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Abstract 

Title: School, leisure and school-age educare: Children's positioning between 
compulsion, choice and convention 

Purpose: This thesis explores how children attending school-age educare construct the 
concepts of school, leisure and school-age educare, and how these constructions relate 
to one another. 

Theory: The study is grounded in social constructionism, proceeding from the 
assumption that knowledge is socially constructed rather than objectively uncovered. 
The concept of discourse (Burr, 2015) is central, where language both enables and limits 
our understanding of phenomena. Identifying different discourses makes it possible to 
see how parallel, and sometimes conflicting, descriptions build a wider understanding of 
the concepts under study. 

Method: The study is qualitative, based on focus group interviews with children aged 
10–11, conducted in spring 2012. Three interviews were carried out with five children 
in each group. The method was chosen to provide access to children's interaction and 
meaning-making, and fits well with the study's social constructionist foundation. 

Results: Three discourses emerged for each concept. School was constructed as an 
institution of compulsion, as preparation for the future, and as work. Leisure generated 
discourses of non-school time, social negotiation and self-regulation, and personal 
choice and interest. School-age educare was constructed as an institution of care, an 
arena for social adaptation, and a site for desire- and interest-driven activities. School 
and school-age educare appear clearly separated, while leisure and school-age educare 
overlap significantly, with school standing as a clear counterpart to both. 

Keywords: school-age educare, leisure, school, discourse analysis, social 
constructionism, children's perspectives, focus groups 
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Sammanfattning 
 

Syfte: Syftet med uppsatsen är att undersöka vilka olika språkliga konstruktioner elever 
på fritidshem gör av begreppen skola, fritid och fritidshem, samt vilka kopplingar mellan 
dessa som kan utläsas av materialet. 
 
Teori: Studien är inspirerad av socialkonstruktionism och utgår från ståndpunkten att 
kunskap om världen är socialt konstruerad. Fokus ligger därmed inte på att finna en 
objektiv sanning, utan på att undersöka hur ”sanningar” skapas i sociala sammanhang 
(Wennberg, 2001). Centralt för studien är diskursbegreppet (Burr, 2015), där språket ses 
som det verktyg som både möjliggör och begränsar vår förståelse av fenomen. Genom att 
identifiera olika diskurser synliggörs hur parallella och ibland motstridiga beskrivningar 
tillsammans skapar en vidare förståelse av de undersökta begreppen. 
 
Metod: Studien är en kvalitativ undersökning baserad på fokusgruppsintervjuer med 
barn i åldrarna 10–11 år. Totalt genomfördes tre intervjuer med fem barn i varje grupp. 
Metoden har valts för att ge tillgång till barnens interaktion och ett flertal olika perspektiv. 
Fokusgruppmetoden harmonierar med studiens socialkonstruktionistiska utgångspunkt, 
då den möjliggör belysande av erfarenheter och meningsskapande i samspel med andra. 
 
Resultat: I barnens tal om skolan framträder diskurserna: skolan som tvångsinstitution, 
skolan för att lära sig för framtiden och skolan som ett arbete. Inom begreppet fritid 
framträder: fritid som den icke-skolbundna tiden, fritid som en tid för social anpassning 
samt fritid som en tid för eget val, lust och intresse. Gällande fritidshemmet identifierades 
tre diskurser: fritidshemmet som en omsorgsinstitution, fritidshemmet som en arena för 
social anpassning och fritidshemmet som en plats för lust- och intressedrivna aktiviteter. 
Resultatet visar att konstruktionerna av skola och fritidshem framstår som tydligt skilda 
från varandra. Däremot finns betydande överlappningar mellan konstruktionerna av 
fritid och fritidshem, medan skolan utgör en distinkt motpol till de båda andra begreppen. 
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Förord 
 

Den här uppsatsen har tagit lång tid att slutföra. Materialet samlades in våren 2012 och 

bearbetades. Därefter har det vilat under flera år innan analysen i sin nuvarande form 

färdigställdes. Att återvända till barnens röster med ett decenniums tidsavstånd har varit både 

utmanande och givande, då deras utsagor visat sig vara lika relevanta idag som när de en gång 

uttalades. 

Ett stort tack riktas till de barn som med engagemang delade sina tankar i fokusgrupperna. 

Utan deras vilja att prata om begreppen hade studien inte varit möjlig. Några av dem stöter jag 

fortfarande på, idag som unga vuxna, och de spontana mötena har varit en glädje och en 

påminnelse om att de barn vars röster den här uppsatsen vilar på har fortsatt att forma sina liv 

bortom fritidshemmet och grundskolan. 

Jag vill också tacka mina handledare. Björn Haglund handledde arbetet under dess tidiga 

skede och bidrog med värdefulla perspektiv på fritidshemmets forskningsfält. Magnus 

Levinsson har handlett arbetet under dess slutfas och bidragit med mycket goda synpunkter 

och råd under den färdigställande processen. Båda har på olika sätt format detta arbete. 

Under arbetets slutfas har generativa AI-verktyg använts som stöd för korrekturläsning. Det 

verktyg som använts är Claude (Anthropic), version Opus 4.7, åtkomst via claude.ai 

(betalversion). Detta har skett i samråd med handledaren och i enlighet med Högskolan i 

Borås riktlinjer.  

Slutligen ett tack till min familj för tålamod under en mycket lång skrivprocess. 

Olof Fastén 

Göteborg, 11/5 2026 
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Mitt intresse 
Det svenska skolväsendet består bland annat av grundskolan och fritidshem (Skolverket, 
2016). Grundskolan är ett nioårigt obligatorium med fasta kunskapskrav som eleverna 
ska uppnå, medan fritidshemmen är en frivillig verksamhet som har till syfte att stimulera 
elevernas utveckling och lärande (Skolverket, 2016). 
 
Själv har jag en bakgrund som pedagog med huvudsakligen fritidshemmet som 
verksamhetsområde. Under våren 2012 fick jag och en kollega möjlighet att delta i en 
fortbildningsdag gällande ”Lgr11 och fritidshemmets förnyade uppdrag”. Som jag 
upplevde fortbildningsdagen lades ett stort fokus på fritidshemmets lärandeuppdrag. 
Specifikt minns jag hur föreläsaren gång på gång påpekade följande del av läroplanen för 
grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet: 
 
Mål Skolan ska ansvara för att varje elev efter genomgången grundskola: 
 

• kan använda det svenska språket i tal och skrift på ett rikt och nyanserat sätt, 
• kan kommunicera på engelska i tal och skrift samt ges möjligheter att 

kommunicera på något ytterligare främmande språk på ett funktionellt sätt, 
• kan använda sig av matematiskt tänkande för vidare studier och i vardagslivet… 

(Utbildningsdepartementet, 2011, s. 13) 
 

Som den ”vän av ordning” jag är, reagerade jag på formuleringen ”skolan ska…”, då min 
egen uppfattning är att fritidshemmet inte är skola utan just ett fritidshem. Föreläsaren 
var väl förberedd på denna invändning och klargjorde att ”skola” i detta fall även avser 
fritidshem. Skolverket (2014) beskriver fritidshemmet som en pedagogisk 
gruppverksamhet med uppdrag att komplettera utbildningen i grundskolan, erbjuda en 
meningsfull fritid och ge möjlighet till rekreation. 
 
Frågan om fritidshemmet faktiskt är skola är från myndighetens sida inte helt tydligt 
uttalad. Enligt de allmänna råden för fritidshem (Skolverket, 2014) avser begreppet skola 
de obligatoriska skolformerna grundskola, grundsärskola och specialskola, och det är 
även så begreppet ska tolkas i läroplan och skollag. Utöver det är det enligt Skolverket 
(2014) läroplanens första och andra del som gäller för fritidshemmet, där den andra delen 
gäller i tillämpliga delar. 
 
Det som gör mig extra nyfiken är att föreläsaren är välkänd och har varit redaktör för 
flertalet antologier inom det fritidspedagogiska fältet. Påståendet att fritidshemmet är 
skola är, som jag ser det, en uppfattning som sprids och är enligt min mening allmänt 
förekommande i den utbildningspolitiska diskussionen. Det är intressant att undersöka 
om detta har fått genomslag hos eleverna. Efter utvärderingar i den 
fritidshemsverksamhet jag arbetat i, samt efter olika samtal med elever, har jag fått en 
annan syn på hur fritidshemmet kan beskrivas. Nedanstående kommentarer kommer från 
elever1 i årskurs 4 och 5 där jag tidigare arbetat, som svar på frågan: "Vad är det som är 
det bästa med fritids?" 
 

 
1 I texten förekommer både begreppen barn och elev. Barn beskrivs som elever i Skolverkets dokument och betraktas som 

elever i utbildningsinstitutionen. Jag använder begreppet elev när det uteslutande handlar om barn i utbildningsinstitutionen. 
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- Det bästa med fritids är att det inte är skola. 
- Att man inte behöver göra skolgrejor. 
- Att man fick göra lite vad man vill. 

 
Som jag tolkar deras uttalanden står de i stark kontrast till den bild som föreläsaren 
förespråkade. Snarare skulle man kunna påstå att eleverna gav uttryck för den motsatta 
uppfattningen; det vill säga att fritidshemmet är just ett fritidshem eftersom det inte är 
skola. 
 
Det fanns som skrivet en tydlig kontrast mellan hur mina elever beskrev fritidshemmet 
och hur denna föreläsare framställde det. Denna kontrast är inte gripen ur luften, utan är 
till vissa delar även inskriven i skollagen. Där återfinns följande formulering: 
”Fritidshemmet ska stimulera elevernas utveckling och lärande samt erbjuda dem en 
meningsfull fritid och rekreation” (SFS 2010:800, 14 kap. 2 §). I citatet framträder en 
dubbelhet i uppdraget. Dels ska verksamheten erbjuda meningsfull fritid och rekreation, 
och dels ska den stimulera elevernas utveckling och lärande. Dessa delar kan ställas upp 
som motsatser. Denna dubbelhet kan således skönjas även i de dokument som styr 
verksamheten. 
 
Under denna fortbildningsdag stod det klart för mig att föreläsarens beskrivning av 
uppdraget inte var helt oproblematisk. Uppfattningen att fritidshemmet är skola delades 
inte av alla deltagare i publiken, då vissa opponerade sig. Med bakgrund i de svar jag fått 
från elever angående vad som är det bästa med fritids, är det tydligt att uppfattningen inte 
delas av dem heller. Även om Skolverket (2014) poängterar att fritidshemmet är en del 
av skolväsendet, finns det mer än bara en begreppslig likhet mellan fritidshem och 
begreppet fritid. Som tidigare påpekats är en del av fritidshemmets uppdrag att erbjuda 
eleverna just en meningsfull fritid. Således kan man säga att det finns en idé om 
fritidshemmet som skola, samtidigt som det finns en begreppslig samhörighet mellan 
begreppen fritidshem och fritid. 
 
I och med denna diskrepans väcks mitt intresse för att försöka utröna vilka olika 
konstruktioner kring begreppen fritid, fritidshem och skola som eleverna skapar. Hur 
beskrivs begreppen? Finns det likheter respektive skillnader i hur dessa begrepp 
konstrueras? Finns det beröringspunkter, hur ser de i så fall ut och hur kan de förstås? 
Oavsett vilken intention föreläsaren på denna fortbildningsdag hade, så väcktes i alla fall 
mitt intresse för hur barn förstår fritidshemmet i relation till skolan. 
 
Studiens vetenskapliga relevans vilar i behovet av att synliggöra hur barn själva förstår 
och ger mening åt de institutionella rum de vistas i dagligen. Trots att fritidshemmet är 
en central del av många barns vardag, har forskning om verksamheten historiskt sett ofta 
utgått från vuxnas normer, ideal och organisatoriska syften snarare än från barnens egna 
erfarenheter. Både Haglund (2009) och Johansson (2025) visar hur diskurser om fritid 
och fritidshem formas uppifrån, där verksamhetens innehåll betonas och tolkas utifrån 
vuxnas perspektiv snarare än barnens egna. Senare forskning förstärker denna bild. 
Elvstrand, Boström och Orwehag (2024) konstaterar i sin systematiska översikt att 
forskning om fritidshem i hög grad behandlar undervisning utifrån vuxenperspektiv, och 
att empiriska studier som låter barnens röster komma till uttryck lyser med sin frånvaro. 
På liknande sätt visar Perselli och Haglund (2022) att ett barnperspektiv, det vill säga 
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vuxnas föreställningar om vad som är bra för barnet, dominerar på bekostnad av barns 
eget perspektiv. Det forskningsgap som identifierats av dessa författare under det senaste 
decenniet bekräftar relevansen av att återvända till det material som ligger till grund för 
föreliggande studie. Barnens röster behövs i forskningen, och materialet från 2012 
erbjuder en möjlighet att lyfta fram dessa. Mot denna bakgrund bidrar denna uppsats till 
att fylla ett tomrum, genom att undersöka hur barnen själva konstruerar och ger mening 
åt begreppen fritid, fritidshem och skola. Att utmana de rådande föreställningarna om vad 
barn "behöver" genom att istället lyssna på barnens egna röster är därför en angelägen 
uppgift för att fördjupa förståelsen av fritidshemmets roll i det moderna 
utbildningslandskapet. 
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Syfte och frågeställningar 
Syftet med uppsatsen är att undersöka vilka olika språkliga konstruktioner elever på 
fritidshem gör av begreppen skola, fritid och fritidshem, samt vilka kopplingar mellan 
dessa som kan utläsas av materialet. 

Frågeställningar 

Hur konstruerar och beskriver barnen begreppet skola? 
Hur konstruerar och beskriver barnen begreppet fritid? 
Hur konstruerar och beskriver barnen begreppet fritidshem? 
Hur förhåller sig dessa konstruktioner och beskrivningar till varandra? 
 

Uppsatsens disposition 

Uppsatsen är strukturerad i sju kapitel. Efter detta inledande kapitel följer kapitel 2, som 
utgör studiens teoretiska och forskningsmässiga bakgrund. Här presenteras 
socialkonstruktionismen som teoretisk utgångspunkt samt tidigare forskning rörande 
skola, fritid och fritidshem. I kapitel 3 beskrivs studiens metodologiska tillvägagångssätt, 
val av fokusgruppsintervjuer, urval och forskningsetiska överväganden. Kapitel 4, 5 och 6 
utgör studiens resultat- och analysdelar, där barnens konstruktioner av skolan, fritiden 
respektive fritidshemmet presenteras och analyseras i relation till teorin. Uppsatsen 
avslutas med kapitel 7, där resultaten diskuteras i förhållande till syfte, frågeställningar 
och tidigare forskning, följt av förslag till vidare forskning. 

Teoretiska utgångspunkter och centrala begrepp 
Innan socialkonstruktionismen presenteras närmare bör en begreppsmässig distinktion 
göras. Begreppen socialkonstruktionism och socialkonstruktivism används ibland 
synonymt, men betecknar olika teoretiska traditioner. Socialkonstruktivism används i 
huvudsak inom kognitionspsykologi och pedagogik för att beskriva hur individen 
konstruerar kunskap genom egna erfarenheter och kognitiva processer. 
Socialkonstruktionism, som är den utgångspunkt som används i denna studie, lägger 
istället tyngdpunkten på det sociala och språkliga: det är i mötet mellan människor, 
genom språket och i sociala sammanhang, som kunskap och verklighet konstrueras (Burr, 
2015; Wennberg, 2001). 
 

