verkar inte ha ndgon agenda; Annika verkar inte ha
planerat nagot speciellt. Under Johns och Annikas diskussion skriver Nolte upp
nagra ord pa rummets whiteboard. Han skriver “mm” och ”“ja” nir han — pé en
frdga frdn Annika — svarat sd. Han skriver “allvarligt” ndr Annika sagt det (till
John, for att skidrpa upp hans resonemang). Jag sitter langre bak i rummet och
det slar mig senare att John kanske hdrmar mitt sitt att anteckna.

Nar John och Annika dterigen pratar om att bli yrkesmordare sager Annika att
hon for sin del inte ens skulle kunna déda en kanin. Nolte skriver dd 6ver hela
tavlan: ” Annika beslét sig for att doda en oskyldig liten hund.” Han ler mot mig.
Jag har svért att hilla mig for skratt. (faltanteckningar)

Annika uppskattade inte skamtet som uppenbarligen var riktat mot hennes
moraliska framtoning; medan John vill bli yrkesmordare kan Annika inte
ens doda en kanin, &n mindre ”en oskyldig liten hund”.

Allairummet verkade 6verens om att dessa uttalanden var skrivna i vatten
och i sak inte betydde sarskilt mycket. De ingick i ett presentationsspel, dar
John stravar efter att framstalla sig som tuff och Annika som moralisk. Noltes
inpass fungerar som en ironisk kommentar, pa sétt och vis ver alltsammans:
Annika, John och mig.

Detta sistnimnda exempel anknyter till ovanstdende punkt 2, det vill sdga
elevers klandrande av personal i samband med brak, ett slags lokal upward
displacement of blame (Arieli 1997: 39). Nolte behandlar inte Annikas sjadlvpre-
sentation som moraliskt hogstdende med respekt; snarare antyder han att
presentationen &r teatralisk och falsk. P& motsvarande sitt kan elever forklara
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brak i termer av personalens moraliskt tvivelaktiga vanor och personligheter,
vilket sammantaget formar sig till en spegelbild av personalens personifie-
ringar av elever. Elever ifrdgasétter personalens moraliskt flickfria image
och ger exempel pé inkonsekvens, huméorsvangningar, personliga drag osv.
som i deras perspektiv eskalerar mellanméanskliga bekymmer, eller rentav
initierar dem.

Skillnaden &r forstés att eleverna inte har samma institutionella utrymme
for sina brakforklaringar som personalen. Det finns inga officiella journalan-
teckningar dér elever kan féra noteringar 6ver personalens beteende. Elever-
nas hanvisningar “uppat”, lokalt i den institutionella hierarkin, sker istéllet
i direkt samspel eller intervjuer. I nedanstdende utdrag beréttar en elev om
att vara ute och spela golf:

Det gick ju jdttebra (att spela golf) alltsa eh alltsd det r ... jattemycket beror pé
oss ocksd ju men ... ndr det dr ... alltsa det dr vissa i personalen som det gar
alltid bra med. Alltid. Sen &r det vissa som det inte gar sdrskilt bra med, alltsa
blir det sd. (intervju)

Elevens antydan dr subtil: “sen &r det vissa som det inte gdr sdrskilt bra
med ...”. Nér intervjun fortskrider framgar det att eleven foredrar personal
som exempelvis inte sdger “hall kéften, sitt dig ned” utan snarare “kan du
vara snéll och sdtta dig ned?” Om en personal sidger det férstnamnda, sager
eleven, "d4 dr det ju sjdlvklart att man inte gor det”, det vill sdga da lyder
man inte och brék kan uppstd. Om en personal ddremot har en véanligare ton
och elever dnd4 inte lyder, d& blir det forstéeligt om han eller hon sedan ryter
till, “men dom kan ju inte sdga det direkt”. Samtidigt gillar den intervjuade
eleven inte heller personal som aldrig sdger ifrdn, i synnerhet nér det géller
elever som brékar eller vdsnas sinsemellan. Eleven ger i det ssmmanhanget
exempel pa sd kallade 6gontjanare, det vill sdga elever som lyder i stunden
men som sedan aterupptar ett normbrytande agerande sd fort de vuxna
lamnar rummet. En sddan situation kan avhjilpas, menar den intervjuade,
men bara av vissa personalmedlemmar. ”... det beror ju pa vem det dr. Vem
dom (eleverna) har mest respekt for”.

I likhet med personalen dgnar sig alltsa eleverna at bedomningar och jam-
forelser; de vuxnas stil och personligheter varderas efter hur praktiska de ter
sig i relation till konflikter. “Vissa” anses bittre dn andra, “det beror ju pa
vem det dr”. Till skillnad frdn personalens forklaringar, & andra sidan, anfor
eleverna inte olika bakgrunder som argument. I elevers skildringar placeras
personalens personligheter i en mer institutionsorienterad och situationell ram
jamfort med elevernas personligheter i personalens skildringar. Nar eleven
Kevin exempelvis berdttar om hur Zoran (personal) slinger ner honom pa
gruset och drar upp armen bakom hans rygg, ”fast jag inte gor nat motstand”,
som en del i en tillsdgelse om att inte kasta boll pa andra, da férséker Kevin
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inte forklara Zorans agerande i termer av hans uppvaxt, ursprung, familje-
forhéllanden eller liknande. Zoran framstér i Kevins beréttelse som léttretad
och onodigt valdsam — och ddrmed dalig pa att hantera konflikter — men
berittelsen aktualiserar inte hans biografi.

Vardaglig interaktionism

Vid sidan av elevers och personals 6msesidiga klander fanns interaktionis-
tiska och situationella brakférklaringar pa Silverbdcken, vars institutionella
stod ter sig mindre. Det svagare institutionella stodet visar sig framfor allt
i journalanteckningar, som &r individuellt utformade och alltsa enbart av-
handlar en elev i taget. Om andra elever ndmns sker det anonymt, i termer
av ”den andra eleven”, “en annan elev” och liknande, vilket gor det svart att
avkoda detaljer och monster i institutionens samspel.

Icke desto mindre férekommer alltsd interaktionistiska och situationella
tolkningsramar i fdltanteckningarna, i form av antydningar eller repliker.
Atthénvisa till direkta samspel och situationer kan —liksom hanvisningar till
personers bakgrund — fungera som skuldbefriande accounts och interaktivt
smorjmedel. For personalen kan det ocksa fungera som en vddjan om ett an-
nat beteende, med andemeningen ”du dr ju inte sd hér, du har visat att du
kan bete dig annorlunda”.

For att dterknyta till en tidigare citerad féltanteckning (se kapitel 4), ndrmare
bestamt lararen Pauls replik till en elev:

"Jag vet en méndag da du bara sade bra saker. Hur kan du gora det en géng och
[sedan] inte kunna det mer?” (fdltanteckningar)

Har finns den vardagliga interaktionismens kdrna. Medan denna rapport
utvecklar denna kédrna med hjilp av akademiska begrepp — micropolitics of
trouble, going concerns, parade aktiviteter, situationella och institutionella
atgdarder, osv. — bestdr vardaglig interaktionism snarast av replikskiften
och kommentarer som pa ett enklare sdtt varierar en av Erving Goffmans
kinda sentenser. “Not, then, men and their moments”, skrev Goffman (1967:
2-3), “rather moments and their men”. Fritt 6versatt: varje stund har sina
maénniskor.

Den vardaglige interaktionisten funderar 6ver vad som skiljer den ena
stunden frdn den andra, vad som gor att madnniskor blir annorlunda i en an-
nan situation.

Under en intervju med Ron, en elev, diskuterade vi det faktum att han age-
rar annorlunda utanfor institutionen. Nér han gor hembesok 6ver helgen &r
han till exempel inte alls lika “bufflig” och provocerande som han kan vara
pa institutionen, vilket &ven en intervjuad vén till honom intygar (vdannen ar
ocksé intagen):
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Han &r helt annorlunda hér dn nédr han d4r hemma (...) ute, nédr vi dr ute ska han
vara som sexton-sjutton, hdr inne dr han som fem-sex. Alltsd du sag sjdlv nar
han sprang runt idag. (intervju)

Under veckomotet efter intervjun tar Ron sjdlv upp detta i samtalet med de
andra, efter att Jerry, ytterligare en elev, sagt samma sak.

Kaj och Max (bade personal) férsoker fa eleverna att bete sig lugnare under idrot-
ten. “Har beter vi oss annorlunda dn ute”, sdger Jerry, en av eleverna, och séanker
blicken. Max sédger i arg ton: "N4, jag koper inte det!” ”Nar vi var ute ...”. Max
borjar berétta om ett besok i en park ndgonstans, da eleverna ocksa betedde sig
daligt, enligt hans mening, och vill pa sa sitt sédga att det Jerry pastar inte stim-
mer. “Ni dr sana ute ocksd”, sdger han. Tommy, en av ldrarna (som sedan ska ta
vid med idrotten, efter motet) har nu kommit in i rummet och star lutandes mot
vaggen bredvid mig. Han fyller i att Max har rétt. Han var med den gdngen "ute”
som Max syftar pa. Det var ”snuskigt prat” da, ”folk undrade”. Tommy antyder
att han skdmdes 6ver elevernas satt. Kaj flikar in att man inte vill “ta med er till
go-kart” och liknande, “som ni beter er”.