I detta kapitel introduceras den kunskapssyn som ligger till grund för studien. Jag har valt 
att placera kapitlet tidigt i uppsatsen då socialkonstruktionismens utgångspunkter 
påverkar hur man som läsare bör förstå texten i sin helhet. Denna kunskapssyn är inte 
begränsad till studiens metod, analys och resultat, utan genomsyrar hela arbetets 
uppbyggnad. Vidare presenteras hur diskursbegreppet används i studien, och även frågan 
om barns perspektiv belyses. 

Socialkonstruktionism  

Detta arbete är inspirerat av socialkonstruktionism och utgår från ståndpunkten att vår 
kunskap om världen är socialt konstruerad, till skillnad från tanken att det finns en 
objektiv ”sanning” om hur verkligheten är (Wennberg, 2001). Det handlar sålunda inte 
om att söka efter en absolut sanning, utan om att undersöka hur ”sanningen” konstrueras 
i sociala sammanhang. I denna studie står begreppen fritid, skola och fritidshem i 
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blickfånget, och intresset ligger i att belysa hur barnen konstruerar innehåll i dessa 
begrepp utifrån ett barnperspektiv. 
 
För att synliggöra hur denna sociala verklighet formas och upprätthålls används ett antal 
centrala begrepp. Begreppen externalisering, objektivering, internalisering och 
typifiering används här inte som analysverktyg utan som ett sätt att förstå hur barnen, 
genom sitt tal och samspel, är aktiva medskapare av de diskurser som omger deras 
vardag. Dessa begrepp, som presenteras närmare i följande avsnitt, utgör den teoretiska 
bakgrund mot vilken empirin läses och förstås. 
Enligt Burr (2015) finns ett antal grundsatser som är en förutsättning för ett 
socialkonstruktionistiskt perspektiv. För det första krävs ett kritiskt förhållningssätt till 
våra förgivettagna sätt att förstå världen. För det andra måste man förstå världen i sin 
kontext; förståelsen av fenomen är knuten till den kulturella och historiska period man 
befinner sig i. För det tredje menar Burr (2015) att kunskap skapas i dagliga interaktioner 
mellan människor. Genom språket konstrueras och förkastas sanningar; det är i grunden 
en förhandling om vad som ska betraktas som sant respektive falskt. För det fjärde är det 
resultatet av dessa förhandlingar som leder till handling. 
 
Konstruktionen av begreppen fritid, skola och fritidshem innebär således en möjlighet att 
ge begreppen innebörd som hjälper oss att förstå och handla. Exempelvis bär inte 
begreppet fritid på någon innebörd om vi inte först konstruerar en betydelse för det. Den 
innebörd vi ger begreppet formar i sin tur hur vi förhåller oss till det. Fritid får en 
innebörd först i relation till något annat. Om vi förflyttar oss tillbaka till början av 1800-
talets Sverige hade begreppet fritid en helt annan innebörd. Före industrialiseringen flöt 
arbetstid och fritid ihop till en helhet. Den fria tiden fanns naturligtvis även då, men det 
var först med fabriksvisslan som fritiden blev tydligt avgränsad (Olson, 2010). Det är 
därför möjligt att tala om fritid utifrån helt olika förståelser av vad begreppet ”bör” 
innehålla. Detta beror på i vilken tid, med vilka personer och i vilket sammanhang 
diskussionen förs. 
 
Detta kan framstå som självklart när vi diskuterar fritid, men för vissa kan det bli mer 
problematiskt när vi talar om skola och fritidshem. Eftersom dessa verksamheter 
existerar som fysiska byggnader och platser finns ofta en föreställning om att det existerar 
en fixerad sanning om vad verksamheten faktiskt är. Eftersom utgångspunkten här är att 
verkligheten är socialt konstruerad, krävs kommunikation för att vi ska kunna förstå 
något. För oss människor är det talade och skrivna språket det mest centrala verktyget 
för kommunikation. För att förstå omvärlden krävs språkliga begrepp, vilka även de är 
socialt konstruerade. Det krävs sålunda interaktion mellan människor som gemensamt 
konstruerar tolkningen av ”verkligheten”. Denna tolkning är i sin tur beroende av tid, 
sammanhang och tillgängliga tekniska hjälpmedel (Wennberg, 2001). 
 
Förståelsen för skolan och fritidshemmet konstrueras mellan människor och i relation till 
när och hur man undersöker dem. Om man tillåts spekulera skulle man kunna hävda att 
en grupp skolpolitiker som diskuterar skolan och fritidshemmet i relation till kommunens 
ekonomi, med största sannolikhet skulle beskriva verksamheterna med andra begrepp 
och utifrån en annan ståndpunkt än vad en grupp högstadieelever skulle göra. Det betyder 
inte att politikernas bild är mer verklig än elevernas, eller vice versa; att tala om en enda 
verklighet som den ”sanna” vore, ur detta perspektiv, att bedra sig själv. 
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Typifiering och objektifiering 
För att beskriva hur vi uppfattar vår värld kan man utgå från att vi delar vardagsvärlden 
med varandra. Vi lever i samma tid och i samma samhälle, vilket leder till att vi möter 
någorlunda likartade omgivningar. För att vi inte ska bli förvånade varje gång vi stöter på 
någon eller något som vi inte tidigare sett, krävs ett ”system”. Detta system hjälper oss att 
slippa tolka varje ny situation på nytt. Vi bygger en erfarenhetsbank som vi återanvänder 
för att slippa tolka kända objekt eller företeelser. Detta kan benämnas som att vi 
”typifierar” och ”objektifierar” människor och fenomen vi möter (Alvesson & Sköldberg, 
2008). 
 
Att vi kategoriserar världen på detta sätt underlättar vår hantering av den. När vi 
”typifierar” någon tillskriver vi dem egenskaper i relation till hur vi uppfattar dem; vi ser 
exempelvis barn, ungdomar, pensionärer, kommunalarbetare eller politiker. Genom 
denna process ger vi dem egenskaper i enlighet med våra förväntningar, vilket 
underlättar hanteringen av nya möten. Det gör till exempel att vi snabbt kan identifiera 
personer vi uppfattar som hotfulla och agera därefter. 
 
Vi möter dock inte bara människor, utan även tecken, symboler och språk. I dessa möten 
framträder ett liknande fenomen: ”objektifiering”. Detta innebär att vi lär oss innebörden 
av vissa attribut, såsom en keps, en träningsoverall eller exempelvis ”bling-bling”. Dessa 
objektifieringar och typifieringar gäller även utanför det direkta mötet och skapar på så 
sätt en grund för stabilitet i samhället. Hur vi människor agerar och förhåller oss till 
varandra regleras därmed av den ordning som vi gemensamt konstruerar (Alvesson & 
Sköldberg, 2008). 
 

Externalisering och institutionalisering 
Vi människor tenderar att skapa vanor kring hur vi agerar och tänker, vilket sker genom 
processerna objektifiering och typifiering. När vi agerar externaliseras våra handlingar, 
vilket innebär att de får en betydelse även för andra. Genom detta agerande deltar vi i 
skapandet av den gemensamma sociala ordningen. Om vår externalisering är effektiv kan 
dessa vanor och handlingar få spridning, något som kan benämnas som en ömsesidig 
typifiering. 
 
Genom att göra typifieringarna allmängiltiga blir de en del av ett gemensamt 
förhållningssätt. Detta kan ske i mindre grupper, såsom skolklasser, byalag och 
kompisgäng, men även på en övergripande samhällsnivå. När dessa typifieringar blir 
fastställda och självklara kan de betraktas som en institutionalisering. Berger & 
Luckmann (1998) beskriver institutionalisering på följande sätt: 
 

Institutionalisering uppträder varsomhels det förekommer en ömsesidig typifiering av 
vanemässiga handlingar av typer av aktörer. Annorlunda utryckt är varje sådan typifiering 
en institution. Vad som måste betonas är de institutionella typifieringarnas ömsesidighet 
och det typiska inte bara i handling utan också hos aktörerna i institutioner. /…/ 
Institutionen postulerar att handlingar av typ X kommer att utföras av aktörer typ X 
(Berger & Luckmann, 1998, s. 70).  

 
Utifrån denna beskrivning kringskärs våra möjligheter till handlande, åtminstone om vi 
önskar betraktas som ”normala”. Dessa institutioner tenderar att framstå som givna och 
objektivt verkliga, trots att de är skapade av människor. Därigenom begränsar de också 
våra tankemönster kring hur världen bör vara beskaffad. Alvesson och Sköldberg (2008) 
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menar att följden blir att individerna skapar verkligheten, men att verkligheten i sin tur 
skapar individerna. Denna process kallas socialisering och kan beskrivas som en form av 
samhällsfostran. 
 
De institutioner vi skapar kan fortleva över och mellan generationer. Det är dock inte 
självklart att beteenden som institutionaliserats i en generation med automatik förs över 
till en yngre; för att den processen ska fungera effektivt krävs ofta någon form av 
rättfärdigande eller legitimering. 
 
Enligt Alvesson och Sköldberg (2008) sker denna legitimering på fyra olika nivåer: 

1. Den grundläggande nivån: Denna visar sig genom de ord vi använder eller tillåts 
använda. Genom att använda positivt laddade ord kan förhållningssättet till ett 
fenomen påverkas. Till exempel används begreppet friskolor snarare än 
privatägda skolor. Intressant är att när det gäller äldreomsorg talar vi om privata 
vårdhem och inte ”frivård”. Även de ord som föreskrivs i exempelvis läroplan och 
skollag är relevanta i detta sammanhang. 

2. Visdomsord och ordspråk: Denna nivå innefattar talesätt som ”liten tuva stjälper 
ofta stort lass” eller ”det finns inget dåligt väder, bara dåliga kläder”. 

3. Explicita teorier: Denna nivå handlar om mer formella och uttalade teoribildningar 
som förklarar sakernas tillstånd. 

4. Symboliska universum: Den högsta nivån som omfattar hur vi förhåller oss till 
varandra, till symboler och symbolsystem – kort sagt en helhetsförståelse av 
tillvaron. 

  
Sammanfattningsvis: Enligt socialkonstruktionistisk teori objektifierar vi begrepp och 
symboler såsom skola, fritid och fritidshem. Genom vårt agerande externaliseras dessa 
objektifieringar, vilket gör att de kan få spridning. Detta innebär att det parallellt kan 
existera olika objektifieringar av samma begrepp, och att vi därmed kan uppfatta och 
tolka vår omvärld på olika sätt. 
 

Diskurs 

Diskurs är ett mångtydigt begrepp och det finns flera sätt att förstå och beskriva det. I 
denna text utgår jag från Burr (2015), som beskriver diskurser som det som möjliggör ett 
särskilt sätt att förstå omvärlden. Genom språket formar diskursen vårt sätt att se på olika 
fenomen och pekar ut vad som ska betraktas som ”sunt förnuft”. Börjesson (2003) 
beskriver diskurser på ett liknande sätt; som en gemensam uppfattning kring ett visst 
begrepp, en företeelse eller ett fenomen, vilken är socialt och kulturellt accepterad som 
rimlig och sann. 
 
Det sätt på vilket vi ges möjlighet att beskriva ett fenomen är avhängigt den diskurs som 
råder i det specifika sammanhanget. Diskursen sätter de ramar inom vilka vi förhåller oss 
och hur vi tillåts beskriva verkligheten. Det innebär att det kan finnas olika sätt att 
beskriva samma fenomen beroende på i vilket sammanhang man befinner sig. I dessa 
situationer blir begreppet diskursiv kamp relevant. Börjesson (2003) beskriver det som 
att olika diskurser kämpar om att vara den dominerande, vilket gör att det kan 
förekomma motstridiga diskurser inom samma fält. Dessa kan stå i direkt konflikt med 
varandra då de representerar olika ”sanningar”. Den sanning som blir dominerande i det 
sociala samspelet utgör då den rådande diskursen. 
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Exempelvis kan man betrakta begreppet ”meningsfull fritid”. Skolverket (2007) menar att 
för att elever ska uppfatta fritiden som meningsfull krävs att den är trygg, rolig, 
stimulerande och utgår från barnets intressen. Det är dock inte självklart att en tonåring 
som vill spela World of Warcraft2 har samma uppfattning om vad en meningsfull fritid 
innebär som Skolverket eller dennes föräldrar. I samhället pågår en ständig diskursiv 
kamp kring begreppet meningsfull fritid och dess innebörd. Bergström och Boréus (2000) 
menar i detta sammanhang att diskurser har en normskapande makt; den dominerande 
diskursen avgör vad som betraktas som rätt och normalt. 
 
I denna uppsats används diskursbegreppet dels utifrån Börjesson (2003), men i huvudsak 
utifrån Burr (2015). Enligt Burr (2015) bestämmer sättet vi talar om ett begrepp eller ett 
fenomen också dess innehåll. Samtidigt möjliggör och tillåter språket flera parallella 
beskrivningar av samma fenomen. Dessa skilda beskrivningar utgör olika diskurser som 
tillsammans bildar en vidare förståelse, eller i vissa fall en direkt motstridig sådan. Det 
kan existera parallella förståelser som reproducerar sig själva, men som även kan 
förändra en social praktik. Sociala strukturer förändras och återskapas, och i denna 
process är diskursen under ständig förhandling. Burr beskriver effekten av diskurser på 
följande sätt: ”They produce our knowledge of the world” (Burr, 2015, s. 91). 
 

Barns perspektiv 

När det gäller forskning på eller med barn krävs särskild etisk hänsyn. Utöver de formella 
kraven finns det även andra aspekter att beakta, bland annat frågan om huruvida man 
eftersträvar barns perspektiv eller om man intar ett barnperspektiv. I samband med den 
förändrade synen på barn som Sommer (2009) beskriver, aktualiseras även frågan om 
barns egen röst och berättelse. Det ”kompetenta barnet”, som beskrivs av Sommer, bör 
rimligtvis ha rätt att ge sitt perspektiv på frågor som rör dem. 
 
Något förenklat kan barnperspektiv beskrivas som de vuxnas sätt att försöka sätta sig in 
i barns värld för att därigenom rekonstruera deras situation. Ett barnperspektiv är 
visserligen barncentrerat, men det utgår alltjämt från hur vuxna objektifierar barnet. 
Barns perspektiv handlar däremot om barnens egna erfarenheter, uppfattningar och 
förståelse av sin livsvärld (Pramling Samuelsson, Sommer & Hundeide, 2011). 
 
Synen på barn och barndom har förändrats över tid. Utifrån dagens sociala konstruktion 
av ”barnet” ställs krav på vårdnadshavares samtycke för att barn ska få delta i 
vetenskapliga undersökningar (Vetenskapsrådet, 2011). Enligt Sommer (2009) har synen 
på barn genomgått ett paradigmskifte sedan 1960- och 70-talet. Bilden av det novisa och 
bräckliga barnet har i hög grad ersatts av beskrivningen av det kompetenta barnet och 
dess resiliens. 
 