Ron, en annan elev, aterknyter till det Jerry sade: ”"Det stimmer faktiskt!” Han
fortsatter: “Jag gdr inte ut och bufflar ute. Ni kan inte svara pa det [varfor det ar
sd], jag kan inte svara p& det men det &r s&!”

Det blir tyst ndgra sekunder. Kaj sdger ndgot om att han inte tror pé det Ron
sdger. Diskussionen fortsatter sedan om vad go-kart kostar. Ett tag senare sager
Max till Kaj, med ett ironiskt tonfall: “Uppenbarligen har jag haft fel, det ska vara
som det dr dir ute”. Han menar att eleverna inte har tagit till sig uppmaningen
att skédrpa sig ndr de har rast och gympa eller gor utflykter. ”Vi ska skota oss”,
sdger Dardan. Det blir aterigen vild diskussion; folk pratar i mun pa varandra
... (faltanteckningar)

Jerrys och Rons forsok att forstd elevernas beteende utifran vad jag hér kallar
vardaglig interaktionism stdlls mot personalens forsok att vidmakthélla
andra brakforklaringar. Rons anmérkning ar dartill problematiserande: ”Ni
kan inte svara pa det, jag kan inte svara pa det men det dr sa!” Att elever
agerar olika i olika situationer kan egentligen inte forklaras, verkar Ron mena,
men det &r ett faktum. Det svaga institutionella stodet for interaktionistiska
brakforklaringar visar sig med andra ord inte bara i personalens retorik
utan dven hos en elev som Ron. “Det situationella” konstateras men forblir
mystiskt.

I faltanteckningarna finns fler exempel, inte minst nir det giller Rons om-
bytliga agerande. Ena stunden kunde han snabbt bli engagerad i ett brék eller
en diskussion, andra stunden kunde han vinda pé klacken och till synes inte
bry sig alls. Efter en "brakig dag” i undervisningen kunde han lugnt och stilla
sortera papper och andra prylar pa rummet, till synes utan att minnas dagens
dispyter. Andra elever kunde ocksa anpassa sig till sddan ombytlighet:
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Ron gar in i rummet precis i borjan av filmen — Dardan och Magnus ska titta pa
De magiska skorna pd DVD — och pastar hogt och ljudligt att Dardan redan sett
filmen. Han stidr med en dominant pose ett par steg in i rummet. Ingen har bett
honom komma in och yttra sig och det han séger later provocerande, som om
han ville att Dardan skulle lamna rummet. Annika, en av ldrarna, rynkar 6gon-
brynen. Det visar sig inte stimma, Dardan har inte sett filmen férut. Ron: “Na
visst nd, det var Henrik.” Han védnder sig om och gar ut. Alla dtergar till filmen.
(faltanteckningar)

Ombytlighet frén situation till situation kan ocksé nyttjas taktiskt av eleverna,
och dartill implicit kommenteras sa.

Efter att jag suttit med under ett behandlingssamtal, som blev stormigt (eleven
borjade grata och protestera 6ver ett klagomal mot honom, medan personalen
inte gav vika) hade jag kinslan av att andra elever utanfér rummet hade mérkt
detta. Nér vi gar ut ur rummet kdnns det som om bland annat Nolte har hort
skrik och grat ute i korridoren. Jag och Nolte borjar prata om hans stddning som
han just utfért, om huruvida han &r klar (det dr han) och om att han snart ska
ha samtal med Maja, en i personalen. Samtalet fixar han ”s& hér”, sdger han och
knépper latt med fingrarna. “Det ska inte bli som det”, sdger han och nickar in
mot rummet jag just lamnat.

Nolte berittar att han vet hur man snabbt klarar av ett samtal sa att det inte blir
utdraget. Det dr for Gvrigt inte mycket han behover prata om, bara tdgtiderna hem
(under helgen) och de kan han utantill. Han rabblar dem f6r mig och jag skrattar.
Jag sdger att han ju kan institutionens “tider” lika bra (dvs. veckoschemat) och
han nickar. (faltanteckningar)

Nolte ikldr sig hdr rollen som vardaglig interaktionist genom att lta
forsta att han enkelt kan analysera och bemadstra olika situationers krav.
Forhallningssattet ar 1dngt frdn akademiskt eller teoretiskt, snarare skissartat
och just vardagligt. Det finns en ldtthet i kommentarer som Noltes, en litthet
som indikerar elevers taktiker i hanterandet av en minutidst strukturerad
och néstintill total institution (jfr. Kivett & Warren 2002).

Forskarvirlden visar ibland stort intresse f6r subkulturer och hackordning
pa institutioner, for att déri soka forklaringar till konflikter. Ett exempel finns
i Polskys Cottage Six (1962: 47 ff.), dar brak mellan intagna ungdomar ana-
lyserades for att kartldgga just hackordning. Polsky menade att individuella
intagna ldr sig sin plats i hackordningen nér ordningen temporért stors eller
rivs upp. Den starke far d4 ett tillfalle att sdtta den svage pa plats, vilket gor
att mindre avvikelser faktiskt aterskapar status quo (Polsky 1962: 49-50). Av-
vikelserna blir sedan forskarens diagnostiska incidenter, som Polsky skriver.

I materialet for denna rapport har det inte varit majligt att urskilja lika
tydliga hackordningar som hos Polsky. Tvdrtom kan man sédga att hackord-
ningsteorin bor problematiseras utifrdn materialet. For det forsta forekommer
hackordning som brakforklaring i sjalva materialet (alltsé hos aktorerna), vilket
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pekar pa en reflexiv komponent som Polsky inte tar i beaktande. Personal och
elever pad Silverbacken kan sjdlva agera som analytiker i paritet med Polsky
nér de drar slutsatser om hierarkier utifran den eller den sammandrabbningen
eller dispyten. For det andra medf6r utvecklingen av interaktionistisk teori (se
t ex Goffman 1967, Potter 1996, Collins 2004, Silverman 1998) en konstrukti-
vistisk kritik av Polskys antaganden om att konflikter ritt och slétt indikerar
hackordning. Konflikter kan lika v&l konstituera hackordningar (och annat),
det vill sdga utan konflikter kommer kanske ingen hackordning alls till stand.
Nutida interaktionism &r empiriskt 6ppnare dn hos Polsky. Istdllet for att
genast anta att brak indikerar hackordning kan brakens eventuellt “hackord-
ningsskapande” funktion undersokas.

Slutligen &r det inte givet att hackordning kvarstar som férklaring om ma-
terialet vidgas fran konflikter till mer stillastdende och till synes odramatiska
episoder pa en institution. Vad &r egentligen en hackordning? En bakomlig-
gande struktur eller en ordning i stunden, som visas upp f6r personal och
sedan kan nyanseras eller bytas mot en annan?

Under rasten tittar Nolte och Jerry (bdda elever) pa film: ”Sldkten &r vdrst”. De
sitter bredvid varandra och brékar inte. De ldmnas till och med ensamma ett tag
av Annika (ldrare) som gdr ut ett drende. For bara ndgra minuter sedan tog de
stryptag pé varandra under Tommys lektion, kastade glédpord och s& vidare. Nu
verkar de inte alls sura pd varandra. (filtanteckningar)

Podngen med denna utvikning kring hackordning ar att vardagliga, inter-
aktionistiska brakforklaringar — understédda i samspel men sillan i insti-
tutionens retorik — bidrar till att elever kan rora sig mellan situationer utan att
framsta som inkonsekventa eller instabila. Aktorerna indikerar och accepterar
att det finns olika forvantningar och tendenser: ena stunden brdk, andra
stunden inte, ena stunden en orolig lektion, andra stunden lugnt tv-tittande.

Sadan ombytlighet blir ologisk bara f6r den aktor som stodjer en mer rigid
brakforklaring, av typen “han ar si eller s3”. Elevernas forstaelse av sig sjdlva
tycks snarare vara: “jag kan vara bdde si och sd”.

I en intervju med Ron séger jag fradgande “som jag far intrycket ibland sa
kan ni brdka men sd kan ni 4nda sitta och titta pa teve tillsammans ihop sen?”.
Ron svarar:

Ron: Jo. Det dr nan syskonkarlek kan man séga.

David: Ar det s8?

Ron: Ja.

David: Ja.

Ron: Man brékar och sen efter trettio sekunder 4&r man vénner igen.
(interviju)
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Konflikter mellan barn har visat sig vara fyllda av ombytliga och starkt
skiftande allianser och konfliktlinjer (Maynard 1985; Goodwin 1980, 1982).
Vuxnas vérldar ar relativt fortingligade, barns viarldar relativt flytande
(Maynard 1985: 218). And4 anvénder ocksé barn dispyter och brak for att
reproducera auktoritet, vanskap och andra sociala monster, och det sker pd ett
mikropolitiskt sofistikerat sdtt (Maynard 1985). Nér det géller dldre barn och
ungdomar tillkommer en tydligare diskursiv aspekt. Elever i ungdomsvard,
till exempel, kan inte bara genomféra utan dven verbalisera och reflektera
over politiken. Eleven Jerry dn en gang: “Hér beter vi oss annorlunda &n
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7 Latsasbrak

Apropa personalens sétt att hejda och hélla tillbaka brik identifierar Kivett och
Warren (2002: 22-23) ett intressant fenomen: horseplay, det vill saga skoj eller
spexande. Elever och personal kan iscensatta konflikter som inte dr pa riktigt —
och sjdlva definitionen “inte pa riktigt” kan forandra samspelets frlopp.

Om ett visst agerande definieras som lek istédllet for allvar far det en rad
konsekvenser i ungdomsvarden. Personalen kan slippa att konfrontera en
"besvarlig” elev och istdllet 1dta episoden passera (Kivett & Warren 2002: 23).
Elever kan uttrycka kritik eller protester och likvil undga repressalier efter-
som alltsammans dger rum i skdmtets form. Personal och elever kan genom
lekfull interaktion engagera sig i en serie pdtagligt sammanldnkade repliker
och gester som bidrar till att emotionellt féra dem ndrmare varandra.

Men lekdefinitionen kan ocksd hanteras som omstridd och problematisk.
Vem leker med vem? Nar, hur och pé vilka villkor?

Som Kivett och Warren (2002: 22) péapekar ingdr horseplay i en maskulin
kultur. Att brottas eller sldss pa skoj dr en konventionell manlighetsupp-
visning. Intressant nog madste steget till gester som ingdr i en konventionell
kvinnlighetsuppvisning inte vara ldngt. Ett latsasslagsmal kan till exempel
vara forvillande likt — eller snart 6verga till — en kram.

Foljande avsnitt syftar till att konkretisera dessa resultat:

(1) lekdefinitioner erbjuder interaktiva undanmangvrar; personal kan ex-
empelvis avbdja provokationer och elever kan ostraffat uttrycka kritik,
(2) latsasbrak erbjuder tillfdllen for aktorer att ”“gora” kon.

I sin helhet syftar avsnittet ocksa till att balansera min representation av
Silverbacken. Mot bakgrund av att rapportens dmne &r konflikter och
konflikthantering finns en risk att ldsaren far en ensidigt problemfylld bild.
Denna bild speglar visserligen studiens intresse men inte n6dvéandigtvis hela
dess falt. Forekomsten av latsasbrak och lekfulla samspel visar att detta falt
rymmer mycket annat.

Lekdefinitionen och dess konsekvenser

Ytligt betraktat kan initierandet av ett latsasbrak vara mycket likt initierandet
av ett riktigt brak. Utifrdn en konstruktivistisk synvinkel kunde man siga att
interaktionens status till en borjan &r otydlig. Ar det pa l4tsas eller pa riktigt?
Den enes replik eller gest gentemot den andre mdste inte vara avgdrande
utan snarare hur repliken eller gesten utformas och tas emot.

101



Den sé kallade leksignalen (Bateson 1972 /2000: 177 ff.; Knutsdotter Olofsson
2003) utmaérks av dubbelhet. En knuten nive riktas mot den andre men tillats
inte nd dnda fram, en giftig replik ackompanjeras av ett varmt leende eller
bara en svag dragning i mungipan. Med George Herbert Meads (1934/1967:
43 ff.) termer indikeras en handling utan att fullt ut realiseras, ungefar som
hundar i lekfullt slagsmal; ett bett markeras i luften.

Kevin och Ibrahim (bada elever) hjilper Nils (personal) att fardigstélla en stor
behéllare for ved i ett skjul f6r bland annat batar. Det ar hostlov och vi befin-
ner oss pd institutionens sommarstille. Kevin slar i en spik och en till — han far
berom fran Nils. Kevin héller med: “Det blev béttre &n dina spikar!” sdger han
och tittar upp pé Nils. Lite senare marker jag att Kevin latsasmuckar med Nils:
han gér tétt intill honom och hytter med ndven. Han hytter ocksd med sin ham-
mare. Nils gor forst ingenting och sedan ler han lite och hytter tillbaka. Arbetet
fortsatter. (faltanteckningar)

Korta bréklekar som denna skinker aktorerna en chans att etablera eller
fordjupa kontakt. Att hytta med ndven dr en svaravvislig inbjudan till
interaktion (jfr. Wésterfors 2007: 56 ff.) men sa lange den forses med tydlig
leksignal géller inbjudan inte brdk utan just lekfullt samspel.

Noga réknat kan inte heller leksignalen isoleras till en enskild gest eller
replik. Aven i det avseendet finns ett beroendeférhillande gentemot den
andre. Nér jag i fdltanteckningarna skriver att Kevin ”“latsasmuckar” med
Nils har jag egentligen gatt hdndelserna i férvag. Jag skrev ned det som kom
att hdanda. I stunden méste det dock inte ha varit givet att Nils skulle tolka
Kevins hyttande som lekfullt. Han kunde exempelvis ha svarat “ng, sluta
med det dér” eller “nu far du koncentrera dig pa spikandet” istéllet for att
hytta tillbaka. En leksignal foreligger inte ritt och slidtt utan maste bekréftas
interaktivt som sddan.

Dubbelheten mirks dven i hanterandet av objekt. Det hdnde ibland att en
elev som holl i en kniv, hammare, sdg, penna och sa vidare markerade att
objektet i frdga dr tva saker pd en gang: ett verktyg och ett vapen. Eleven hug-
ger i luften med pennan, riktar kniven mot ndgon och latsas sticka till, och
sa vidare. Handlingen blir lekfull och som sadan oftast oantastlig. En vuxen
kan visserligen sdga ”lek inte med kniven” men oftast passerar alltsammans
utan tillsdgelser. Att peka ut dubbelheten ”verktyg och vapen” demonstrerar
den fysiska konflikten som mgjlighet utan att denna mojlighet férdenskull
forverkligas.

I den man andra elever eller personal bekréftar en leksignal uppstar en
chans till fortsatt interaktion. Kevin och Nils (i ovanstdende exempel) kan
atminstone for en kort stund ”stanna kvar” i samspelet dem emellan, vilket
lagger grunden for sociala band. Med Randall Collins (2004: 34) termer kunde
man sédga att interaktionen skapar ett slags forhojd intersubjektivitet eller
upprymdhet mellan de involverade akt6rerna. De tilldelar varandra mening
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och “hojer sig” 6ver omkringliggande aktiviteter eller géromal. Kevin och Nils
far ndgot gemensamt: en parallell och lekfull definition av situationen.

Lekfullhet omfattar mer &n direkta latsasbrak. P4 Silverbacken kunde man
helt enkelt latsas vara aggressiv.

Nolte (elev) pratar betyg med Annika (ldrare), som berittar att han ligger nira
VG i religion. “"Nu ger du mig MVG!”, sdger Nolte och tittar in under sin troja.
"Jag har ett svdrd hir”. Nolte har ett stort metallsmycke kring halsen i form av
ett 14tsassvird. ”Skriv upp det!” sdger Annika till mig och ler. “Det &dr hot mot
larare”. (faltanteckningar)

Som Knutsdotter Olofsson (2003) papekar brakleker dven vuxna pad detta
satt for att latta upp stdimningen (eller markera att stimningen redan &r litt).
“Jasa hér sitter ni och latar er?” kan man exempelvis siga till sina kollegor
utan att fordenskull verkligen mena vad man sédger. Intressant nog ar det
etnografiskt komplicerat att ange exakt vad som gor det ena yttrandet
lekfullt och det andra allvarligt. En episod som Noltes “hot” mot Annika ter
sig relativt 14ttforstaelig eftersom Nolte inte har ndgot riktigt svard medan
repliker som “jasa har sitter ni och latar er” dr mer tvetydiga. Att locka andra
till skratt kan i allmédnhet rymma en strdvan efter disciplinering (Billig 2005),
atminstone i den man féremaélet i frdga blir utsatt for 16je. I den bemaérkelsen
handlar latsas-aggressiva repliker inte enbart om skdamt eller lek, eller rattare
sagt: lekfullheten kan innefatta allvar (Huizinga 1955).

I vilket fall som helst &r latsaskvaliteten ofta subtil och svdrdokumenterad.
Néar Annika i ovanstdende episod sdger “skriv upp det!”, ”det dr hot mot
larare” finns det ingenting “bokstavligt” i faltanteckningarna som anger att
hon inte menar det hon faktiskt sdger, om man bortser fran det faktum att
hon log. Likafullt d4r det uppenbart: Nolte hade ju inget riktigt svard och hans
“hot” uttalades (som jag minns det) pd ett 6verdrivet eller karikerat sétt. Just
overdriften eller karikeringen ar en klassisk leksignal (Huizinga 1955). Det
som gors pd latsas gors inte sdllan med relativt storvulna eller konstlade gester.
Den upplysningen gor emellertid inte etnografin lattare. Hur noterar man att
en gest dr storvulen eller konstlad? Hur ska en forskare kunna avgora det?

Snarare dn att forsoka utarbeta exakta dokumentationsstrategier kan man
konstatera att lekdefinitionen kan vara ytterst svdvande bdde som begrepp
och fenomen. Det &r inte bara observatoren som tvekar utan ibland dven ak-
torerna sjélva. Foljaktligen infinner sig motstridiga definitioner: ett lekforslag
stélls mot motsatsen.