Begreppet det kompetenta barnet kan enligt Sommer (2009) förstås på tre olika sätt: 

1. Kompetens som inneboende potential: Här ses kompetens som ännu icke 
utvecklade förmågor, det vill säga mänskliga anlag som väntar på att realiseras. 

 
2 World of Warcraft (WoW) är ett onlinespel som gett upphov till omfattande diskussioner. Se exempelvis 

http://cio.idg.se/2.1782/1.158514 och http://sverigesradio.se/sida/avsnitt/525276?programid=4090 

http://cio.idg.se/2.1782/1.158514
http://sverigesradio.se/sida/avsnitt/525276?programid=4090
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2. Kompetens som utvecklad förmåga: Detta innebär att barnet redan besitter 
fungerande förmågor. Vissa grundläggande funktioner finns vid födseln, medan de 
flesta är inlärda genom erfarenhet. Barnet ses här som en aktör som faktiskt 
använder sina kompetenser i vardagen. 

3. Kompetens som prestation: Här värderas barnets kompetensnivå i relation till vad 
det faktiskt utför eller presterar. 
 

I denna studie betraktas barnen som kompetenta i bemärkelsen att de har en utvecklad 
förmåga att uttrycka sig och reflektera. Oavsett barnens kompetens har de dock ofta 
begränsad erfarenhet av att delta i studier, vilket kräver extra etisk varsamhet. Samtidigt 
besitter de sannolikt en större kompetens inom studiens specifika ämnesområde – sin 
egen vardag – än de flesta vuxna. 
 
Oavsett om studieobjektet är barns konstruktioner av begrepp, ungdomars 
kamratrelationer eller arbetslösa mäns möjligheter i glesbygd, intar forskaren 
otvivelaktigt ett utifrånperspektiv. I denna studie kan jag försöka förstå hur vi 
tillsammans konstruerar begrepp och deras innebörd, men den slutgiltiga tolkningen sker 
inte tillsammans med deltagarna. Min ansats är dock att ge utrymme åt barns perspektiv 
och försöka göra deras röster hörda. 
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Bakgrund 
I detta kapitel görs en genomgång av begreppen skola, fritid och fritidshem. Eftersom 
studiens syfte är att undersöka vilka konstruktioner barn gör av just dessa begrepp, utgör 
denna begreppsgenomgång en central del av uppsatsen. Genomgången tjänar som en 
bakgrund till hur begreppen historiskt och samhälleligt har definierats, och tidigare 
forskning inom respektive område uppmärksammas, vilket sammantaget är nödvändigt 
för att kunna analysera barnens egna språkliga konstruktioner. 

Skolan 

Ett centralt begrepp som undersöks i denna uppsats är skolan. Skolan kan förstås som en 
plats för organisering av undervisning (Nationalencyklopedin, 2018; Berg, 2003; Jarl & 
Rönnberg, 2010). I Sverige har vi grundskolan, som är en nioårig obligatorisk skolform 
uppdelad i höst- och vårtermin. Merparten av barnen i Sverige börjar årskurs 1 vid sju års 
ålder, men i vissa fall vid sex eller åtta års ålder (Skolverket, 2018). 

Från folkskola till dagens grundskola 
Skolans syfte är, och har länge varit, flerfaldigt. Det innefattar bland annat ett individuellt 
syfte: att den enskilda individen ska lära sig läsa, skriva och orientera sig i samhället. Detta 
kan förklaras utifrån två olika modeller; dels utifrån att staten och makthavarna velat 
fostra underklassen till lydnad, men också utifrån idén att varje individ ska ges möjlighet 
att lära sig så mycket att de kan klara sig själva och bidra till att utveckla samhället 
(Larsson, 2012). Lundgren (2014) lyfter fram att ett av argumenten vid folkskolans 
införande var att medborgarnas medborgerliga förpliktelser behövde inpräntas tydligare 
i folket. Enligt Larsson (2012) har det historiskt varit viktigt att fostra medborgarna i 
samtidens, och särskilt kyrkans, normer. 
 
År 1842 beslutades den första folkskolestadgan, vilken lade grunden för införandet av en 
folkskola i Sverige. I stadgan framkom bland annat att skolgången var obligatorisk, och 
fokus låg på läsning, skrivning, räkning, kristendom och biblisk historia, geografi, historia, 
naturkunskap, gymnastik och sång. En ny folkskolestadga antogs 1882; den hade till stora 
delar samma innehåll men innebar ett reellt skoltvång (Sandin & Sundkvist, 2014). I och 
med detta kan man betrakta folkskolan som etablerad i landet, även om det var först runt 
1920 som man kan säga att den sexåriga folkskolan var helt utbyggd (Larsson, 2012). 
Parallellt med folkskolan fanns även lärdomsskolor (senare realskolan), vilka var 
förbehållna barn från övre samhällsskikt. 
 
Skolkommissionen lade 1946 fram ett betänkande där de föreslog en enhetsskola som 
skulle ersätta folkskolan, realskolan och flickskolan. Där skulle årskurserna 1–6 vara helt 
utan uppdelning, medan viss differentiering skulle kunna ske i årskurs 7–8 (Larsson, 
2012). År 1960 genomfördes försök med enhetsskolan och 1962 beslutade riksdagen att 
införa en nioårig grundskola. 
 
Skolans utveckling, kopplat till de omfattande politiska reformer och 
läroplansförändringar som skett efter grundskolans införande, kan beskrivas enligt 
följande: Under 1950- och 60-talen fick progressivistiska tankar fäste i den svenska 
skoldebatten (Larsson, 2012). Från mitten av 60-talet fram till 80-talet togs en rad beslut 
som delvis förändrade skolans riktning. En mer enhetlig skola växte fram, och värnandet 
av demokratin innebar att heterogeniteten i skolan betonades (Larsson, 2012). Under 70-
talet möttes problem i skolan med ett mer socialt engagemang; fritidsverksamheter skulle 
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flytta in i skolan och valmöjligheterna för eleverna skulle öka. Larsson (2012) menar att 
lärarens roll därmed förändrades till att bli mer omsorgsbetonad. Den då nya läroplanen 
Lgr 80 och SIA-reformen ses som uttryck för denna förändring. 
 
Förändringarna under slutet av 1980-talet beskriver Jarl och Rönnberg (2010) som en 
process där skolan gick från att vara centraliserad och regelstyrd till att bli målstyrd med 
kommunalt huvudmannaskap. Detta ledde i sin tur till förändringar i den ekonomiska och 
ideologiska styrningen, där ansvaret försköts från staten till kommunerna. Viktigt att 
poängtera är att staten fortfarande formulerar lärandemålen, men att det är upp till 
kommunen och skolans professionella att bestämma hur dessa ska nås. År 1992 infördes 
skolpengen, vilket öppnade för en ny typ av skolmarknad med en kraftigt ökad etablering 
av fristående skolor, något som lett till en marknadisering av utbildningssektorn (Jarl & 
Rönnberg, 2010). 
 
Inför 1994 genomfördes ett arbete för att ersätta Lgr 80 med Lpo 94. I förarbetet förekom 
stora politiska stridigheter, inte främst om kunskapsuppdraget utan om 
fostransuppdraget. Detta kan antyda en samsyn gällande kunskaps- och elevsyn, medan 
den politiska striden gällde huruvida skolans värdegrund skulle vila på kristen etik och 
västerländsk humanism eller inte (Jarl & Rönnberg, 2010). 
 

Disciplinering, fostran och omsorg 
En av grundpelarna i det nuvarande svenska skolsystemets regelverk är skolplikten. Den 
innebär att alla barn som är bosatta i Sverige har både en skyldighet och en rättighet att 
gå i skolan till och med vårterminen det år barnet fyller 16 år. Skolplikten har en 
förhållandevis lång historia i Sverige och går tillbaka till folkskolestadgan från 1842 
(Larsson, 2012). 
 
Enligt Broady (2007) har skolan sedan folkskolans tid haft en fostrande och 
disciplinerande roll; den har utgjort ett betydande inslag i samhällets försök att forma 
medborgarna. Skolplikten kan ses som en integrerad del av den disciplineringsdiskurs 
som skolan vilar på. Broady (2007) menar dock att denna fostran eller disciplinering inte 
alltid är explicit i dagens skola, utan att den ofta återfinns i den så kallade ”dolda 
läroplanen”. 
 
Qvarsebo (2018) fördjupar bilden av disciplineringens diskursiva förändring under just 
denna period. I en analys av svenska lärartidskrifter mellan 1946 och 1962 – 
enhetsskolans formativa år – visar han hur konstruktionen av den önskvärde skoleleven 
förändrades. Den yttre, auktoritetsbaserade disciplineringen trädde gradvis tillbaka till 
förmån för en mer internaliserad styrning, där eleven förväntades forma sig själv i linje 
med rådande normer. Skolan fungerade därigenom som ett rum för subjektsskapande, 
där det "önskvärda" barnet konstruerades och reproducerades genom diskursiva 
praktiker snarare än öppen bestraffning. Detta knyter an till Broadys (2007) resonemang 
om den dolda läroplanen och ger det ett historiskt djup. 
 
Likväl har skolan som institution ett disciplinerande uppdrag, om än inte lika tydligt 
uttalat som förr. Det är i de statliga styrdokumenten som detta uppdrag framskrivs, även 
om formuleringarna ibland kan framstå som vaga. I  läroplanen finns avsnitt som 
behandlar hur en elev bör vara och bete sig; till exempel lyfts följande delar fram: 
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Utbildningen ska förmedla och förankra respekt för de mänskliga rättigheterna 
och de grundläggande demokratiska värderingar som det svenska samhället vilar 
på. Var och en som verkar inom skolan ska också främja aktning för varje 
människas egenvärde och respekt för vår gemensamma miljö. 
 
Människolivets okränkbarhet, individens frihet och integritet, alla människors lika 
värde, jämställdhet mellan kvinnor och män samt solidaritet med svaga och 
utsatta är de värden som skolan ska gestalta och förmedla 
(Utbildningsdepartementet, 2016, s. 7). 

 
 
Morawski (2010) har forskat på läroplanskonstruktioner i den svenska skolan och 
poängterar att styrdokumenten fungerar som ett redskap för att konstruera en 
dominerande diskurs. Han menar att de styr vad som är möjligt att tänka och säga om 
utbildningen, dess innehåll, elevers mål och undervisningsmetoder. Samtidigt är 
styrdokumenten en kompromissprodukt som föregåtts av en kamp mellan olika politiska 
och pedagogiska ståndpunkter. Utöver detta sker även en kamp om tolkningsutrymmet 
och begreppens innebörd (Morawski, 2010). Trots detta menar han att 
tolkningsutrymmet begränsas av den aktuella sanningsregimen. Morawski (2010) 
beskriver begreppet sanningsregim som ett kontrollsystem med ett dubbelt syfte: dels att 
säkerställa att ”rätta” handlingar utförs, men också att konstruera individens identitet. 
 
Eftersom styrdokumenten enligt Morawski (2010) formar den dominerande diskursen 
kring utbildningsväsendet, är det intressant att Larsson (2012) menar att lärarens roll i 
och med Lgr 80 och SIA-reformen 3  förändrades till att bli mer omsorgsbetonad. Han 
menar att dessa reformer ger uttryck för en förändring som påverkar lärarrollen genom 
att ge den ett annat fokus än tidigare. I ljuset av Morawskis (2010) resonemang blir det 
även relevant att se hur eleven beskrivs i dessa dokument. Enligt Lofors-Nyblom (2009) 
konstrueras eleven i läroplanen; hon redogör för hur den ”lyckade” eleven framställs i Lgr 
69 och Lpo 94. I den senare skrivs eleven fram som en kunskapssökande, kreativ och 
reflekterande samhällsmedborgare med en stark vilja till inflytande över skolarbetet samt 
förmåga att ta ansvar för sitt eget lärande på ett både kritiskt och positivt sätt. Elever 
förväntas vara aktiva, argumenterande och kunskapssökande. Mot bakgrund av denna 
bild är det inte orimligt att anta att lärarna kan inta ett mer omsorgsbetonat 
förhållningssätt, likt det Larsson (2012) lyfter fram. 
 
Vid sidan av det som Broady (2007) beskriver som den dolda läroplanen, styrs skolans 
innehåll av lagar, läroplaner och föreskrifter. En tydlig styrning av innehållet återfinns i 
timplanen (Skolverket, 2015), där det fastställs hur många timmar av respektive 
skolämne eleverna har rätt till under sin skolgång. Tillsammans med läroplanen ger detta 
en tydlig bild av vad skolans innehåll ska vara. Lofors-Nyblom (2009) menar att det i 
nationella skolsystem förutsätts att lärarna undervisar och fostrar eleverna i linje med 
styrdokumenten. I Sverige innefattar detta de demokratiska principer som vårt samhälle 
vilar på, vilket ofta uttrycks som skolans värdegrund. Även Lofors-Nyblom (2009) 
poängterar dock att styrdokumentens formuleringar alltid går tillbaka till kampen om 
makten över utbildningen, striden om vad mål, syfte och innehåll ska vara, samt vem som 
har rätten att definiera och utöva denna makt. Skolans uppgift att fostra eleverna i 

 
3 SIA-reformen (Skolans Inre Arbete) baserades på utredningen SOU 1974:53 och resulterade i en proposition 

1975/76:39. Reformen syftade till att skapa en mer öppen och socialt engagerad skola genom bland annat 

"samlad skoldag", där skola och fritidsverksamhet skulle integreras för att ge eleverna en mer meningsfull och 

sammanhållen dag. Detta markerade startskottet för en ökad samverkan mellan lärare och fritidspedagoger. 
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demokratiska värderingar framgår tydligt i läroplanen: ”Utbildningen ska förmedla och 
förankra respekt för de mänskliga rättigheterna och de grundläggande demokratiska 
värderingar som det svenska samhället vilar på” (Utbildningsdepartementet, 2011, s. 7). 
 

Lärande och utveckling 
Synen på skolans uppdrag har diskuterats flitigt i den svenska riksdagen. Det hävdas ofta 
att det finns en tydlig skiljelinje rörande skolans huvudsakliga uppgift. Debatten målas 
ofta upp som en höger–vänster-fråga, där diskussionen rör huruvida det är 
fostransuppdraget eller kunskapsuppdraget som bör stå i centrum (Jarl & Rönnberg, 
2010). När det gäller kunskapsuppdraget har internationella jämförelser fått en allt större 
roll för att generera information om hur välfungerande nationella utbildningssystem är 
(Pettersson, 2011). 
 
I Sverige är det i huvudsak undersökningarna TIMSS, PIRLS och PISA som har stått i fokus. 
TIMSS är en återkommande studie som undersöker elevernas kunskaper i 
naturvetenskap och matematik, medan PIRLS fokuserar på läsförmåga. PISA-
undersökningarna har varierat fokus vid olika mätningar; år 2003 var huvudämnet 
matematik, men även läsförståelse, naturvetenskap och problemlösning undersöktes. År 
2006 fokuserade PISA på naturvetenskap och i mindre omfattning på läsförståelse och 
matematik (Pettersson, 2011). 
 
I TIMSS 1995 presterade svenska elever på en genomsnittlig nivå i matematik och 
naturvetenskap. När TIMSS 2007 genomfördes presterade de svenska eleverna istället 
under genomsnittet i matematik och på genomsnittet i naturvetenskap. Samma trend 
visade sig i PISA-undersökningarna. I PISA 2000, som presenterades 2001, låg svenska 
elevers resultat i läsförståelse, matematik och naturvetenskap över medelnivå. I PISA 
2012 presterade svenska elever däremot under medelvärdet i samtliga undersökta 
områden, och Sveriges resultatutveckling beskrevs som den sämsta bland alla deltagande 
länder (Pettersson, 2011; Skolverket, 2013). 
 
Mot bakgrund av de sjunkande resultaten i PISA-mätningarna skedde en svängning i 
debatten en bit in på 2000-talet, där fokus flyttades från värdegrundsfrågor till kognitiva 
kunskaper – med undantag för frågan om ordning och reda. Debatten inför Lpo 94 hade 
till stora delar rört just värdegrundsfrågor (Jarl & Rönnberg, 2010), medan den översyn 
av kursplaner som påbörjades 2009 hade ett helt annat fokus. Nu skulle inte bara mål 
anges för varje ämne, utan även ett centralt innehåll definieras, vilket innebar en återgång 
till kursplaner som mer liknade de som fanns före 1994 (Jarl & Rönnberg, 2010). 
 
I och med de förändringar som infördes i Lgr 11 blev de enskilda skolämnenas kursplaner 
uppdelade i syfte, centralt innehåll och kunskapskrav. Denna indelning gäller samtliga 
skolämnen. Syftet beskriver ämnets mål, det centrala innehållet anger vad som 
obligatoriskt måste ingå i undervisningen, medan kunskapskraven definierar vad 
eleverna förväntas kunna uppnå, till exempel: ”Eleven kan läsa bekanta och elevnära 
texter med flyt…” (Skolverket, 2016, s. 252). 
 

Styrningen av skolan 
Enligt Lundgren (2002) sker styrningen av skolan genom fyra olika styrmedel: juridisk, 
ideologisk, ekonomisk och utvärderingsmässig styrning. 
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• Den juridiska styrningen sker genom lagar, såsom skollagen, samt genom andra 

rättsligt bindande regler och förordningar. 
• Den ideologiska styrningen utövas genom målformuleringar och genom att styra 

innehållet i exempelvis rektors- och lärarutbildningar. 
• Ekonomisk styrning sker genom öronmärkta pengar samt tilldelning eller 

indragning av ekonomiska medel. 
• Den utvärderingsmässiga styrningen innebär en efterhandskontroll, vilket 

exempelvis sker genom Skolinspektionens tillsyn. 
 

I början av 1990-talet genomgick den svenska skolan en förändring från att ha varit en 
centraliserad och regelstyrd verksamhet till att bli en decentraliserad och målstyrd 
verksamhet. I och med denna förändring fick den utvärderingsmässiga styrningen en allt 
viktigare roll (Jarl & Rönnberg, 2010). 
 
Enligt Berg (2003) saknas ofta en förståelse för den komplexitet som råder inom skolan i 
den allmänna debatten. Han menar att bilden ofta förenklas till att handla om skolans 
misslyckande med att antingen förse näringslivet med kompetent arbetskraft, fostra 
eleverna i en demokratisk anda eller förvalta kulturarv och bildningsideal. Berg hävdar 
att skolans uppdrag inte handlar om ”antingen eller”, utan att det är en kombination av 
medborgarfostran, arbetskraftskvalificering, klassisk bildning och kunskapsförmedling. 
Dessutom innefattar uppdraget funktioner som att förvara och sortera elever. 
 

Sammanfattning av skolan 
Skolan kan, både historiskt och i samtiden, beskrivas som såväl en tvångsinstitution som 
en rättighet vilken möjliggör personlig utveckling och bildning. Samtidigt fungerar skolan 
som ett verktyg för staten att fostra medborgare och som en väg att överbrygga 
klassamhället genom att ge barn möjlighet att förbättra sin sociala position. Detta var en 
bärande idé inom den svenska arbetarrörelsen, där utbildning sågs som en central 
strategi för att bygga bort klassklyftorna (Hadenius, 1995). Skolan kan även beskrivas 
som en väg till makt för den enskilda eleven. Lofors-Nyblom (2009) poängterar att den 
elev som skrivs fram i Lpo 94 är en kunskapssökande, kreativ och reflekterande 
samhällsmedborgare med stark vilja till inflytande över sitt skolarbete och förmåga att ta 
ansvar för sitt eget lärande på ett kritiskt och positivt sätt. 
 
Samtidigt kan skolan beskrivas utifrån en disciplinerande statlig maktutövning (Broady, 
2007; Morawski, 2010). En av grundpelarna i skolsystemets regelverk är skolplikten, 
vilken innebär att barn bosatta i Sverige har både en skyldighet och en rättighet att gå i 
skola till och med vårterminen det år de fyller 16 år. Denna princip har en lång förankring 
i Sverige och går tillbaka till folkskolestadgan från 1842 (Larsson, 2012). Skolan har 
historiskt haft i uppdrag att fostra i samtidens normer, vilket förr innebar ett starkt fokus 
på kyrkans värderingar (Larsson, 2012). Idag är denna fostran istället inriktad mot 
medborgerliga rättigheter och friheter, vilket formuleras i läroplanen: ”Utbildningen ska 
förmedla och förankra respekt för de mänskliga rättigheterna och de grundläggande 
demokratiska värderingar som det svenska samhället vilar på” 
(Utbildningsdepartementet, 2011, s. 7). 
 
Mot denna bakgrund sker ständiga förändringar inom skolan utifrån politiska beslut. 
Genom det ökade fokuset på internationella mätningar och svenska elevers resultat i 
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dessa, har tyngdpunkten i den utbildningspolitiska debatten förskjutits från 
värdegrundsfrågor mot ett snävare kunskapsfokus. Parallellt har styrningen av skolan 
förändrats så att den utvärderingsmässiga styrningen fått en allt viktigare roll. Styrningen 
sker numera i högre grad genom efterhandskontroll, exempelvis via Skolinspektionens 
tillsyn. Sedan början av 1990-talet har skolan rört sig från att vara en centraliserad och 
regelstyrd verksamhet till att bli decentraliserad och målstyrd. I och med denna 
förändring har den utvärderingsmässiga styrningen blivit mer framträdande (Jarl & 
Rönnberg, 2010; Lundgren, 2002), vilket även ger internationella mätningar som TIMSS, 
PISA och PIRLS en mer avgörande roll (Pettersson, 2011). 
 

Fritid 

Ett centralt begrepp i denna uppsats är fritid. I såväl Nationalencyklopedin (2014) som 
inom fritidsforskningen (Olson, 2010; Eskilsson, 2000) beskrivs fritid som den del av 
dygnet som inte upptas av arbete, måltider och sömn. Idén om fritid som en tid för 
ledighet och frihet har visserligen existerat länge, åtminstone för priviligierade 
samhällsklasser, men som allmänt begrepp är det en relativt sen företeelse (Berggren, 
2000). 
 
Enligt Eskilsson (2000) är fritid en social konstruktion som står i ett dualistiskt 
förhållande till arbete. Denna definition ligger nära den vardagliga förståelsen av fritid 
som frånvaro av arbete eller skola. Eskilsson (2000) menar vidare att begreppet är starkt 
kopplat till den kapitalistiska organiseringen av samhället, vilket ytterligare förstärker 
fritidens definition som just arbetets frånvaro. 
 
Även om det råder ett dualistiskt förhållande mellan fritid och arbete, menar Berggren 
(2000) att själva uppfattningen av fritid paradoxalt nog förutsätter att individen har ett 
arbete. Fritiden framträder först i relation till lönearbetet; det är i skiftet mellan 
ansträngning och vila som ”fritiden” uppstår som fenomen. Utifrån Berggrens perspektiv 
innebär det att den sociala konstruktionen av en människa med mycket fritid, i själva 
verket också är bilden av en person som har ett arbete att vara ledig ifrån. 
 

Fri tid 
Balldin (2003) beskriver att den sociala konstruktionen av fritid inte med automatik 
förknippas med en tid av frihet. I Rohlins (2003) analys beror förståelsen av begreppet på 
hur ordet betonas: hon menar att fri tid syftar på en oplanerad och ostrukturerad tid, till 
skillnad från fritid, som kan ses som ett koncept för de aktiviteter som utförs under den 
lediga tiden. Rohlin (2003) fokuserar särskilt på skolbarns fritid inom ramen för 
fritidshemmets verksamhet, vilket redogörs för senare i texten. 
 
Balldin (2003) menar vidare att fritid sällan är helt förknippad med känslan av att kunna 
göra vad man vill; den är snarare fylld av olika "göranden" som är strukturerade och 
förutbestämda, om än ofta frivilliga. Denna beskrivning vilar på vad Balldin (2003) kallar 
en ”nyttighetssyn” på tid i det moderna västerländska samhället. Metaforen ”tid är 
pengar” illustrerar en syn på tid som en vara, något man kan ta vara på eller förspilla. 
Utifrån denna tidsmetafor betraktas tid som något som kan slösas bort; att inte göra 
något, att pausa eller vila, blir därmed en form av slöseri. Vidare påpekar Balldin (2003) 
att forskning om människors relation till tid till stor del begränsas till vuxnas perspektiv. 
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Det finns studier som behandlar skolungdomar, men då ofta i relation till vuxnas 
föreställningar. I sin studie drar Balldin slutsatsen att de ungdomar hon studerade 
upplevde att de hade en fritid, men ingen egentlig fri tid. 
 
Oavsett hur man definierar begreppen fri tid och fritid, menar Qvarsell (2003) att barn 
behöver mellanrum och mellantider. Detta är tider som i ett nyttighetsperspektiv ofta 
betraktas som onödiga eller som slöseri, men Qvarsell lyfter fram dem som centrala för 
barns socialisation och utveckling. Mellanrum och mellantider syftar på de utrymmen 
som skapas mellan planerade aktiviteter, exempelvis mellan skola och en organiserad 
fritidssysselsättning, eller mellan olika moment under skoldagen. Tidigare utgjorde även 
vägen mellan hemmet och skolan en sådan viktig mellantid. Qvarsell (2003) beskriver att 
det är just dessa tider, såsom gångtider mellan aktiviteter eller raster, som barnen gärna 
utnyttjar som sin fria tid. 
 

Livsprojektet 
Nilsson (2000) beskriver en förändring i synen på fritidens innehåll. Fritiden tycks ha 
blivit en central arena för utvecklandet av identitet och kultur, och kan ses som ett 
personligt livsprojekt i kontrast till den traditionella bilden av fritid som en tid för enbart 
rekreation och vila (Engwall & Söderlind, 2003). Skillnaden i vilka aktiviteter man väljer 
att delta i, och hur man agerar inom dessa, spelar därmed en allt större roll. Att välja ”rätt” 
aktiviteter och umgänge erbjuder betydande fördelar för individens sociala position. 
 
Ziehe (1993) belyser detta genom begreppet kulturell friställning, vilket beskrivs som ett 
bärande drag i det moderna samhället. Han förklarar hur traditioner i dag har tappat sitt 
grepp om de yngre generationerna, vilket ger individen större möjligheter att bryta sig ur 
förutbestämda mönster. Samtidigt ställer detta högre krav på individens förmåga att på 
egen hand navigera i livet. På så sätt blir även fritiden en arena för att bygga sitt eget 
”varumärke”. Nilsson (2000) understryker i likhet med detta att fritiden har blivit en tid 
vigd åt identitetsskapande. 
 
Eskilsson (2000) lyfter fram en paradox i synen på fritid. Fritid definierad som frånvaro 
av arbete borde rimligtvis vara en icke-villkorad tid för vila. Samtidigt tycks det finnas ett 
ständigt behov av att framställa fritiden som en tid fylld av nyttiga aktiviteter. Fritiden 
förväntas vara meningsfull och utvecklande genom en kombination av 
självförverkligande, träning och så kallad ”kvalitetstid”. 
 
Berggrens (2000) resonemang anknyter till detta, då den moderna fritiden i hög grad är 
kopplad till olika förpliktelser. Eskilsson (2000) betonar att idealet är att vara aktiv och 
ständigt utvecklas, exempelvis genom idrottsrörelsen, scoutrörelsen, friluftsliv, läsning 
eller fotografering. Dessa aktiviteter ska företrädesvis ske i organiserad och 
återkommande form. Samtidigt finns en historisk kritik mot den idrottsliga delen av 
fritiden; i vissa kretsar har den betraktats som en del av en fördummande masskultur. I 
kontrast till detta framstår friluftslivet som en mer accepterad och positiv 
fritidssysselsättning (Eskilsson, 2000). 
 

Barns fritid 
Enligt Engwall och Söderlind (2003) betraktas fritiden i allmänhet som ett tillfälle för 
rekreation, vila och personlig utveckling. De menar dock att bilden av fritid är en annan 



23 

 

när det handlar om barn och unga. Barns och ungas fritid har i högre grad 
problematiserats, då det ofta framstått som riskfyllt att lämna barn utan vuxen kontroll. 
Historiska satsningar på fritidsgårdar och föreningsliv motiverades bland annat med att 
de skulle motverka ungdomskriminalitet och ”vanart”. Denna syn på den oreglerade 
fritiden återfinns även i Skolverkets dokument (2007), där det uttrycks att negativa 
normer, trakasserier och mobbning kan uppstå om barn lämnas ensamma utan tillsyn. Att 
barns fria tid betraktas som problematisk är inget nytt fenomen; Swärd (2000) lyfter 
exempel från 1600-talet som visar på en långvarig föreställning om att ”dagens ungdom” 
tenderar att vara ett problem, oavsett tidsepok. De barn som ses som varande i 
”riskzonen” är ofta de som inte deltar i organiserade aktiviteter eller studerar. Dessa har 
historiskt beskrivits som odisciplinerade och styrda av omedelbar 
behovstillfredsställelse. 
 
Haglund (2009) redogör för barns fritid inom fritidshemmet och identifierar flera olika 
diskurser som ramar in verksamheten: fritid som en personlig upplevelse, som överbliven 
tid, som en tid för aktiviteter, som en tid för nyttiga aktiviteter eller utifrån ett holistiskt 
perspektiv. 
 

• En personlig upplevelse av fritid innebär att det enskilda barnets upplevelse står i 
centrum; barnet ska känna att hen själv bestämmer över sina aktiviteter och sin 
tidsdisponering. 

• Överbliven tid innebär att fritiden på fritidshemmet ses som det som återstår när 
alla ”viktigare” sysslor är avklarade. Här rangordnas tiden, vilket placerar fritiden 
i botten och fokuserar verksamheten på ren tillsyn och omsorg. 

• En tid för aktiviteter sätter görandet i fokus. Aktiviteterna ska vara frivilliga och 
drivas av egen motivation, vilket på fritidshemmet ofta innebär lek som ger inre 
tillfredsställelse. 

• En tid för nyttiga aktiviteter innebär att fritiden ska syfta till att utveckla 
exempelvis sociala förmågor eller skolämneskunskaper. 

• Ett holistiskt perspektiv innebär att man inte delar upp aktiviteter i fysiska, 
mentala eller kreativa kategorier. Arbete, fritid och familjeliv ses här som delar av 
en helhet där deltagande handlar om att utforska förmågor och förverkliga sig 
själv. 
 