Under rasten brottas Ron (elev) lite med Nolte (en annan elev). Nolte ligger
eller halvligger pa en trdbank vid fikabordet och Ron vill att han ska ”trédna”
ndr Ron ldgger sin tyngd 6ver honom. Annika och Tommy (bada ldrare) utbyter
menande blickar. Tommy fragar Ron vad han har gjort i helgen och om han har
sovit gott. Ron sédger att “det har jag”, ler lite och slar till bokhyllan. “Nej, nej”,
sdger Tommy. Ron trycker upp Tommy mot vdaggen pa ett lekfullt men dnda
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kraftfullt satt. Tommy: “Stopp! Stopp!”, “nej, min rygg!”, “lyssna nér jag sdger
stopp”. Annika pratar med mig om att Ron &r jobbig, “som ett barn”. Han vill
ha kontakt med andra men &r sa stor till vixten, “det blir aggressivt”. Lite senare
springer Ron runt i korridoren, det verkar som om han vill kolla vad som hander.
Nolte gor likadant och brottas och hédnger pa Tommy. ”Nej, sluta”, sdger Tommy:.
”Jag har inget att gora!”, sdger Nolte. ”Jag sade ju till dig, spring tre varv runt
huset”, sdger Annika. “Na det kan jag inte”, sdger Nolte. “Jo det kan du”, sdger
Annika. (faltanteckningar)

Raster och andra mellanrum i schemat fylldes ibland av liknande scener pa
Silverbacken. Elever rérde sig snabbt i rummen eller en korridor, brottades
eller slog till varandra lite litt, skdmtade och utbytte giftiga repliker. I
ovanstdende exempel &r latsaskvaliteten subtil. Rons replik om att Nolte kan
“trana” med honom ségs i ett sddant sammanhang och pa ett sddant sitt att
det knappast kan indikera verklig trdning utan traning pa skoj.

Inte sdllan var det under fdltarbetet svart att avgdra var leken slutade
och ett (eventuellt) allvar tog vid, vilket ocksa uttryckligen diskuterades pa
veckométena. Ron, som bedémdes som alltfor “fysisk”, fick under en period
"fys-forbud”, det vill sdga han foérbjods att pa egen hand latsasbraka eller
initiera kroppskontakt. Elever som inte ville brakleka ombads ropa ”fys!” for
att fa stopp pa det. Personalen kunde ga emellan och avsluta ett latsasbrak
som —i deras 6gon — var pd vag att spara ur. Under veckomoétena talade man
om vikten av att respektera den andres ”sluta”, “jag vill inte”, och i intervjuer
kunde personalen beklaga att elever anvande argument som ”jamen det var
bara pa skoj” for att skylla ifrdn sig.

Man kunde ocksd, som i ovanstdende episod, direkt rikta sig till en elev
med en implicit konkurrerande definition. “Lyssna nér jag sdger stopp”, sade
Tommy nér han forsokte avvirja Rons latsasbrak. Mot Rons ldtsasbrak star
alltsd Tommys protester men d@ven Annikas reflektioner dver Rons agerande.
I ovanstdende episod accepterar inte heller hon lekdefinitionen; brakandet ses
istédllet som ett klumpigt sétt att ta kontakt och som ett institutionellt problem.
Det sitt pa vilket personalen besvarar fenomenet bidrar alltsa till hur det kom-
mer att uppfattas och utvecklas (for att aterknyta till micro-politics of trouble).

Personalen kunde ibland antyda bade ointresse f6r och okunskap om elev-
ers interna lekar.

Det ar onsdag och jag stér och pratar med Sixten (personal) om att onsdagsefter-
middagar brukar vara stokiga. Korridoren hér &r smal, sdger han, alla springer
fram och tillbaka nér de ska stida. De har inget annat att gora, sdger han. Och
idag blir det &terigen mycket riktigt stokigt: Ron, John och Magnus ryker ihop
men mest pa skoj, verkar det som. Vid ett tillfille lyfter John Magnus och bar
bort honom eller néstan sldnger ned honom mot papperskorgen i ett hérn. ”Nej,
inte papperskorgen!” skriker Magnus. Han hamnar inte i papperskorgen — John
verkar mest vilja skoja med Magnus. Lottie (personal) passerar: “Brukar du gora
sa?” (faltanteckningar)
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P& samma sdtt som initierandet av lek kan vara svdrdokumenterat och
foremal for tvetydighet géller detsamma for 6vergdngen i motsatt riktning,
det vill sdga fran lek till allvar. Faltanteckningarna ter sig sparsamma pa
denna punkt men det finns fall dar brakleken ser ut att i sig leka med denna
overgdng, som om eleverna drog in ambivalensen i leken. Att prova “hur
ldngt man kan gd” innan leken blir allvar blir en lek i leken, ytterst riktad mot
personalen och institutionen i sin helhet. Det forsta av nedanstadende exempel
ar inte hamtat fran Silverbacken utan fran det jaimforande materialet:

Ricki och Ahmed bérjar skojslass i koket; de méttar sparkar mot varandra som
efter ett tag verkar bli riktiga sparkar. Varken Ricki eller Ahmed verkar arga pa
varandra och ingen verkar f& ont men sparkarna blir allt hdrdare. De stér vid
koksbéanken, i hornet av rummet. “Nej, nej”, sdger Mikaela och Fredrik (bada
personal) och sdrar pd dem. (filtanteckningar)

Under stddningen leker Kevin och Magnus (bdda elever) med dammsugaren.
Kevin latsas dammsuga upp Magnus, som har krupit upp pa en garderob i sitt
rum. Han riktar dammsugarens munstycke mot honom och suger honom i strum-
porna. De bdda skrattar och vésnas. En av dem ger ifrdn sig ett hogfrekvent skrik
som skdr genom lokalerna. En personalmedlem kommer efter ett tag och sager
till dem. ”Vad fan goér du dér uppe?! ” Kokerskan kommer ocksa ut fran koket;
hon verkar ha hort allt ovésen. Hon star i korridoren med handerna pa hofterna:
”Vad dr det for skrik?!” (Jag sitter och antecknar vid borden vid sillskapsspelen.)
(faltanteckningar)

Andra fall préaglas av &n mer osikerhet. Ar det ens forsok till lek med den
andre eller snarare ensamlek, med den andre som objekt?

Vid ett tillfdlle efter tv-spelandet och innan maten féller Tony (elev) néstan Lis-
beth (personal) i vardagsrummet. Hon kliver 6ver hans ben pé viag mot fonstret
och Tony flyttar benet sé att hon nédstan snubblar pa det. Jag ser det i gonvrén,
och Lisbeth sdger sedan: “aldrig gora sa...”. "N4 jag vet”, sdger Tony, entonigt
och till synes oengagerat. Nagot i hans ansikte — ett svagt leende? — verkar dnd&
tyda p& att han tyckte det var kul. (faltanteckningar)

Lekfulla samspel kan med andra ord fungera som elevers undanmandvrar
frén institutionens ordning och going concerns. Elever leker med institutionen
och dess personal och visar ddrmed att de anser sig sta 6ver dess raison d’étre:
institutionen behandlar inte eleverna utan forser dem med en lekplats.
“Elaka” lekar eller institutionellt illegitima lekar kan forstds pa samma satt
som Goffman (1961/1990: 318) forstar ritual insubordination, det vill sdga
rituell uppstudsighet. Den intagne finner ut sitt att “reservera nagot for sig
sjalv” (Goffman 1961/1990: 319), att ge sig sjalv ett svangrum i férhallande
till institutionen.

Utifran personalens perspektiv sker alltsammans inom ramen for det till-
ldtna, det vill sdga kontrollen anses inte fallera eller mjukas upp pa grund av
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elevers lekfullhet. I en intervju understryker exempelvis en personalmedlem
att ”vi har ju stenhérd koll p4 dom” nér eleverna "brottas lite sinsemellan,
halvt pa allvar halvt pa skoj”. Man anser sig veta ”precis nar vi gar ver gran-
sen” och ”da bryter man”. I praktiken tycks dock kontrollen mindre rigid och
snarare tanjbar.

I den man leken é&r otilldten eller motarbetad av personalen blir svangrum-
met dn tydligare, men den lek som bara befinner sig pa gransen eller i utkan-
ten av det tilldtna verkar fylla samma funktion. Personalen maste alltsd inte
markera ett odelat “nej” for att elever ska kdnna sig upprymda av en “farlig”
lek. Det rédcker att de markerar ett tyst “hm, okej” eller "f6r den hér gangen,
da” (jfr. Kivett & Warren 2002: 22-23). Leken betraktas da som tillrackligt
spannande och intressant utan att den betecknas som alltigenom illegitim.
Det faktum att den inte uttalat legitimeras — exempelvis som en going concern,
ett institutionellt géromal — gor den attraktiv for eleverna.

Rituell uppstudsighet och varierande sitt att “reservera ndgot for sig sjalv”
dyker upp i alla organisationer, papekar Goffman. Andé blir de sannolikt extra
viktiga i totala eller semi-totala institutioner. Bakgrunden dr allmé&n socialpsy-
kologi (Mead 1934/1967): ménniskan sjélv tar form gentemot nagot. Utan att
tillhora nagot kan inget stabilt sjdlv skapas men det motsatta — ett avstands-
tagande — krdvs ocksa. Fullstandig identifikation underforstar “a kind of self-
lessness”, skriver Goffman (1961/1990: 320), ett socialpsykologiskt tomrum.
Mot den bakgrunden forser lekdefinitioner elever med identitetsskapande
verktyg, om sd enbart genom odramatiska men likval lekfulla rollbyten.