I utredningen ”Barns fritid” (SOU 1974:42) beskrivs fritiden i termer av meningsfullhet. 
Man menar att människor som saknar meningsfull verksamhet och gemenskap efter 
arbetsdagen i praktiken saknar fritid. Samtidigt definierar utredningen barns fritid som 
”… den icke-lektionsbundna tiden av dagen, terminen, året” (SOU 1974:42, s. 41). Vidare 
konstateras att alla barn har behov av utvecklande fritidsaktiviteter. Enligt Statistiska 
centralbyrån (2009) fylls barns fritid (10–18 år) i huvudsak av idrott, umgänge med 
kamrater och mediekonsumtion. En mindre del av barnen deltar i organiserade 
aktiviteter såsom scouter eller musikskola. Genom att staten och kommunerna 
ekonomiskt premierar vissa typer av föreningsliv och folkbildning, tydliggörs den 
officiella synen på vad som betraktas som en ”rätt” och önskvärd fritid (Regeringen, 
2009). 
 
Denna styrning av barns fritid mot det som betraktas som nyttigt och meningsfullt lever 
kvar i samtida välfärdspolitik. Även om reformerna ligger efter denna studies 
datainsamling, illustrerar de hur styrningsdiskursen fortsatt utvecklas. År 2025 införde 
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den svenska regeringen fritidskortet, en reform som ger barn och unga mellan 8 och 16 
år ekonomiskt stöd för att delta i organiserade fritidsaktiviteter inom idrott, kultur och 
friluftsliv (Regeringen, 2024). Reformen motiveras med folkhälsoargument och målet att 
skapa en "aktiv och meningsfull fritid i gemenskap med andra". Ur ett 
socialkonstruktionistiskt perspektiv är det tydligt hur staten genom fritidskortet konkret 
definierar vilken fritid som är värd att subventionera, och därigenom vilken fritid som 
betraktas som den rätta. Den oreglerade, spontana och självvalda fria tiden premieras 
inte; det är den organiserade, föreningsburna aktiviteten som erkänns som meningsfull. 
Detta är ett samtida uttryck för den styrningsdiskurs som Eskilsson (2000) och Engwall 
och Söderlind (2003) beskriver, där barns fritid länge betraktats som ett projekt i behov 
av vuxen vägledning och statlig reglering. Johansson (2025) visar i sin diskursanalytiska 
studie hur en neoliberal marknadsdiskurs och en folkhälsodiskurs är hegemoniskt 
dominerande i samtida tal om barns fysiska aktivitet inom utbildning, och att barn däri 
konstrueras som ett samhällsekonomiskt problem i behov av aktivering snarare än som 
aktörer med rätt att påverka sin egen tid. Fritidskortet kan ses som ett konkret uttryck 
för just denna diskurs, en utveckling som visar att styrningsambitionerna gentemot barns 
fritid snarast förstärkts under tiden som förflutit sedan denna studies empiri samlades in. 
 

Sammanfattning fritid 
Begreppet fritid kan konstrueras på flera sätt: som fri tid, som ett livsprojekt eller som en 
tid fylld av aktiviteter. En utgångspunkt är förståelsen av fritid som den tid som återstår 
när arbete, måltider och sömn är avklarade (Nationalencyklopedin, 2014; Olson, 2010). 
Ett annat sätt att konstruera begreppet är att se fritiden som ett livsstilsprojekt, där de 
val individen gör direkt påverkar dennes identitet och sociala status (Nilsson, 2000). 
 
Inom ramen för fritidshemmet kan fritid dessutom beskrivas som en arena för personlig 
utveckling och en plats för (fritids)aktiviteter, där barnets egen lust och intresse utgör de 
styrande faktorerna (Haglund, 2009). Samtidigt har barns fritid under lång tid betraktats 
som problematisk och i behov av vuxen kontroll (Engwall & Söderlind, 2003). Denna 
kontroll utövas bland annat genom att staten premierar vissa specifika aktiviteter via 
statligt och kommunalt stöd, företrädesvis riktat till idrottsrörelsen och 
folkbildningsorganisationer (Regeringen, 2009). Genom sina styrdokument tydliggör 
staten även normen för vad barns fritid bör vara – nämligen ”meningsfull”. 
 

Fritidshem 

Enligt Skolverket (2014) är fritidshemmet en pedagogisk gruppverksamhet för elever 
från sex års ålder till och med vårterminen det år de fyller 13 år. Verksamheten styrs av 
skollagen och ska även tillämpa relevanta delar av gällande läroplan (Lgr 11, kap. 1, 2 och 
4). Utöver läroplan och skollag ger Skolverket ut Allmänna råd, vilka utgör 
rekommendationer för hur skollagen och andra förordningar bör tillämpas i praktiken. 
För fritidshemmets del är det i första hand Allmänna råd för fritidshem (Skolverket, 2014) 
som är vägledande. Innehållet i fritidshemmets verksamhet regleras i sin tur i skollagen 
(SFS 2010:800), där uppdraget definieras enligt följande: 
 

Fritidshemmet kompletterar utbildningen i förskoleklassen, grundskolan…//…Fritidshemmet 
ska stimulera elevernas utveckling och lärande samt erbjuda dem en meningsfull fritid och 
rekreation. Utbildningen ska utgå från en helhetssyn på eleven och elevens behov. 
Fritidshemmet ska främja allsidiga kontakter och social gemenskap (SFS, 2010:800, s. Kap14 2§). 
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Av detta framgår att fritidshemmets uppdrag är tvådelat; lärande och utveckling utgör en 
väsentlig del, samtidigt som även fritid och rekreation betonas som centrala aspekter av 
verksamheten.  
 

Från arbetsstuga till fritidshem 
När Rohlin (2012) beskriver förändringen av fritidshemmets uppdrag, lyfts 
arbetsstugorna fram som den historiska förebilden. Denna verksamhet växte fram i 
samband med industrialiseringen vid 1800-talets slut. Arbetsstugorna var en filantropisk 
verksamhet med ett tydligt disciplinerande uppdrag, där dygder som flit och redlighet 
hade en framskjuten position. Verksamheten syftade i mångt och mycket till att avhålla 
barn från skolk, tiggeri och kriminalitet. Samtidigt erbjöd arbetsstugorna praktiska 
aktiviteter såsom slöjd och sömnad. 
 
Rohlin (2012) menar att fritidshemmen har sina rötter i denna verksamhet och att de 
grundades utifrån en idé om social fostran med fokus på både arbete och rekreation. Den 
första perioden för fritidshemmen/arbetsstugorna (1890–1940) benämner Rohlin 
(2012) som den sociala arenan. Därefter försköts uppdraget för att under 1960- och 1970-
talen övergå till den socialpedagogiska arenan. Under denna tid introducerades 
benämningen eftermiddagshem. Även i eftermiddagshemmen var det centralt att 
förebygga negativ påverkan och fokusera på fostran, men verksamheten fick nu ett 
innehåll präglat av lek, utevistelse och läxläsning. 
 
Under den senare delen av den socialpedagogiska arenan, i takt med att det moderna 
fritidshemmet växte fram, introducerades även begreppet ”det skolbefriade barnet”. 
Denna syn innebar enligt Rohlin (2003) att barnet skulle befrias från skolans krav och 
istället erbjudas meningsfulla aktiviteter i en mer hemlik miljö. Verksamheten skulle ta 
sin utgångspunkt i andra värden än skolans, med ett tydligt fokus på barnets egna 
intressen. 
 

Från Hem- och fritidsgårdar till fritidshem 
Vid 1900-talets början fanns flera olika verksamheter som på olika sätt angrep det 
upplevda problemet med barns fritid och fostran. Vid sidan av de tidigare nämnda 
arbetsstugorna fanns även skolkarehem (Sandin & Sundkvist, 2014) och hemgårdar 
(Hartman, 2013). Johansson (1986) menar att det är en förenklad bild att dra en rät linje 
direkt mellan arbetsstugorna och eftermiddagshemmen (senare fritidshemmen). Han 
hävdar att det finns avgörande skillnader mellan dessa verksamheter och att den 
historiska förändringen därför är betydligt mer komplex. 
 
Hartman (2013) beskriver å sin sida en tydlig idémässig koppling mellan hemgårdarnas 
(senare hem- och fritidsgårdar) verksamhet och eftermiddagshemmens framväxt. Enligt 
Hartman har arbetsstugorna en tydlig filantropisk bakgrundsidé, till skillnad från 
hemgårdarnas ideologi. Hartman (2013) gör gällande att hemgårdarna hade en stark 
koppling till John Deweys och settlementrörelsens idéer. Till skillnad från 
arbetsstugornas filantropiska grund utgick man här från "the power to grow", idén om att 
ge barnet eller gruppen möjligheter att själva förbättra sin situation. 
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Hartman (2013) belyser skillnaderna genom att beskriva arbetsstugan som en "top-
down"-riktad filantropisk verksamhet med fokus på tillsyn, disciplinering och 
arbetsträning. Hemgårdarna representerade däremot värden som social gemenskap, 
demokratiutveckling, personliga möten och solidaritet. 
 

Dagens fritidshem 
Från 1980-talet och framåt knöts fritidshemmen allt närmare skolan. Verksamheten 
sammanvävdes med skolan inom ramen för vad Rohlin (2012) kallar en 
utbildningspolitisk arena. Detta närmande skedde både genom fysisk placering i skolans 
lokaler och genom införandet av gemensamma läroplaner. Uppdraget började i allt högre 
grad beskrivas i termer som liknade skolans, vilket innebar en förskjutning från omsorg 
och sociala relationer mot ett fokus på lärande i en skolkontext. Den tidigare synen på ”det 
skolbefriade barnet” blev därmed inaktuell. År 1998 beslutades det att Skolverket skulle 
bli tillsynsmyndighet för fritidshemmen, vilket innebar att ansvaret flyttades från 
Socialdepartementet till Utbildningsdepartementets verksamhetsområde (Rohlin, 2001). 
Fritidshemmet knöts därmed juridiskt och organisatoriskt till de regelverk som styr 
skolan. 
 
Även Calander (2001) beskriver denna transformation in i den utbildningspolitiska 
arenan. Genom en analys av utskick till medlemmar i Sveriges Fritidspedagogers Förening 
mellan åren 1969 och 1979 synliggörs förbundets professionaliseringsstrategi. Strategin 
innebar en vilja att utveckla fritidspedagogens roll mot en lärarroll för att därigenom höja 
yrkets status. Genom att medvetet avskilja sig från fritidsledaryrket och istället inrikta sig 
på fritidshemmets utveckling inom utbildningsväsendet, placerade kåren sig själva inom 
den utbildningspolitiska arenan. 
 
Parallellt arbetade kåren för att utveckla skolan inifrån, bland annat genom att driva på 
införandet av SIA-skolan. Bakgrunden till SIA (Skolans Inre Arbete) återfinns i 
utredningen Skolans arbetsmiljö (SOU 1974:53). Utredningen pekade ut skolan som en 
central aktör i barns sociala fostran och föreslog att fritidsaktiviteter och andra aktörer i 
högre utsträckning skulle integreras i skoldagen. Skolan skulle ta ett större ansvar för 
närsamhället, och barnens fritid skulle sammanfogas med skolans verksamhet. 
 
De vidare konsekvenserna av detta arbete beskrivs av Calander i Från fritidens pedagog 
till hjälplärare (1999). Han menar att integrationen ledde till att fritidspedagogernas 
specifika yrkeskunnande och förhållningssätt inte lyckades stå emot skolans diskursiva 
dominans. Professionaliseringsstrategin resulterade snarare i att fritidspedagogerna 
transformerades till ”hjälplärare”. Calander (1999) konstaterar att konsekvensen blev att 
lärandet i den traditionella skolkategorin förstärktes, medan fritidspedagogikens 
specifika form av lärande riskerade att lämnas därhän. 
 
Haglund (2009) beskriver hur dagens fritidshem har tagit plats på den 
utbildningspolitiska arenan. Som institution har fritidshemmet rört sig från att i första 
hand komplettera hemmet till att komplettera skolan. Vidare skriver Haglund (2009) att 
de aktiviteter som bedrivs inom verksamheten kan ses som möjligheter till såväl lärande 
som fostran och socialisation. Enligt Haglund finns det därför skäl att anta att 
fritidshemmets innehåll kan betonas på olika sätt i både tal och skrift. 
 



27 

 

I och med att fritidshemmet har tagit plats på den utbildningspolitiska arenan, har även 
de senaste decenniernas reformer på skolområdet påverkat verksamheten. Skollagen 
(2010:800) och läroplanen Lgr 11 har medfört att centrala begrepp har bytts ut eller 
introducerats. De som efter 2011 utbildar sig för arbete i fritidshem benämns numera som 
grundlärare med inriktning mot arbete i fritidshem (SFS 2010:541). Genom den nya 
skollagen blev även begreppet undervisning tillämpligt för fritidshemmets verksamhet, 
och barnen kom att definieras som elever (SFS 2010:800). 
 
Läroplanen reviderades 2016 (Utbildningsdepartementet, 2016), vilket innebar att två 
nya kapitel tillkom: ett för förskoleklassen och ett för fritidshemmet. Det nya kapitlet för 
fritidshemmet gav uppdraget en struktur som liknar skolans ämnesplaner. Syftet 
formuleras utifrån skollagens skrivning: ”Undervisningen i fritidshemmet ska stimulera 
elevernas utveckling och lärande samt erbjuda eleverna en meningsfull fritid” 
(Utbildningsdepartementet, 2016, s. 24). Det framhålls även att fritidshemmets uppdrag 
är att komplettera skolan genom att vara mer situationsstyrt, upplevelsebaserat och 
grupporienterat. 
 
Utöver syftet preciseras vilka förmågor eleverna ska ges förutsättningar att utveckla; 
exempelvis att skapa och upprätthålla goda relationer, kommunicera med olika språkliga 
uttrycksformer samt röra sig allsidigt i olika miljöer. Därtill introducerades ett centralt 
innehåll som omfattar det som fritidshemmet ska erbjuda eleverna. Detta delas upp under 
rubrikerna: Språk och kommunikation, Skapande och estetiska uttrycksformer, Natur och 
samhälle samt Lekar, fysiska aktiviteter och utevistelse (Utbildningsdepartementet, 2016). 
 
När fritidshemmet tar plats på den utbildningspolitiska arenan, och utveckling samt 
lärande blir explicita delar av uppdraget, aktualiseras frågan om vad lärande faktiskt 
innebär i denna kontext. Enligt Illeris (2007) är allt lärande situerat, vilket innebär att det 
sker i ett yttre sammanhang som i sin tur påverkar både processen och resultatet. Illeris 
(2007) beskriver vidare olika lärorum som uppstår i det moderna samhället, vilket ofta 
är uppdelat i olika sfärer. Han identifierar följande lärorum: vardagslärande, skol- och 
utbildningslärande, lärande i arbetslivet, internetbaserat lärande samt fritidsintresse och 
arbete på gräsrotsnivå. Dessa lärorum är i sin tur indelade i delrum som vart och ett 
erbjuder specifika möjligheter till lärande. 
 
Jensen (2011) lyfter frågan om lärande under den fria tiden och använder begreppen 
formellt och informellt lärande. Illeris (2007) föredrar å sin sida begreppet 
vardagslärande framför informellt lärande. Jensen (2011) menar att lärandet på 
fritidshemmet kan betraktas som en kombination av både formella och informella inslag. 
Utifrån Illeris (2007) kategorier kan lärande på fritidshem ses som en skärningspunkt 
mellan vardagslärande, skol- och utbildningslärande samt fritidsintresse och arbete på 
gräsrotsnivå. 
 
Lager (2015) beskriver hur en spänning har uppstått i fritidshemmets praktik på grund 
av vad hon kallar dubbelkodade intentioner. Denna spänning återfinns inom tre olika 
områden. Enligt Lager (2015) är lärarna i fritidshemmet ofta förankrade i en 
socialpedagogisk diskurs, och när uppdraget blir mer individfokuserat uppstår en 
konflikt. Lärarna planerar och organiserar för individen, samtidigt som de utvärderar 
aktiviteterna utifrån gruppen som helhet. Här uppstår en spänning mellan den 
socialpedagogiska traditionen och det moderna, individfokuserade uppdraget. På samma 
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sätt beskrivs en spänning i att lärarna förväntas planera för elevernas framtida roll som 
samhällsmedborgare, samtidigt som de dokumenterar och organiserar verksamheten 
utifrån elevernas sociala förmågor i nuet (Lager, 2015). Gravesen (2026) bekräftar denna 
bild i en nyare dansk studie och visar hur fritidspedagogiken är djupt förankrad i 
frivillighet och barnens självbestämmande, men samtidigt präglad av förväntningar, 
regler och vuxnas positionering av barnen som objekt för deras egna intentioner. 
Memišević (2025) fördjupar bilden ytterligare och visar hur spänningen mellan målstyrd 
och intressebaserad undervisning konkret tar sig uttryck i praktiken, där elevers 
intressen tenderar att tränga undan när formaliserad undervisning prioriteras. 
 
Trots att fritidshemsforskningen har ökat markant sedan 2010 finns det fortfarande 
betydande kunskapsluckor. Elvstrand, Boström och Orwehag (2024) kartlägger i en 
systematisk forskningsöversikt hur undervisning behandlats i svensk 
fritidshemsforskning under åren 2000–2021. Deras analys visar att intresset för 
undervisning som fenomen har vuxit fram på senare år, men att en majoritet av studierna 
ändå behandlar undervisning implicit snarare än explicit. Tre teman framträder i 
materialet: undervisningsområden, förutsättningar för undervisning samt 
aktörsperspektiv på undervisning. En central spänning som lyfts fram är hur 
fritidshemmets förskjutning från socialpedagogisk tradition mot ett uttalat 
lärandeuppdrag skapar osäkerhet kring hur undervisning ska förstås och praktiseras. 
Översikten konstaterar också att empiriska studier, särskilt observationsstudier, i stor 
utsträckning lyser med sin frånvaro, vilket gör att centrala frågor om undervisningens 
praktik förblir obesvarade. Det material som ligger till grund för denna studie samlades 
in en bit in perioden av denna förskjutning, och kan därför läsas både som ett empiriskt 
bidrag och som en historisk ögonblicksbild. 
 
En nära besläktad fråga rör vems perspektiv som kommer till uttryck i denna forskning. 
Perselli och Haglund (2022) gör här en viktig begreppslig distinktion mellan 
barnperspektiv och barns perspektiv. Medan ett barnperspektiv utgår från vuxnas 
föreställningar om vad som är bra för barnet, tar barns perspektiv sin utgångspunkt i 
barnens egna erfarenheter och röster. I sin analys av fritidshemslärares beskrivningar av 
undervisning visar de att ett barnperspektiv dominerar i den planerade undervisningen, 
där läroplanen och lärarnas föreställningar om elevernas behov sätter agendan. Barns 
eget perspektiv framträder tydligare först i den situationsstyrda och oplanerade 
undervisningen, där elevernas intressen, nyfikenhet och initiativ i högre grad tillåts styra. 
Sammantaget pekar Elvstrand, Boström och Orwehag (2024) och Perselli och Haglund 
(2022) på att det saknas forskning som verkligen låter barnens egna konstruktioner av 
fritidshemmets verksamhet komma till uttryck. Ett undantag utgörs av Gravesen (2026), 
som i en dansk kontext baserar sin studie på fokusgruppsintervjuer med 43 barn och 
synliggör hur barnen själva upplever balansen mellan frihet och krav i fritidspedagogiken. 
Att motsvarande studier i svensk fritidshemskontext länge har lyst med sin frånvaro 
bekräftar relevansen av föreliggande arbete, vilket samlar barnens egna röster om de 
verksamheter de dagligen vistas i. Boström och Elvstrand (2025) utgör ett undantag, då 
de i en svensk studie låter 60 elevers uppfattningar om undervisning och lärande i 
fritidshem komma till uttryck genom rita-och-berätta-samtal, och visar att eleverna 
framför allt betonar aktiviteter och sociala aspekter av lärandet snarare än det formella 
undervisningsuppdraget. 
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Sammanfattning fritidshem 
Det framträder flera olika sätt att förstå fritidshemmet som institution. Ur ett historiskt 
perspektiv motiverades grundandet av arbetsstugor främst av behovet att hantera 
barnens ”problematiska fritid” (Rohlin, 2001). I dagsläget dominerar istället en politisk 
och statlig konstruktion av innehållet där utbildningsfokus och måluppfyllelse är centralt. 
Denna förskjutning tydliggörs genom förändringarna i hur verksamheten beskrivs: 
numera bedrivs den av grundlärare som undervisar elever (SFS 2010:800). Detta står i 
skarp kontrast till tidigare beskrivningar, där fritidshemmet definierades som en 
verksamhet där fritidspedagoger bedrev pedagogiskt arbete tillsammans med barn. 
 
Fritiden på fritidshemmet beskrivs å ena sidan som en tid för personlig frihet och en plats 
för fritidsaktiviteter där barnets egen lust och intresse är avgörande (Haglund, 2009). 
Detta anknyter till det Rohlin (2001) beskriver som en tidigare fokus på ”det skolbefriade 
barnet” med en socialpedagogisk ansats. Å andra sidan ska fritidshemmet numera förstås 
som en integrerad del av utbildningsväsendet med ett tydligt undervisningsuppdrag, 
samtidigt som det ska verka för att eleverna får en meningsfull fritid (SFS 2010:800). 
Utöver detta lever traditionen av fritidshemmet som en starkt socialt fostrande 
verksamhet kvar (Rohlin, 2012; Lager, 2015). Slutligen finns även en bild av 
fritidshemmet som en arena för empowerment, där fokus ligger på att stärka barnens 
egenmakt (Hartman, 2013). 
 

Sammanfattning fritid, fritidshem och skola 

Begreppen skola, fritidshem och fritid är djupt rotade i det dagliga livet för invånare i 
Sverige. Skolan, i den form vi känner den, växte fram ur folkskolestadgan från 1842 
(Larsson, 2012). Begreppet fritid har i sin tur sitt ursprung i urbaniseringen och är 
därmed nära förknippat med Sveriges industrialisering (Rohlin, 2012; Berggren, 2000). 
Fritidshemmet som begrepp etablerades kring 1960-talet och har därefter blivit allt 
vanligare (Rohlin, 2001). 
 
Samtidigt skiljer sig begreppen skola och fritidshem åt genom sin konstruktionsstyrka. 
Begreppet skola kan sägas vara en stark konstruktion, då de flesta har en föreställning om 
skolan som grundar sig i relativt likartade erfarenheter. Skolan förekommer rikligt som 
fenomen i populärkulturen och finns därför i de flesta barns medvetande långt innan de 
själva påbörjar sin skolgång. 
 
Fritidshemmet kan däremot betraktas som en begreppsmässigt svagare konstruktion, 
eftersom den gemensamma upplevelsen av verksamheten inte är lika utbredd eller 
homogen. Slutligen framstår fritid som en mellanstark konstruktion, då begreppets 
innebörd har skiftat över tid och beror på individens relation till arbete och förpliktelser. 
 

Sammanfattningsvis visar den historiska och forskningsbaserade genomgången att 
spänningsfältet mellan skola, fritid och fritidshem ofta beskrivs utifrån vuxenperspektiv 
eller organisatoriska ramar. Medan skolan historiskt betonat disciplinering och lärande, 
framstår fritidshemmet som en arena i ständig förhandling mellan omsorgsuppdraget och 
en ökad skolifiering (Lager, 2015; Rohlin, 2012). Forskning om undervisning i fritidshem 
behandlar dessutom i hög grad ett barnperspektiv snarare än barns perspektiv, och 
empiriska studier som låter barnens egna röster komma till uttryck saknas i stor 
utsträckning (Elvstrand, Boström & Orwehag, 2024; Perselli och Haglund, 2022). Det 
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finns således ett behov av att belysa hur fritidshemmet konstrueras och förstås av barnen 
själva. Denna studie avser därför att bidra till fältet genom att, med utgångspunkt i 
barnens egna resonemang från våren 2012, synliggöra hur gränserna mellan dessa sfärer 
skapades och upprätthölls i talet om den egna tillvaron vid en specifik tidpunkt i 
fritidshemmets reformeringsprocess.  
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Metod 
I detta kapitel beskrivs och motiveras de metodval som gjorts för att undersöka hur barn 
konstruerar begreppen skola, fritid och fritidshem. Med utgångspunkt i en kvalitativ 
ansats och socialkonstruktionistisk teori redogörs för studiens design, genomförande och 
analysprocess. Särskilt fokus läggs vid hur barnens tal kan förstås genom processer av 
typifieringar och objektiveringar, där gemensamma föreställningar om vardagen blir till 
sociala verkligheter. Kapitlet inleds med en beskrivning av fokusgruppsintervjuer som 
metodval, följt av urvalsprinciper och det praktiska tillvägagångssättet vid 
datainsamlingen. Avslutningsvis reflekteras över forskningsetiska överväganden samt 
studiens trovärdighet. 

Design 

Syftet med denna uppsats är att, genom fokusgruppsdiskussioner, undersöka hur barn 
beskriver begreppen fritid, fritidshem och skola. Empirin har samlats in genom tre 
fokusgruppsintervjuer som spelades in och därefter transkriberades. Studien fokuserar 
på barnens muntliga utsagor, och diskussionerna har strukturerats utifrån tre 
delområden: fritid, skola och fritidshem.  

Fokusgruppsdiskussion 

Fokusgruppsintervjuer lämpar sig väl när man söker breda utsagor kring ett område eller 
ett begrepp. Metoden är särskilt användbar för att utforska hur deltagarna talar om sin 
omvärld, då den inte bara belyser vad de uttrycker utan även hur de motiverar sina 
ståndpunkter (Kvale & Brinkmann, 2014; Dahlin-Ivanoff, 2011). En av de främsta 
fördelarna är att deltagarna kan dela idéer med varandra, vilket ger forskaren tillgång till 
ett flertal olika perspektiv i ett och samma samtal. 
 
Valet av fokusgrupper har i denna studie, liksom studiens teoretiska ramverk, sin grund i 
socialkonstruktionismen. Det innebär att metoden möjliggör en förståelse för hur olika 
erfarenheter och sanningar konstrueras i samspel med andra (Dahlin-Ivanoff, 2011). I 
diskussionen agerar forskaren som moderator, vars uppgift är att introducera 
samtalsområden och upprätthålla en tillåtande atmosfär. 
 
Till skillnad från traditionella intervjuer kan fokusgruppsdiskussioner öppna upp för mer 
emotionella och spontana svar samt oväntade infallsvinklar. En nackdel är att moderatorn 
har mindre kontroll över samtalets exakta innehåll (Kvale & Brinkmann, 2014). Detta är 
dock förenligt med studiens syfte, då fokusgruppsdiskussioner enligt Dahlin-Ivanoff 
(2011) bör syfta till att belysa variationer i den kollektiva förståelsen. 
 
Enligt Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wängnerud (2007) finns det ett antal tumregler 
för konstruktion av fokusgrupper. För det första är det viktigt att deltagarna har minst en 
väsentlig egenskap gemensam. Vidare bör man genomföra cirka tre 
fokusgruppsintervjuer för varje aspekt som avses analyseras för att uppnå stabilitet i 
resultatet. Ett lämpligt antal deltagare är 4–6 personer per grupp; färre deltagare riskerar 
att få samtalet att stanna upp, medan fler kan leda till att vissa individer blir tysta. Om 
möjligt bör samma moderator leda samtliga diskussioner för att säkerställa likartade 
förutsättningar, då både miljö och moderator påverkar samtalet. 
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Dahlin-Ivanoff (2011) redogör för de grundläggande antaganden som metoden vilar på: 
mänsklig interaktion, gemensamma och delade erfarenheter, en tillåtande och icke-
dömande miljö samt deltagarnas självbestämmande. Dessa faktorer syftar till att så 
många perspektiv som möjligt ska lyftas fram. Både de tidigare nämnda tumreglerna och 
dessa grundläggande antaganden har legat till grund för hur fokusgrupperna i denna 
studie konstruerats. Deltagarna delar erfarenheten av att gå i samma skola och fritidshem, 
och de befinner sig i samma ålder, vilket innebär att de har en gemensam referensram. 
 
När man genomför intervjuer eller fokusgrupper krävs att moderatorn har en 
medvetenhet om intervjuteknik. Även om formen här är en diskussion, finns det ett 
bestämt innehåll som samtalet ska kretsa kring. I denna situation är det moderatorns 
uppgift att få fram en stor variation av beskrivningar genom ett icke-dömande och 
tillåtande förhållningssätt. Diskussionerna har utgått från övergripande ämnesområden 
snarare än fasta frågor, vilket har gett deltagarna möjlighet att påverka och styra 
samtalets gång. 
 

Undersökningsgrupp 

Det fritidshem där studien genomfördes är min tidigare arbetsplats. Verksamheten är 
integrerad i skolans lokaler, vilka är belägna i en segregerad del av en storstadsregion. 
Eleverna på fritidshemmet bor nästan uteslutande i villa eller radhus och har 
yrkesverksamma föräldrar. Studien omfattade tre olika fokusgrupper med fem barn i 
varje grupp. Valet av deltagare föll på de äldre eleverna (10–12 år), då de rimligtvis har 
en mer omfattande erfarenhet av fritidshemmets verksamhet över tid. 
 
Urvalet var ett så kallat bekvämlighetsurval, vilket innebär att undersökningsgruppen 
väljs utifrån vad som är mest tillgängligt för forskaren. Denna urvalsmetod lämpar sig väl 
för mindre, småskaliga studier (Kvale, 1997). I detta fall innebar det att deltagarna 
utgjordes av den grupp som jag i egenskap av student hade tillgång till och som var villig 
att delta. 
 
Vid tidpunkten för studiens genomförande var 32 barn i årskurs 4–5 inskrivna på det 
aktuella fritidshemmet. Totalt deltog 15 av dessa barn i fokusgruppsdiskussionerna. Varje 
grupp bestod av fem deltagare, och fördelningen av dessa redovisas nedan. 
 
 

 

 
 
Deltagarna i studien har fyra till fem års erfarenhet av att ingå i såväl skolans som 
fritidshemmets verksamhet. 