“Nu lugnar du ned dig!” Nolte, en av eleverna, gar runt under lunchen och pekar
pa oss alla. “Ta det riktigt lugnt”, sdger han och pekar p4 ldraren Paul, som sitter
alldeles lugnt och dter. Paul skrattar lite och reser sig sedan f6r att hamta mer
mat. ”Och du ocksd”, sdger Nolte och nickar mot Max, en annan personalmedlem
som sitter vid langsidan mitt emot. (fdltanteckningar)

Nolte intar hdr en typisk personal-pose: att gd runt och skicka ivag
tillrattavisningar. Han leker personal men leker samtidigt med personalrollen,
eftersom hans tillrattavisningar forefaller tagna fran luften. Det dr redan
“lugnt” under lunchen; ingen av dem som Nolte pekar pad framstdr som
oregerliga eller upprorda. Nolte kan ddrmed roa sig sjdlv och sin omgivning
men ocksd kommentera denna omgivning, som om han ville séga att somliga
av personalens tillrdttavisningar pa Silverbacken &r just tagna ur luften (och
kanske darfor provocerande).

I personalens kontrollaktiviteter fungerar lekdefinitioner pd motsvarande
sdtt men det som dd utmandvreras eller kommenteras &r sédllan den institu-
tionella ordningen utan elevers f6rsok att rasera eller kringgd denna ordning.
Om en elev provocerar en medlem i personalen eller pa ndgot sitt bryter mot
en regel kan en lekdefinition bidra till att terstélla ordningen. Det intrdffade
stdlls at sidan, det hdander inte ”pa riktigt”.
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Under lektionen kollar Paul (Idrare) hur Magnus klarar av matematiken. Magnus
madter och ritar vinklar. “Lar dig detta med spetsig, rét, trubbig ... [vinkel]”, sa-
ger Paul, ”det kommer pé provet”. "N&”, sdger Magnus. “Jo”, sdger Paul. "N&”,
sdger Magnus igen. Lite senare sdger Magnus “gubbe” till Per, helt allvarligt.
Paul lagger handen pa hans huvud och rufsar honom i héret. “"Du”, sager han
bara och ler lite. (fdltanteckningar)

Pauls svar ndr Magnus sdger ”gubbe” dr inte givet.  andra fall svarar Paul och
hans kollegor ofta pa ett allvarligt sitt: tillrdttavisningar, upplédxningar, hot
om sanktioner och sa vidare. Att Paul denna gang stéller sig vid sidan av en
sddan mer entydigt konfliktfylld interaktion genom att rufsa Magnus i haret,
le och bara sdga “du” gor sannolikt att det mellanmé&nskliga bekymret de-
eskalerar. Enlekfull definition liggeriluften och verkar accepteras av Magnus,
som dtminstone denna gang inte tolkar Pauls agerande som provocerande.
Episoden ér i sin helhet ingen utvecklad brdklek men rymmer en lekfull och
darfor konfliktlosande aspekt. Den rymmer ocksd inslag av behdrskning
som social interaktion (se kapitel 5). Lekdefinitionen hjilper Paul att inte g& i
svaromal utan tvirtom ligga ned striden innan den egentligen har borjat.

Aven om bréklekar stundtals betraktades som ett institutionellt problem
pa Silverbacken eftersom de litt anses kunna spéra ur och sld over till all-
var (den synpunkten gav dven elever prov pa under filtarbetet) verkar lek
i allmédnhet betraktas som situationellt smidigt, ibland rentav nodvandigt.
Lekdefinitionen erbjuder institutionens aktdrer undanmandévrar som ingen
verkar vilja avstd frén.

Efter en tids filtarbete blev dven jag inbjuden till braklekar och lekfyllda
upptég. De forsta gangerna ackompanjerades av ett slags blyghet.

Nar jag gar pd toaletten springer ndgra elever — jag forstdr senare att det var
Henrik och Ibrahim — fram till dérren och bankar pa den, kraftigt och valdsamt.
Sedan springer de i vdg igen. Jag gar ut och ser att Henrik och Ibrahim &r pa
vdg ut genom ytterdorren (vi dr nu pa institutionens sommarstélle). De ler lite
forldget mot mig men siger inget. Jag vet inte riktigt vad jag ska gora. (faltan-
teckningar)

Senare under filtarbetet blev inbjudningarna mer direkta.

Under Halloween-lekarna anvédnds bland annat en handduk som bindel och
efter en lek tar Nolte handduken och attackerar mig. “David!” skriker han och
sndrtar till mig pa foten med handduken. Jag gor en latsasattack tillbaka. (falt-
anteckningar)

Sliss eller kramas?

En de-eskalerande betydelse aterfinns i den pordsa gransen mellan latsasbrak
och vad man skulle kunna kalla 6msinta kroppskontakter: omfamningar,
klappar, “gosande”, med mera. Hér dterfinns dven konstruktioner av kon.
Situationer ddar manlig personal ger manliga elever en kram eller pd annat sétt
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haller om dem &r sillsynta i undersokningens material medan motsvarande
situationer med kvinnlig personal dr vanligare. Dartill finns atskilliga fall av
latsasbrak med kvinnlig personal liksom latsasbrak som 6vergar till kramar
eller andra 6mhetsgester. Manlig personal, ddremot, verkar sillan involveras
i det sistndimnda.

Kombinationen brak och lekfullhet ar alltsd i ndgon mén kénsordnad. Gent-
emot manlig personal kan elever relatera med ldtsasbrdk, gentemot kvinnlig
personal dessutom med kramar. Kénsordningen kan sjdlvfallet kastas om
och nyanseras; podangen hir dr inte att generalisera utifrdn undersdkningens
material utan att analysera hur kon gors i brakrelaterad interaktion. Istédllet
for att utgd fran fasta konskategorier — att mén respektive kvinnor ”ar” si
eller sa — kan en interaktionistisk och konstruktivistisk ansats frildgga hur
kategorier frambringas och sitts i rorelse (Davies 2001; se vidare Heidegren
& Wasterfors 2008: kap. 9).

Flera forskare har visat att konad kategorikonstruktion inte maste betraktas
som transcendent utan som socialt situaterad, ibland rentav 6gonblicklig (Yan-
cey Martin 2003; Connell 2003; Mattsson 2005). Genom att i handling halla sig
till en konsordning uppritthalls denna aktivt. Elever och personal anvéander
med andra ord lekfullt samspel som arena i gérandet av kon.

I likhet med brak och latsasbrék bildar institutionella mellanrum ofta en
kontext for kramar och andra 6mhetsgester.

Under fikat sitter Henrik (elev) bredvid Gabriella (personal) och liksom dunkar
huvudet mot hennes axel. Han gor det tyst och pé ett slott eller uttrdkat satt.
Efter ett tag sdger Gabriella att Henrik ”vill kramas hela tiden”. Hon omfam-
nar Henrik och lutar sig at hans héll. Henrik fortsatter att dunka huvudet mot
henne och gor inga forsok att slingra sig fran kramen. Allt d4ger rum samtidigt
med olika samtal mellan andra elever och personalmedlemmar 6ver fikabordet.
(faltanteckningar)

Ovanstdende episod kan jamforas med nedanstdende, dir en elev istéllet
ndrmar sig en manlig personal.

Efter den schemalagda middagen sitter jag och en elev som jag just intervjuat
och dter — méltiden fick skjutas upp sa att vi hann med intervjun. Efter ett tag
kommer Ron {6rbi (en annan elev) och borjar prata med Gary (personal). De star
i korridoren utanfor koket och stimningen dr god. Ron sédger till Gary att “dra
in magen” och slar sedan ndgra skoj-slag mot hans mage. Slagen &r taekwondo,
sdger han, som han ska tréna ikvall. Lottie (personal) kommer f6rbi med en hund
och alla stdr och pratar en stund, Ron framfor allt med Gary. (féltanteckningar)

Mot bakgrund av att kramar och andra 6msinta gester ofta dr kvinnligt
konnoterade i samhallet i stort tycks den mgjligheten infinna sig mellan
Henrik och Gabriella medan motsvarande mgjlighet inte tas till vara mellan
Ron och Gary. Henrik och Gabriella kan bade brakleka och sedan 6verga till
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kramar medan samspelet mellan Ron och Gary stannar vid nagra lekfulla
slag i magen. Situationerna dr f6rstds olika dven i andra bemaérkelser. Henrik
och Gabriella sitter bredvid varandra medan Ron och Gary star i en korridor,
samtalsamnena skiljer sig at, och sa vidare. Det jag vill illustrera hér ar alltsa
att samspelen skiljer sig at pa flera sitt, &ven om de i hogre grad skulle ha
kunnat sammanfalla.

Konsroller visade sig vara ldngt ifrdn otydliga eller implicita, tvartom var
de flera gdnger omtalade under féltarbetet. Utover den ordldsa interaktionen
kommer en ordrik motsvarighet, som pekar ut manlig personal som ”fysisk”
och kapabel att ta hand om béde riktiga brak och braklekar medan kvinnlig
personal snarare férvéntas leverera omsorg.

Annika sédger att Ron kramar om henne men boxas pd Tommy (hennes kollega).
“Dig kan han ju inte krama”, sédger hon och riktar sig mot Tommy. Jag sédger att
Ron (som nyligen bradkat med Tommy) inte verkar vara ”direkt arg” utan snarare
"nojd och glad”. Annika nickar. “Men han kan kanske vara arg ocksa?” fragar
jag. “Jo, men d&...”, sdger Annika och ger mig en menande blick. Hon berittar
att om Ron “verkligen flippar ur” krévs det flera mén for att ta hand om honom,
dé récker det inte att gora som man gor nu (det vill siga genom lekfullhet, min
anm.). (faltanteckningar)

Kvinnlig personal kunde ocksd ge massage till elever och elever kunde
sjdlvmant fraga efter massage, ibland pa ett diskret och ndstan omarkligt
satt. Under kvéllens tv-tittande, till exempel, kunde en elev sétta sig vid
en personalmedlem och f& axlarna masserade medan resten av tv-tittarna
knappt verkade ldgga mérke till det. Ibland hade elever och personal kommit
Overens om att en viss elev skulle f4 massage men invéntat “ratt” tillfalle, det
vill sdga d& personalen hade tid och allt var lugnt pé institutionen, sdsom
under tv-tittande. Samma forsiktiga sdtt att ndarma sig en personalmedlem
kan kombineras med inslag av bréaklek.