Genomförande av intervjuer 

Intervjuerna genomfördes under vårterminen 2012 i direkt anslutning till att skoldagen 
avslutats. Samtliga deltagare var vid tillfället inskrivna i skolans fritidshemsverksamhet. 

 Grupp 1 Grupp 2 Grupp 3 
Årskurs 4 3 5 5 

Årskurs 5 2 0 0 
Tabell 1 Antalet deltagare respektive fokusgrupp 
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Diskussionerna ägde rum i ett grupprum tillhörande ett av skolans klassrum. Valet av rum 
gjordes för att skapa en trygg miljö, då rummet i vanliga fall användes för mer 
avslappnade aktiviteter. För att ytterligare främja en informell och trygg stämning 
serverades saft och bullar under samtalen. 

Då moderatorn har en bakgrund som fritidspedagog på den aktuella skolan fanns en 
etablerad relation till barnen. Detta innebar att intervjusituationen inleddes med ett 
informellt samtal om hur barnen mådde, vilket bidrog till att avdramatisera situationen. 
Som en specifik ”isbrytare” användes den hypotetiska frågan: ”Tänk dig att jag aldrig varit 
på fritids, hur skulle ni förklara det för mig?” (se Bilaga 1). Denna fråga fungerade som en 
katalysator för att få barnen att inta en förklarande roll och börja konstruera begreppen 
utifrån sina egna perspektiv. 

Diskussionerna präglades av en hög grad av interaktion där barnen ofta fyllde i varandras 
meningar. Det förekom även att de utmanade varandras beskrivningar; snarare än att 
direkt säga emot varandra användes formuleringar som ”men tänk så här istället”, vilket 
tyder på en konstruktiv diskussionsmiljö. I de fall enskilda barn blev tysta fördelades 
ordet aktivt genom frågor som ”vad tycker du?”, för att säkerställa att allas röster hördes. 

Varje session tog mellan 30 och 45 minuter och spelades in digitalt. Moderatorns 
upplevelse var att barnen snabbt glömde bort inspelningsutrustningen när de väl blev 
engagerade i ämnet. För att stärka studiens trovärdighet användes löpande validering 
under datainsamlingen. Detta innebar att reflektioner efter varje intervju lades till grund 
för eventuella justeringar i intervjuguiden inför nästa tillfälle, samt att barnens uttalanden 
kontinuerligt stämdes av genom sammanfattande frågor under pågående diskussion. 

Något som behöver tydliggöras är att det gått lång tid mellan datainsamling och 
färdigställande. Intervjuerna gjordes våren 2012, och även stora delar av arbetet med 
analysen och skrivandet genomfördes då. Den slutliga färdigställandet har skett betydligt 
snare. Vid intervjutillfället hade Lgr 11 just införts, men fritidshemmet hade ännu inte fått 
sitt eget kapitel i läroplanen. Det tillkom först vid revideringen 2016 
(Utbildningsdepartementet, 2016). Barnen som jag intervjuade befann sig alltså i ett 
fritidshem som formats av den reformprocess Rohlin (2012) och Lager (2015) beskriver, 
men där den senare skolifieringen genom Lgr 11:s revidering ännu inte hade slagit 
igenom.  

Denna fördröjning har både för- och nackdelar. En fördel är att materialet kan läsas som 
en bild av hur barnen tänkte innan den nuvarande skolifieringen av fritidshemmet blev 
helt genomförd. Det ger ett visst historiskt värde och gör det möjligt att se om den 
utbildningspolitiska diskursen hade nått ner till barnen själva, eller inte. En nackdel är att 
man inte kan dra slutsatser om hur dagens barn ser på fritidshemmet utifrån mitt 
material, eftersom de växer upp med ett fritidshem som har ett ännu tydligare 
undervisningsuppdrag. Hur barnens konstruktioner skulle se ut idag är en fråga som 
denna studie inte kan besvara, men som jag återkommer till i förslagen till vidare 
forskning. 
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Analys 

I detta avsnitt redogörs för hur det insamlade materialet från fokusgruppsdiskussionerna 
har bearbetats och analyserats. Analysen vilar på en socialkonstruktionistisk grund där 
språket ses som centralt för hur barnen skapar mening kring begreppen skola, fritid och 
fritidshem. Begreppen typifiering, objektifiering och externalisering används här inte som 
analysverktyg utan som ett sätt att förstå hur barnen, genom sitt tal, är aktiva medskapare 
av de diskurser som omger deras vardag. Genom en systematisk genomgång av 
transkriberingarna har återkommande mönster och diskurser identifierats med hjälp av 
specifika analysverktyg, vilket beskrivs närmare i följande underavsnitt. 

Analysprocessen 
Analysarbetet har genomförts som en enskild process och har sin teoretiska 
utgångspunkt i Bolander & Fejes (2015) analysmodell i fyra steg. För att svara på studiens 
syfte har tyngdpunkten legat på de två första stegen, men även det tredje och fjärde steget 
har inkluderats för att synliggöra relationerna mellan de olika konstruktionerna. 
 
Burr (2015) gör gällande att språk och tanke inte kan ses som två separata företeelser 
som påverkar varandra. Snarare bör de betraktas som oskiljaktiga, där språket utgör 
förutsättningen för tanken. Samtidigt beskriver Burr (2015) hur diskurser möjliggör 
specifika sätt att förstå världen; förståelsen sker genom språket och föregår därmed 
tanken. Genom att analysera det talade språkets innehåll blir det möjligt att nå 
beskrivningar av vad som, inom ramen för en rådande diskurs, betraktas som sant och 
riktigt. I den praktiska analysen har därför särskild uppmärksamhet riktats mot barnens 
ordval, bland annat vem eller vad som framställs som subjekt med handlingsutrymme och 
vem eller vad som görs till objekt som något händer med. Dessa frågor om agens synliggör 
hur barnens tal konstruerar föreställningar om skola, fritid och fritidshem. 
 
Bolander & Fejes (2015, s. 97) beskriver analysmodellens fyra steg, där varje steg ska 
behandlas separat: 
 

1. Översiktlig läsning: Fokus ligger på vad det talas om och hur. Materialet läses 
igenom i sin helhet, varpå möjliga frågor att ställa till empirin arbetas fram. 

2. Fördjupad analys: En undersökning av vad det talas om och hur. Här besvaras de 
framarbetade frågorna genom att undersöka hur innehållet beskrivs och 
definieras. 

3. Det normala: Här redogörs för vad som framstår som normalt, vad som tas för givet 
och vad som betraktas som självklart i materialet. 

4. Det onormala: Detta steg tar avstamp i den motsatta frågan: Vad beskrivs som 
avvikande? Vad väljs bort eller lämnas osagt? 

 
Processen inleddes med en genomlyssning av de inspelade diskussionerna, följt av 
transkribering och en noggrann genomläsning av utskrifterna. Ambitionen var att ge ett 
så autentiskt uttryck som möjligt, varför pauser, hummanden och avbrott inkluderades i 
den initiala transkriberingen (Kvale & Brinkmann, 2014). Även om utskrifter av 
intervjuer i sig är att betrakta som konstruktioner av de faktiska samtalen, skapades 
genom att själv genomföra transkriberingen en nära bekantskap med materialet. I ett 
senare skede har vissa redigeringar gjorts där icke-betydande utsagor, samt 
beskrivningar av lärares eller barns agerande som saknar relevans för studiens syfte, har 
strukits. 
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Därefter formulerades följande analysfrågor till materialet: 
 

1. Vad talas det om och hur beskrivs detta? 
2. Vilka möjliga konstruktioner framträder kring begreppen? 
3. Vilka är de centrala delarna i dessa konstruktioner? 
4. Vad sägs inte (särskilt i relationen mellan begreppen)? 
 

Transkriberingen renskrevs och strukturerades utifrån diskussionsområdena fritid, 
fritidshem och skola. Barnens beskrivningar delades upp efter utsagor, vilket innefattar 
hela meningar, instick eller korta bekräftelser som ja- och nej-svar. Detta innebär att ett 
enskilt barns sammanhängande resonemang kan ha delats upp och placerats i olika 
kategorier; en inledande del av ett svar kan tillhöra en kategori medan den efterföljande 
delen placeras i en annan. Ambitionen har varit att kategorisera samtliga utsagor som har 
betydelse för hur begreppen konstrueras. 
 
Med utgångspunkt i analysfrågorna 1–3 har olika diskurser identifierats inom områdena 
fritid, skola och fritidshem. För att göra materialet överskådligt färgkodades utsagorna 
utifrån de framväxande diskurserna. Slutligen ställdes frågan "vad sägs inte?" för att 
identifiera de mönster och tystnader som framträder i materialet. De utsagor som 
slutligen valdes ut för att representera diskurserna i resultatkapitlet är representativa 
exempel på mönster som återfanns i samtliga fokusgrupper. 

Studiens trovärdighet och giltighet 

Denna studie är genomförd i en för mig välkänd praktik. Det är inte ovanligt att forskare 
bedriver studier i miljöer där de har god förkännedom, men det innebär både för- och 
nackdelar som kräver medvetenhet. Enligt Løkensgard Hoel (2000) kan förkunskaper 
medföra svårigheter i att upprätthålla ett analytiskt avstånd; forskaren har ofta 
förutfattade meningar som kan vara svåra att bortse från. Samtidigt ger ”innanför-
kunskapen” forskaren unika förutsättningar att förstå kontextuella omständigheter och 
aktuella relationer som annars kan vara svåra att nå. 
 
Validitet och reliabilitet är begrepp som traditionellt används för att redogöra för en 
studies trovärdighet, tillförlitlighet och kvalitet. Eftersom dessa begrepp ursprungligen är 
framtagna för kvantitativ forskning har kvalitativt inriktade forskare ofta valt att 
”översätta” dem. Alternativa begrepp som används är rigorösitet, trovärdighet eller 
tillförlitlighet. Dessa handlar om hur tillförlitliga resultaten är i förhållande till hur 
noggrann och systematisk forskaren har varit genom hela processen (Thornberg & Fejes, 
2009). 
 
Utifrån studiens socialkonstruktionistiska utgångspunkt kan det argumenteras för att det 
traditionella validitetsbegreppet saknar relevans. Burr (2015) lyfter fram att man inom 
socialkonstruktionismen inte söker objektiva fakta eller en allomfattande sanning. Trots 
detta har forskare inom detta fält ett behov av att rättfärdiga sina analyser och behöver 
därför en struktur för detta (Burr, 2015). Enligt Kvale och Brinkmann (2014) kan olika 
yrkesgrupper konstruera kunskap med olika innebörder, vilket kan leda till 
motsättningar kring vad som betraktas som valid kunskap inom ett område. Denna 
problematik gäller även för den grupp jag studerat; en annan grupp barn i en annan 
kontext skulle kunna konstruera en annorlunda kunskap. 
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En studies validitet är inte enbart avhängig en avslutande kontroll, utan är en ständigt 
pågående process (Kvale & Brinkmann, 2014; Thornberg & Fejes, 2009). I denna studie 
har Kvale och Brinkmanns (2014) valideringsmodell i sju stadier legat till grund: 
tematisering, planering, intervju, utskrift, analys, validering och rapportering. Detta 
innebär att valideringen sker löpande under arbetets gång och inte enbart i den slutgiltiga 
produkten. 
 
Enligt Kvale och Brinkmann (2014) innebär respektive steg i valideringsmodellen 
följande: 
 
Validering: Frågan handlar här om vilken form av validering som är relevant för den 
aktuella undersökningen och vilken procedur som bör tillämpas (Kvale & Brinkmann, 
2014). För denna studie är det just formen av löpande validering som är relevant. Med 
hänsyn till studiens socialkonstruktionistiska ansats framstår denna typ av validering 
som mest rimlig, där tillförlitligheten prövas genom hela processen. 
 
Tematisering: Här bedöms hur väl de teoretiska antagandena är underbyggda och hur 
tydlig kopplingen är mellan teori och forskningsfrågor. I detta fall hävdar jag att 
forskningsfrågorna är väl förankrade i studiens socialkonstruktionistiska utgångspunkt. 
 
Planering: Detta steg rör hur väl undersökningsdesignen och frågorna fungerar i 
förhållande till ämne och syfte (Kvale & Brinkmann, 2014). Jag menar att de valda 
metoderna och frågorna är ändamålsenliga; fokusgruppsintervjuer är ett verksamt sätt 
att få tillgång till hur begrepp konstrueras i interaktion. 
 
Intervju: Här granskas undersökningspersonernas tillförlitlighet och kvaliteten på de 
genomförda intervjuerna (Kvale & Brinkmann, 2014). Detta väcker frågan om huruvida 
det är ”rätt” personer som deltar. Å ena sidan är deltagarna barn som är väl förtrogna med 
de verksamheter och begrepp som diskuteras. Å andra sidan aktualiseras återigen 
utmaningen med att studien genomförs i en för mig välkänd praktik, där jag som 
moderator har haft en tidigare professionell relation till deltagarna. Detta har krävt en 
hög grad av reflexivitet under själva intervjusituationen. 
 
Utskrift: Detta steg avser kvaliteten på översättningen från muntligt till skriftligt språk 
(Kvale & Brinkmann, 2014). I transkriberingen har jag valt att hålla mig så nära det talade 
språket som möjligt. Detta innebär att meningsbyggnaden inte alltid följer skriftspråkliga 
regler, men det bevarar talspråkets nyanser. För att säkerställa att andemeningen i 
utsagorna inte förvanskades har återlyssning av det inspelade materialet skett i de fall där 
tveksamheter uppstått vid läsning av utskrifterna. 
 
Analys: Här prövas om de frågor som ställts till materialet är ändamålsenliga och om 
tolkningarna är rimliga (Kvale & Brinkmann, 2014). Vid utformningen av de aktuella 
analysfrågorna och tolkningsstegen gjordes bedömningen att dessa är giltiga i förhållande 
till studiens syfte, metod och socialkonstruktionistiska ansats. Genom att systematiskt 
följa Bolander & Fejes (2015) analysmodell har en struktur skapats som stärker 
tolkningens reliabilitet. 
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Rapportering: Detta steg rör huruvida uppsatsen ger en valid redogörelse för 
undersökningens resultat (Kvale & Brinkmann, 2014). Validiteten i rapporteringen är 
dock inte enbart avhängig textens utformning, utan påverkas även av den kontext läsaren 
befinner sig i. Om läsaren är väl förtrogen med det svenska utbildningssystemet och 
fritidshemmets specifika uppdrag, blir resultaten och de diskursiva konstruktionerna 
lättare att bedöma som rimliga och giltiga. 
 
Jag vill också säga något om hur den senare forskningen i uppsatsen ska förstås. Den 
senare forskning som refereras i uppsatsen, framför allt Perselli och Haglund (2022) och 
Elvstrand, Boström och Orwehag (2024), används främst för att motivera studiens 
relevans genom att visa att frågan om barns perspektiv på fritidshemmet fortfarande är 
en kunskapslucka. Att dessa publicerats efter datainsamlingen påverkar därför inte själva 
analysen av barnens utsagor, men gör att läsaren bör se de identifierade diskurserna som 
ett resultat av min läsning av materialet idag. 
 