Nolte tittar pa nédr Tony spelar tv-spel (bdda ar elever). Han lutar sig fram mot
soffan och liksom halvhinger p& den. Vid ndgot tillfille hamnar han i Lisbeths
(personal) knd men drar sig snabbt tillbaka. En stund senare, da Lisbeth ror vid
Nolte, tar han hennes hand och drar mot sin hals och latsas bli strypt. Han gri-
maserar och latsas kippa efter luft. (faltanteckningar)

I samtal med personal framkommer att kramar, massage och liknande
skiljs fran sexuella definitioner. Tva personalmedlemmar (bdda kvinnor)
understryker det spontant, efter att viborjat diskutera forekomsten av kramar.
Istdllet framhdver de modersrollen och omvardnaden. Personalen talar om
behovet av “surrogatmammor” och att elever som bor lange pa institutionen
ofta vill ha mer kroppskontakt. Vissa elever vill ha en kram p& morgonen,
andra nidr man sitter och laser tillsammans. Ingen kvinnlig medlem av
personalen verkade ovillig att ge kramar utan nyttjade mojligheten att pa
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sd sdtt omvandla en kanske ovdlkommen eller irriterande bréklek, eller bara
forsoka lugna eleverna ifraga.

Aven hir finns dock konkurrerande definitioner. Om en elev tog initiativ
till dmsinta gester och personalen bekréftade dem hdnde det att eleven sedan
svarade genom latsasbrdk (eller inslag av det), som for att leka med perso-
nalens 6mhet. Resultatet blir en ombytlig social dynamik, i vilken det inte &r
l4tt att reda ut vad som sker pa riktigt respektive pa latsas.

Nolte (elev) ger Gorel (personal) en kram strax efter en av Halloween-firandets
olika tavlingar. Hon fér en latsaspuss ocksd, en puss i luften. Nolte liksom dan-
sar runt vid dérroppningen till koket nédr han ger Gorel kramen och pussen, och
Gorel svarar med ett teatraliskt “mm” och ”“aadh”. Hon héller kvar honom lite
och Noltes fart gor att de dunsar in i dorren, som star 6ppen. Gorel slapper taget
och sdger “nd, Nolte”. Hon ger mig en menande blick, som om hon ville sdga att

den dér dunsen inte var okej. (filtanteckningar)

Vill Nolte kramas eller tacklas? Medan Gorel verkar vilja dra en tydlig grans
mellan dessa samspelsformer dr Noltes grins otydligare eller kanske helt
franvarande. Hans agerande ar lattare att forstd som lekfullt — i sin helhet.
Pussen sker pa latsas och férmodligen dven dunsen mot dorren. Mot denna
definition av situation star Gorels “nd, Nolte”, en replik som gor ett forsok
att separera det ena fran det andra.

Personalen kan pa sd sitt vilja dra en grdns som eleverna inte alltid tycks
vilja dra och dartill kan man forklara elevernas lekfullhet. Killars langtan efter
fysisk ndrhet anses ibland maskerad som lekfullt brak och lekfull 6mhet. En
larare beréttar apropa latsasbrak:

... jag harju till och med haft killar som har velat sitta i kndt [uhum mm], p4 skoj,
for att det dr inte riktigt, dom é&r f6r stora for att gora det men inom sig 4r dom ju
inte det [nd] sa det far ... maste ju bli pd ndn skoj-skamt-grej [ja ja], man gor det
for att [mm] dom ska kunna f& det pd ett accepterat sitt. (intervju)

Nar lekdefinitioner kombineras med invitationer till 5mhetsgester respektive
latsasbrak kan resultatet bli ett synnerligen komplicerat spel.

Under lunchen pratar Dardan (elev) om rén i Y-stad (hans hemstad). Han siger
atthan blivit felaktigt anklagad for att vara inblandad. Samtidigt retar han Lisbeth
(personal): han sitter och boxar henne i sidan. "Du, sluta”, sdger Lisbeth, “sitt
ordentligt”. Dardan strécker pa sig och “sitter ordentligt” pa ett slags 6verdrivet
och demonstrativt sdtt. Han fortsitter att sl& Lisbeth i sidan. Hon tar tag i hans
hand och stoppar honom. “Jag sitter ordentligt”, sdger han, ”du sade bara att
jag skulle sitta ordentligt!”

Lisbeth férsoker nu fa det till att Dardan egentligen vill ge henne en kram. De
har “inte setts pé lange”, sdger hon, ”vill du sitta i knéet istéllet?” Lars (personal)
sdger i skdmtsam ton frdn andra sidan bordet: “Sluta gosa med personalen!”
Dardan (aningen hotfullt): “Jag kan gosa med dig sen, pad mitt sitt”. Lars: ”Vi
kan gosa pa mitt kontor”. Dardan blir tyst.
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Ett tag senare aterupptar Dardan sitt retsamma pratande med Lisbeth. “Jag trodde
just det”, sdger Lisbeth till oss andra (men infér Dardan och de andra eleverna).
Hon forvéntade sig inte att Dardan skulle vara tyst sdrskilt ldnge, sdger hon, “jag
téankte att snart spricker han”. Dardan séger att han vill g4 fran bordet. ” Anej”,
sager Lisbeth, ”alla har inte 4tit klart”. En stund senare tackar Lars for maten och
alla elever forsvinner ut till hallen med hockeyspelet. (fdltanteckningar)

Nér Lars ironiserar ¢ver Lisbeths “omvandlingsforsok” (”Sluta gosa med
personalen!”) hakar Dardan pa med ett slags 1dtsashot: “Jag kan gosa med dig
sen, pa mitt satt.” Han vidhaller darmed ldtsasbrdket och avvérjer Lisbeths
forsok att istdllet sitta i kndet. Lars replik kastar ett 16jets skimmer 6ver
gosandet och verkar stinga dorren for Lisbeths strategi. Samtidigt lyckas
hon skjuta in en justering mot slutet av lunchen. Nér hon siger ”jag tankte
att snart spricker han” blir det en markering av att hon tycker sig veta att
Dardan vill fortsdtta samspelet med just henne, som om hon ddrmed vill visa
att hon hade rétt fran bérjan. Dardan och Lisbeth hade inte setts pa lange och
Lisbeth tolkar hans upptrddande som ett uttryck for langtan och saknad.

Lars andra replik, ”vi kan gosa pa mitt kontor”, dr intressant eftersom det
faktum att Lars &r man gor den uppenbart ironisk. Han menar inte att Dardan
och han ska gosa péd hans kontor utan tviartom: att just det inte kommer att
ske. Det som eventuellt kan komma att ske dr att Dardan far ett “samtal” pa
hans kontor, det vill sdga en serie tillrdttavisningar. Repliken blir ddrmed ett
atergdldande av Dardans underforstatt hotfulla tal om att “gosa ... pa mitt
sédtt”. Den overtar Dardans underforstdtt aggressiva omtolkning av ”gosa”
och skickar tillbaka den till Dardan.

Lars anspelar darmed pd den aktuella konsordningen. Kvinnlig personal
kan ni elever gosa med men inte manlig. Daremot kan eleverna brakleka med
mannen och det tycks Dardan vilja gora — fast forresten: inte med Lars utan
med Lisbeth ...

Mellan kramar och latsasbrak finns ett slags lekfulla attacker dér elever och
personal kittlas. Till skillnad fran “vanliga” kramar eller att sitta i ndgons kna
ar denna variant bade aningen aggressiv och vianlig, och den kunde mycket
vl utspela sig gentemot méan. Kroppskontakt upprattas men pa ett flyktigare
sdtt dn i kramar och liknande, och lekdefinitionen &r intakt.

Vid ett tillfdlle efter lunchen brékleker eleverna i hallen och vid dérren ut till
garden. Jag tranger mig forbi, pa vag mot utgangen. D4 tar Ron ett grepp pd mig
kring magen och kittlas, hart. Jag skrattar lite och Ron slédpper. Lottie (personal)
star bredvid. “Men vad tror du han ska skriva om oss i sina rapporter sen!”, sdger
hon och ler. ”S& kan du inte gora.” (faltanteckningar)

I Silverbackens journalanteckningar finns atskilliga varianter av formu-
leringarna “testa” och ”testa granser”. Elever sigs vara " granstestande” eller

/i

ge prov pa ”gréanstestande beteende”. De sdgs “tdnja pd grdnsen”, “ga over

7”7

gransen”, “testa” personalen och maste “granssattas”. I synnerhet géller det
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beskrivningar av konflikter med just personalen; konflikter mellan elever
beskrivs pa ett mer vardagligt sitt (se vidare Wisterfors & Akerstrom 2009).
I detta avsnitt har jag sannolikt berort 4tminstone delvis liknande exempel,
fast med annat sprakbruk. Poingen med att uppmérksamma latsasbrak och
— stundtals omstridda — lekdefinitioner &r visserligen inte att invdnda mot
allt tal om granser och grénstestande, men nog forefaller begreppet lek kasta
ett annorlunda ljus 6ver dessa fenomen.

Talet om ”gréanstestande beteende” leder latt till intrapsykiska forklarings-
modeller eller subkulturer, det vill sdga forklaringar inom ansatserna 1 och
2, for att anknyta till rapportens inledning. Att istéllet tolka beteende som
lekfullt och ibland kontroversiellt lekfullt (det vill sdga att elever engagerar
sig i lekar som personalen kan ifrdgasétta) leder snarare till David Matzas och
Gresham M. Sykes synsitt, som det formuleras i artikeln Juvenile Delinquency
and Subterranean Values (1961).

Matza och Sykes menar att ungdomsbrottslighet varken méste betraktas
som en produkt av personlighetsstorningar eller en produkt av sa kallade av-
vikande subkulturer. De flesta ungdomar som begéar brott eller pd andra satt
avviker befinner sig markligt nog i ett konsensusférhallande till samhallet i
stort. De kan ddremot tillimpa neutraliseringstekniker (Sykes & Matza 1957)
som dsidosétter konventionella normer och gor dem for stunden ineffektiva.
Grunden for agerandets attraktivitet dr egentligen inte “avvikande normer”
eller “avvikande personligheter” utan konventionella varderingar i konflikt
med andra konventionella varderingar.

Lek ingar i en sddan samhaillelig konflikt. Lek &r tilldtet men inte nér och
hur som helst, och inte hur mycket som helst. Lekfullheten &r avgransad och
socialt placerad, men pa exempelvis Silverbdcken upptradde den friare och
utmanade ddrmed institutionens ordning.

Vad menar Matza och Sykes med subterranean values? De skriver om jakten
pé spanning och kickar, om en dventyrlig livsstil (Matza & Sykes 1961: 713; se
dven Akerstrom 1993), om att ”flirta med tysisk fara”, experimentera med det
forbjudna och provocera auktoriteter. De skriver om demonstrerad tuffhet och
maskulinitet (Matza & Sykes 1961: 715). Sddana ageranden och varderingar
betecknar de som “underjordiska” men samtidigt klart ndrvarande inom det
konventionella samhéllet. De sammanfaller till exempel med fritidens beteen-
dekod och likasa festens, resans, ungdomstidens och sd vidare, men vanligtvis
far de “ansta” och ge vika for det mer konforma (Matza & Sykes 1961: 716).
Hos ungdomsbrottslingar, ddremot, far de inte anstd utan préglar livet.

Foljaktligen: elever pa ungdomshem ar lekfulla som andra men de &r ocksa
— i majoritetssamhdllets 6gon — alltfor lekfulla.
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8 Avslutning

Denna rapport har anlagt ett sociologiskt perspektiv pd ungdomsvardens
konflikthantering.

Istdllet for att presentera en modell f6r hur konflikter bor eller kan 16sas har
jag presenterat etnografiskt material som visar hur personal och elever forhal-
ler sig till konflikter, engagerar sig i dem eller avstar fran dem, eskalerar eller
de-eskalerar dem, férklarar dem eller leker med dem. Kort sagt har jag férsokt
forklara nagra sociala innebérder som fenomenet brak ges i ungdomsvarden.
Intervjuer, observationer och journalanteckningar fran Silverbacken har for
dessa syften visat sig vara illustrativa och hypotesutvecklande.

Silverbackens mikropolitik gentemot brak kan karakteriseras som situatio-
nella och institutionella dtgarder som varieras, kombineras och 6verlappar
varandra. Mikropolitiken bildar inget “rdttvist” eller stringent system som
skulle kunna lyftas upp fran institutionens vardag, tvirtom ar det integrerat i
denna vardag i form av kontinuerliga férhandlingar. Bdde elevers och perso-
nalens agerande maste forstds med hédnsyn till de situationer de befinner sig i.
Personalen kan till exempel avstd fran att tillgripa en atgdrd om den aktuelle
eleven tidigare ”arbetat upp” en status som skotsam eller, tvartom, uppgradera
atgdrden om elevens bekymmerhistoria blivit ldng och innehdllsrik. Elever
kan fylla “tom” och trakig tid med brék eller vigra lyda tillsidgelser om de
upplever oréttvisa frdn personalens sida.

Forhandlingar sker inte enbart mellan individer utan dven — i 6verford
bemirkelse — gentemot ett vidare sammanhang. En dtgérd fran personalen
varierar beroende pd var, ndr och hur den aktuella konflikten utspelar sig. Per-
sonalen kan knappast sdgas agera principfast men stravar efter att framstélla
sitt agerande som regelstyrt gentemot eleverna. Personalens atgarder tenderar
att personifiera elevers brdk, det vill sdga fasta dem vid enskilda elever.

Med hjilp av begreppet going concerns har Silverbackens vardagliga goromal
och sysslor relaterats till mellanménskliga problem (och vice versa). Maltider,
lektioner, moten, samtal, fritidsaktiviteter och liknande dras in i institutionens
mikropolitik och féar betydelse f6r konflikters férlopp. Going concerns visar
sig vara sammanfldtade med konflikter pa olika satt: de kan avbrytas eller
distraheras av konflikter (till exempel en avbruten lektion), de kan konkur-
rera ut konflikter (till exempel en aktivitet som avleder de stridande parternas
intresse) och de kan forenas med konflikter (till exempel ett veckométe, dér
allehanda dispyter och tvistedamnen diskuteras). Att féredra brak framfor go-
ing concerns blir ett sdtt f6r elever att kommentera och virdera institutionens
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prioriteringar. Nar elever spenderar tid med personalen utan att andra elever
dr ndrvarande dndras prioriteringarna for vad som anses angeldget att gora
och institutionen framstar som relativt flexibel.

Jag har ocksa skildrat behirskning som social interaktion. Materialet fran Sil-
verbdcken rymmer situationer dér personal (och ibland elever) inte besvarar
provokationer utan — diskret eller demonstrativt — lamnar dem obesvarade.
Ett sddant agerande (eller “icke-agerande”) kan lyftas fram explicit av per-
sonalen — i den stund det till exempel ldrs ut — eller enbart utfors tyst och
vanemassigt.

Slutligen har jag skildrat braikforklaringar och ldtsasbrik. Begreppet brakfor-
klaring syftar till att identifiera institutionsmedlemmars egna forklaringar
av brak (accounts). Det visar sig framfor allt réra sig om varierande former
av downward displacement of blame, det vill saga neddtriktat klander. Personalen
forklarar elevers brak med elevernas personligheter och bakgrund, och elever
anvander motsvarande forklaringar i termer av personalens personligheter
och arbetssitt. Vid sidan av dessa forklaringar finns vardaglig interaktionism,
som uppbar ett svagare institutionellt stod (det anfors exempelvis séllan i
personalens journalanteckningar). Brak forklaras da i termer av situationer
och samspel, vilket gor att elever och personal framstélls som relativt foran-
derliga och skiftande i sitt agerande (“han 4r helt annorlunda hér &n nér han
ar hemma”, se vidare kapitel 6).

Begreppet litsasbrik syftar till att identifiera lekdefinitioner, det vill sdga
brak som sker pd latsas och ackompanjeras av leksignaler. Pa Silverbdcken
fungerade latsasbrak som undanmangvrar frén institutions ordning och go-
ing concerns, framfor allt frdn elevers sida men dven personalens. I lekfulla
samspel kan elever ostraffat uttrycka kritik och ironi samt ndrma sig medlem-
mar i personalen for att stirka eller utforska en relation. Latsasbrak erbjuder
tillfallen for institutionens aktorer att ”gora” kon, det vill sdga konstruera och
demonstrera maskuliniteter och femininiteter. Med kvinnlig personal kunde
bréklekar omvand]as till eller pendla mellan kramar, “gosande”, massage eller
andra omsorgsgester, medan bréklekar med manlig personal framstod som
mindre rérliga i det avseendet. Over huvud taget kdnnetecknades braklekar
pa Silverbdcken av ambivalens. Att vara lekfull var f6remal f6r kontroverser,
tillsdgelser och diskussioner samtidigt som det ocksd uppmuntrades fran
personalens sida.

Avslutningsvis vill jag kort diskutera tvd punkter som aktualiserats nir jag
har presenterat denna undersckning for personal i ungdomsvérden: frigan
om regler och fragan om ”det personliga” (och personifiering).

Den f6rsta fragan har innehallit kritik mot vad som skulle kunna uppfattas
som brist pa regler pa Silverbacken. Fragestillaren tanker sig da att fler eller
tydligare regler vore en 16sning. Om personalen bara skérpte ordningen skulle
allehanda brédk ddmpas eller hanteras béttre, tinker man sig.
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Troligen speglar denna fraga undersokningens karaktér (snarare &n Silver-
backens karaktir); jag har inte d4gnat ndgot sarskilt utrymme &t Silverbackens
regler. Jag har valt att istallet tala om dtgirder. I det konkreta mikropolitiska
arbetet fran personalens sida framkommer vilka regler som implementeras
och ges betydelse, i kontrast till de regler som enbart star pa en whiteboard i
skolbyggnaden eller pé anslagstavlan i hallen (“rdck upp handen nér du vill
sdgandgot”, “visa respekt”, etc.). I ett sociologiskt perspektiv vore det anings-
16st att utgd fran formella regler och bortse fran konkret regeltillimpning (jfr
Denscombe 1985). Det vore dértill problematiskt att anta att regeltillimpning
sker pd ett direkt eller linedrt sitt. Det vi tvdrtom ldr oss av Robert M. Emersons
och hans kollegors studier av mikropolitik &r att social kontroll inte nédvan-
digtvis bor forstas som entydiga responser pa entydiga normbrott (Emerson
2006: 74). Enbart forhistorien till det som senare bendmns som ett normbrott
maste analyseras i detalj. (Ett demonstrativt normbrott — ett intentionellt so-
kande efter sjdlva etiketten — kan ocksa syfta till att fa en sanktion och ddrmed
séllskap och uppméirksamhet av personal, se Basic 2009: 19.)

Den ldsare som intresserar sig for regler finner med andra ord gott om
exempel pa regelanalyser i denna rapport, men det handlar da om regler i
social praktik. Den ldsare som efterfragar fler och tydligare regler kan jag inte
tillfredsstélla. Avsikten med studien har inte varit att presentera en mattstock
for ungdomsvardens vardagsliv. Tva saker kan dock konstateras: regler pa
Silverbacken fungerade bade som utgdngspunkter och féremal f6r forhand-
lingar och foljaktligen inte som absoluta rattesnoren, och totala eller semi-totala
institutioner i allmédnhet tenderar att producera rikligt med regler pd grund av
den anda av minutids reglering som utmarker dessa institutioner (Goffman
1961/1990: 41). Fler och tydligare regler kan litt skapa efterfrdgan péd dnnu
fler och &nnu tydligare regler, och s& vidare. A andra sidan kan regler bidra
till 6verblickbarhet fran elevers sida, d&tminstone om reglerna &r fa. En regel
eller princip som alla antas respektera kan med framgang dberopas dven av
aktorer med svagt férhandlingsldge (Simmel 1950/ 1964: 250; Sellerberg 1991),
till skillnad frén en oklar regel vars tillimpning &r skiftande (jfr. Basic 2009:
58-59).

Den andra fragan géller “det personliga” och personifiering. Personliga
relationer kan anvédndas for att de-eskalera en konflikt men en konflikt kan
av aktorerna ocksa forklaras som utlopp av personligheter. Blir det inte mot-
sagelsefullt?

Har finns mycket riktigt paradoxer i rapportens resultat. A ena sidan kan
den personal pa Silverbdcken som framstdr som personlig i relation till elev-
erna bdde uppskattas och vinna interaktiva fordelar. “Personlig” tolkas da
som motsats till formell, regelstyrd och oflexibel. En anstilld kan exempelvis
sdga "app-app” lite diskret och lagmalt till en trilskande elev, och ddrmed
lugna eleven, istéllet for att genast behova tillgripa mer formella atgarder.
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I samtal med personal pa andra ungdomshem har jag fétt flera sédana exempel
och motexempel; det sistndmnda handlar om vikarier eller utomstaende som
gor intrang i ett samspel och eskalerar en konflikt enbart genom avsaknad
av personlig framtoning och kdnnedom. Med sddana beréttelser kan profes-
sionella ocksd framstilla sig som kompetenta.

Pa Silverbacken var det tydligt att olika medlemmar i personalen tiller-
kéandes olika tyngd i den mikropolitiska vardagen, och de medlemmar som
besvarade brak eller regelbrott pa skraddarsydda, originella och inte séllan
skdmtsamma sétt tycktes ha en férdel. Samtidigt kunde elever omtala vissa
personalmedlemmar som personliga pd ett odnskat sitt, till exempel alltfor
snarstuckna, ldttretade eller argsinta. Det tycktes alltsd inte vara en personlig
stil i allménhet som efterfrdgades, utan en viss personlig stil.

Elever strdvade pd motsvarande sétt efter att framsta som personer i relation
till personalen och inte enbart “intagna”, “elever” eller “bradkmakare” . Pa
Silverbédcken pyntades de individuella rummen med posters och personliga
agodelar, elever kunde berétta om minnen frén familjeliv och uppvaxt (se till
exempel Rons berittelse om hur han kérde av viagen med en moped, i kapitel
4) eller 6ppet skissera drommar om sin personliga framtid. Latsasbrak framstar
i ménga fall som elevers sitt att skapa svingrum for sig sjdlva och darmed
sarskilja sig fran kollektivet, som om de vill sdga “jag star 6ver eller bredvid
allt detta eftersom jag kan lattja med alltsammans”. Elevers sitt att foredra
brak framfér going concerns blir pa liknande sitt en markering: ”jag bryr mig
inte om det!” Samtidigt pagick en oonskad personifiering pd Silverbacken,
sdsom elever sag det, framfor allt i personalens journalanteckningar men
avenidirekt samspel. Brak forklarades i termer av elevers personligheter och
bakgrunder, och dd med betoning pa personliga problem.

Ytterst kretsar dessa paradoxer kring en strid om vem eleverna ska tilldtas
vara. Interpersonella konflikter spelar hir en betydelsefull roll eftersom de
representerar ett material som aktorer kan férvalta pa diametralt olika sétt. Ett
brak kan ddmpas, minimeras och ebba ut pa grund av personliga relationer,
men det kan ocksa reproducera stigmatiserade personligheter i den stund
det tas som intédkt for och tillats utgora en byggsten i elevers institutionellt
konstruerade identiteter.

Varje forsok fran elevers sida att sédrskilja sig kan forstds i ljuset av Erving
Goffmans (1961/1990) analyser av hur totala institutioner & ena sidan monterar
ned de intagna som personer for att, 4 andra sidan, montera upp dem som
institutionsmedlemmar. Att dd bryta mot ordningen blir socialpsykologiskt
nodvandigt. Men dessa forsok kan ocksa forstds i ljuset av ungdomars 6nskan
om personlig férandring — och d4 i kontrast till den hopklumpning och sociala
trangsel som institutionsplacering innebéar. Nar jag diskuterar ”daliga dagar”
med eleven Jerry i en intervju sdger han f6ljande:
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Allihop ... allihop [( )] har ju kommit fran olika stéllen [ja] alla har haft olika
problem, sitt ihop alla dom atta problemen till en stor javla boll pd ett enda stélle
dablir det sjélvklart (problem), kan bli konflikter ju [mm]. Eh eh vad ska jag sdga
hm jag har ju haft mina problem och jag har haft en annan ... jag har en kompis
har som har haft samma problem, om vi kopplar ihop dom sé kanske ... [skrattar
till kort] blir vi annu starkare pa dom problemen och s ska det ju inte vara. Vara
problem ska férsvinna istillet for att kopplas ihop. (intervju)

Jerrys formuleringar &r intressanta pa flera sitt. Nér han uttrycker poangen
med en institutionsvistelse gér han det i form av en sjdlvklarhet: “véra
problem ska foérsvinna ...”. Men det som skulle vara 16sningen —institutionen
—kanisigbli ett problem. Nér elevernas problem samlas beskrivs det som att
problemen “kopplas ihop” och bildar “en stor javla boll pa ett enda stille”
(jfr. Basic 2009: 52-53). Problemen kan forstirkas om de exempelvis &r lika
(“jag har en kompis har som har haft samma problem ...”).

Den bild Jerry malar upp av “daliga dagar” pa Silverbacken &r alltsd inte
Polskys (1962) bild av en avvikande subkultur pa tvirs mot de vuxnas ordning,
inte heller psykiatrins bild av avvikande personligheter (se vidare forsknings-
oversikten i kapitel 2), utan snarare ett slags nystan (“boll”) av interaktioner
som institutionen genererar. Sjdlva hopkopplingen bidrar till “déliga dagar”,
inte enbart de individuella problemen som sddana. Mellan raderna framstar
ett mindre kollektivt och mer personligt bemétande som bade en motsats och
ett onskemal fran elever.
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K&n och behandling inom tvangsvard. En studie av hur varden orga-
niseras med avseende pd genus (Leili Laanemets, Arne Kristiansen)

Ungas delaktighet. Exemplet institutionsvard (Titti Mattsson)

Femarsuppfoljning. Kvinnor vdrdade vid Lundens ungdoms-
hem och LVM-hem (Mats Fridell, Johan Billsten, Iréne Jansson,
Rickard Amylon)

Att utveckla l4s- och skrivférmédgan bland elever pa sarskilda ung-
domshem. Ett forsok med sarskilda insatser (Idor Svensson)
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Ett brak passerar sdllan obemarkt, tvdartom vdcker det manniskors intresse och
engagemang. Men vad innebar uppmarksamheten for brakets utveckling? Hur han-
teras en mellanmansklig konflikt?

Denna rapport berdttar om brakets betydelse, varierande férlopp och hantering
| ungdomsvarden utifran etnografiskt material (observationer och intervjuer) fran
framfor allt en institution, har kallad Silverbacken.

Med hjdlp av empiriska exempel argumenterar forfattaren for ett sociologiskt
perspektiv pa ungdomsvardens konflikthantering. Konflikter visar sig vara samman-
flatade med institutionens vardagliga sysslor, och personalens tillrattavisningar eller
ingripanden "férhandlas fram” i socialt samspel.

En rad anvandbara begrepp foérklaras och belyses: mikropolitik, eskalering och de-
eskalering, situationella och institutionella atgarder, going concerns, beharskning,
brakforklaringar och latsasbrak. Rapporten innehdller dven en forskningsdversikt
och reflektioner &ver forskarens relation till fdltet.

David Wisterfors dr verksam som forskare och ldrare vid Sociologiska institutionen,
Lunds universitet.
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