Även om studiens ansats är att ge utrymme åt barns perspektiv snarare än ett 
barnperspektiv, är det viktigt att understryka att den slutgiltiga tolkningen av empirin 
oundvikligen sker genom forskarens blick. Jag är en vuxen som tolkar barns utsagor, och 
detta tolkningsgap kan aldrig helt elimineras. Det innebär att de diskurser som 
identifieras i materialet är mina analytiska konstruktioner av barnens tal, inte barnens 
egna kategorier. 
 
För att så långt möjligt minimera risken att barnens röster omskapas till vuxnas 
tolkningsramar, har jag i analysarbetet medvetet utgått från barnens egna ordval och 
återkommande formuleringar. Kategoriseringen i diskurser har vuxit fram ur materialet 
snarare än applicerats uppifrån. Där barnens beskrivningar har varit mångtydiga eller 
svårtolkade har jag försökt låta den tvetydigheten vara synlig i texten, snarare än att 
forcera fram en entydig tolkning. Trots dessa försiktighetsåtgärder kvarstår det faktum 
att urvalet av citat, formuleringen av diskursbeteckningar och den övergripande 
analytiska strukturen speglar min förförståelse och teoretiska utgångspunkt. Läsaren bör 
därför förhålla sig till resultaten som en möjlig läsning av materialet, snarare än som en 
uttömmande beskrivning av hur barnen faktiskt förstår begreppen skola, fritid och 
fritidshem. 

Etiska överväganden 

Att genomföra studier som involverar människor innebär att forskaren ställs inför en rad 
etiska överväganden. Som stöd för att fatta etiskt försvarbara beslut har Vetenskapsrådet 
publicerat skriften God forskningssed, vars senaste upplaga utkom 2024 
(Vetenskapsrådet, 2024). Där lyfts fyra grundprinciper fram som ska vägleda all 
forskning: tillförlitlighet, ärlighet, respekt och ansvar (Vetenskapsrådet, 2024, s. 11). 
Dessa principer konkretiseras i sin tur genom Vetenskapsrådets (2002/2017) fyra 
huvudkrav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och 
nyttjandekravet. 
 
Informations- och samtyckeskravet innebär att forskaren ska informera deltagarna om 
studiens villkor, att deltagandet är frivilligt och att de har rätt att avbryta när som helst. 
Eftersom de deltagande barnen i denna studie är under 15 år krävdes även 
vårdnadshavares samtycke. Vårdnadshavarna informerades skriftligt (se bilaga 1) och 
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barnen informerades muntligt. De barn som önskade delta gjorde detta under 
förutsättning att skriftligt samtycke lämnats av deras vårdnadshavare. 
 
Konfidentialitetskravet syftar till att förhindra att enskilda individer kan identifieras av 
utomstående. För att säkerställa anonymitet har deltagarnas namn ersatts med fingerade 
namn, vilket också underlättar läsningen av de utdrag som redovisas i uppsatsen. 
 
Enligt nyttjandekravet får det insamlade materialet endast användas för 
forskningsändamål och inte för kommersiella eller andra icke-vetenskapliga syften. Det 
material som samlats in i denna studie kommer uteslutande att användas för detta 
specifika arbete. 
 

Resultat  

Skolan 

I samtalen med barnen framträder skolan som en tydligt definierad och strukturerad 
miljö. Konstruktionen av skolan vilar inte på en enskild bild, utan skapas genom flera 
parallella sätt att tala om verksamheten. Barnen navigerar mellan att se skolan som en 
plikt, en investering och en vardaglig sysselsättning. Utifrån elevernas utsagor har jag 
identifierat tre dominerande diskurser: skolan som tvångsinstitution, skolan för att lära 
sig för framtiden och skolan som ett arbete. 
 
Gemensamt för dessa diskurser är att de positionerar barnet i ett system styrt av vuxnas 
regler och framtida mål. Det finns en påtaglig samstämmighet i grupperna kring vad som 
utgör "skola", där gränsdragningen mot den fria tiden är skarp. I det följande redovisas 
hur dessa diskurser tar sig uttryck i barnens resonemang och hur de bidrar till att forma 
förståelsen av skolans syfte och innehåll. 
 

Skolan som tvångsinstitution 
En framträdande diskurs i materialet är ”Skolan som tvångsinstitution”. Kärnan i denna 
diskurs är att skolan utgör en arena som eleverna måste underkasta sig. Ett resonemang 
mellan två elever rörande huruvida man kan lära sig saker på fritiden illustrerar detta: 
 

Erik: Men det är sådana saker man vill lära sig själv 
Maja: I skolan väljer man inte vad man ska lära sig … Skolplikt eller vad man säger 
Oscar: Om man vill lära sig typ… man kan inte välja … 
Lisa: Det kan vara saker man vill lära sig men man får inte det 
Erik: Man får inte välja över sig själv när man går i skolan man kan inte … 
Anton: Det är lärarna som … nä det är rektorn 
Maja: Nä det är lärarna som bestämmer vad vi ska göra 
Oscar: Det är faktiskt läroplanen 

 
I detta utdrag framträder en tydlig frånvaro av egen bestämmanderätt; agendan sätts 
alltid av någon annan. Fortsättningen på resonemanget tydliggör tvångsinslaget 
ytterligare. Aktiviteterna motiveras inte i första hand av att de utvecklar en förmåga, utan 
av att de ska genomföras för att någon annan, lärare, rektor eller läroplanen, har bestämt 
det: 
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Lisa: Det är för att man ska lära sig, det är vissa saker … på musiken till exempel 
då när vi fick en ny lärare så sitter man och … klappa rätt takt (klappljud) och så 
… men man kan ju redan klappa i en takt men så måste man göra så en halvtimme 
varje lektion klapp klapp. 
Erik: Den där läroplanen eller vad man säger det är det man måste 

 
Här framträder en bild av underkastelse: eleven är tvungen att ”klappa takten” trots att 
hen redan besitter förmågan, helt enkelt för att aktiviteten är obligatorisk. Denna 
konstruktion vilar på föreställningen om att läroplanen kräver elevernas lydnad och 
utförande. Följande korta utsagor sammanfattar diskursen: 
 

Klara: Skolan är ett ställe där man måste göra massa saker 
Eller  

Johan: Skolan är en plats där man inte får bestämma själv 
 
Dessa utsagor talar direkt in i konstruktionen av skolan som en tvångsinstitution. Skolan 
definieras som en plats där valfriheten är begränsad och där individen är tvingad att 
utföra specifika uppgifter. Skolan blir därmed synonym med tvång; oavsett om lärande 
faktiskt sker eller inte, är genomförandet av uppgiften det centrala. Att göra blir viktigare 
än att lära, så länge det är ett resultat av ett ”måste”. 
 
Värt att notera är att ordet "måste" återkommer genomgående i barnens tal om skolan. 
Det är inte ett slumpmässigt ordval utan ett språkligt uttryck som i sig bär upp diskursen, 
genom att konsekvent använda "måste" positionerar barnen sig själva som objekt för 
andras beslut, snarare än som subjekt med egen handlingskraft. Agentet, den som 
bestämmer och handlar, är alltid någon annan: läraren, rektorn eller läroplanen. Barnet 
självt framträder i dessa utsagor som den som underkastas, inte den som väljer. Ordvalet 
blir därmed ett uttryck för den underordnade position som skolan tillskriver eleven. 
 

Skolan för att lära sig för framtiden 
En annan framträdande konstruktion är ”Skolan för att lära sig för framtiden”. Här 
betraktas skolan som en plats för utveckling av olika förmågor och kunskaper. Istället för 
att fokusera på tvånget i stunden beskrivs skolan som en nödvändig investering; barnen 
är där för att det krävs för deras framtida liv. Lärandet konstrueras antingen som ett mål 
i sig eller som en obligatorisk väg fram till ett framtida yrkesliv. 
 
I barnens resonemang kring hur man på bästa sätt beskriver skolan är kopplingen till 
lärandet central: 
 

Sara: För man ska lära sig olika saker 
Viktor: De är så här … man lär sig massa saker i den men jag gillar mest rasterna 
och idrotten men man kan också tänka så här att det kan vara roligt med matte 
och så för då lär man sig massa saker fast… 
Simon: Det är liksom olika grejer … vi är elever eller typ lärlingar … och de andra 
är lärare och rektorn är mästare … 

 
Skolan konstrueras här som en plats där lärande sker genom interaktion med mer 
kompetenta aktörer, såsom lärare och rektorer. Liknelsen med ”lärlingar” och ”mästare” 
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tydliggör en hierarkisk kunskapsöverföring där barnet befinner sig i en 
tillblivelseprocess. Lärandet är ofta instrumentellt och riktat mot ett framtida arbete: 
 

Sara: Man måste ju gå i skolan innan man börja jobba 
Emma: Det är för att man ska få ett jobb när man blir stor. Man kan väl typ gå på 
andra asså man skulle ju kunna gå på typ dansskola och så asså. 
 

I denna diskurs sätts den framtida nyttan i förgrunden. Skolan beskrivs helt enkelt som 
en förutsättning för att senare kunna etablera sig på arbetsmarknaden. Eleverna 
positioneras som individer under utveckling som måste införskaffa de kunskaper som 
krävs för att i förlängningen nå ett ”bra jobb”. Skolans mening finns alltså inte främst i 
nuet, utan i vad den leder till senare i livet.  
 

Liksom i diskursen om skolan som tvångsinstitution är det värt att notera hur ordet "ska" 
återkommer i barnens tal: man ska lära sig, man ska få ett jobb. Även här positioneras 
barnet som objekt för en agenda som någon annan har satt, men skillnaden mot 
tvångsdiskursen är att tvånget är framtidsorienterat snarare än situerat i nuet. Det är inte 
läraren eller rektorn som explicit bestämmer, utan en diffus framtid som barnet förväntas 
rätta sig efter. 

Skolan som ett arbete 
I denna diskurs konstrueras skolan som en plats där man tillbringar tid för skolans egen 
skull, snarare än för en framtida nytta. Skolan framstår här som en produktionsplats där 
barnet utför ett antal specifika uppgifter – ett arbete. Genomförandet av dessa uppgifter 
blir det centrala för att fylla skoldagens tid. 
 

Mattias: Jag vill bara säga en sak. Rasterna är liksom mellan skolan så att man 
inte ska bli hyperaktiv och göra allt på en gång … alla mattetal och så … för då har 
vi inget att göra sedan när vi går i nian … så vi måste liksom ha rasterna för att 
lunga ner oss. 

 
Utsagan beskriver skolan som en behållare som ska fyllas med arbete i en kontrollerad 
takt. Det framhålls att det finns en ändlig mängd uppgifter som ska fördelas över åren; om 
man arbetar för fort riskerar man att stå utan sysselsättning i framtiden. Rasterna 
konstrueras här inte som en fri tid för lek, utan som en instrumentell paus, en 
nödvändighet för att reglera elevernas energinivå så att "produktionen" av skolarbete kan 
ske i lagom takt. Skolans ämnen blir i barnens ögon synonyma med själva arbetet: 
 

Johan: Vad skola är … man arbetar ju. 
Viktor: Då får jag faktiskt … Skola är ett ställe där man kan arbeta … skolarbete, 
matte, no, teknik, engelska 

 
I barnens resonemang framträder skolan som en arbetsplats där det primära målet är att 
genomföra bestämda uppgifter. Det är inte i huvudsak kunskapens innehåll som står i 
fokus, utan själva utförandet. Detta blir tydligt när skolarbete jämställs med en lista över 
skolämnen som ska "bockas av". 
 
Denna diskurs kontrasterar mot de tidigare genom att betona skolan som en sluten 
tidsmässig struktur. Där "skolan för framtiden" ser lärandet som en väg utåt, ser "skolan 
som ett arbete" verksamheten som en mängd uppgifter som måste portioneras ut för att 
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räcka hela vägen till årskurs nio. Tidskonstruktionen blir här linjär och kvantifierbar; det 
finns en bestämd mängd "mattetal" som definierar elevens vardag. 
 
I denna diskurs är det slående hur ord som "arbeta" och "göra" dominerar barnens tal, 
utan att något subjekt som aktivt väljer framträder. Skolan beskrivs inte som något barnet 
gör, utan som något som händer med barnet, en serie uppgifter som portioneras ut och 
bockas av. Agentet är strukturen själv, inte barnet och inte heller en enskild vuxen. 
 

Sammanfattning av skolan 
Inom ramen för begreppet skola framträder tre distinkta diskurser: skolan som 
tvångsinstitution, skolan för att lära sig för framtiden och skolan som ett arbete. Även om 
alla tre rör samma fysiska plats och verksamhet, konstruerar de barnets roll och syftet 
med vistelsen på radikalt olika sätt. 
 

• Skolan som tvångsinstitution: Här ligger fokus på skolan som en tvingande 
struktur. Konstruktionen bygger på tanken om skolplikt och barnets 
underordnade ställning i systemet. Barnet förväntas underkasta sig de regler och 
krav som ställs, oavsett personlig motivation. Skolan blir här något som ”görs mot” 
barnet. 
 

• Skolan för att lära sig för framtiden: I denna diskurs förskjuts fokus mot ett 
framtida välbefinnande och en linjär livsresa. Skolan konstrueras som en arena för 
maximal utveckling och kunskapsinhämtning. Här är det inte tvånget som är 
centralt, utan investeringen; barnet befinner sig i skolan för att säkra ett framtida 
jobb och ett bra liv. Barnet positioneras här som en individ i ständig tillblivelse och 
utveckling. 
 

• Skolan som ett arbete: Denna diskurs skiljer sig från de föregående genom att 
varken betona lärandet, framtiden eller det moraliska tvånget. Istället ses skolan 
som en serie uppgifter som ska bockas av. Det är en plats där man ”gör sin tid” 
genom att utföra skolarbete, inte nödvändigtvis för att lära sig eller för att nå ett 
framtida mål, utan för att det är så skoldagens struktur är konstruerad. Skolan blir 
här en rent administrativ eller mekanisk sysselsättning – en arbetsplats utan den 
vuxne arbetarens lön eller valfrihet. 

 

Fritid 

Medan konstruktionen av skolan präglas av tydliga ramar och institutionella krav, 
framstår begreppet fritid i barnens utsagor som mer komplext och rörligt. Fritid 
konstrueras inte som en enhetlig plats eller aktivitet, utan snarare som en brytpunkt 
mellan den egna viljan och omgivningens strukturer. I analysen har tre dominerande 
diskurser identifierats som ger innebörd åt begreppet: fritid som den icke-skolbundna 
tiden, fritid som social förhandling och självreglering samt fritid som tid för eget val, lust 
och intresse. 
 
Dessa diskurser visar hur barnen navigerar i ett spänningsfält där tiden utanför skolan å 
ena sidan definieras av total frihet och lust, men å andra sidan är djupt inbäddad i sociala 
normer och osynliga gränsdragningar. I det följande redogörs för hur barnen ger mening 
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åt sin lediga tid och hur deras förståelse av fritid i hög grad formas i relation till, och som 
en reaktion på, skolans diskursiva ordning. 
 

Fritid som den icke-skolbundna tiden 
Inom denna diskurs framträder fritiden främst som en frånvaro av skola eller arbete. Det 
är varken innehållet i aktiviteterna eller den fysiska platsen som är avgörande, utan 
snarare att aktiviteterna sker på tider som inte är diskursivt kopplade till skolan.
  

Lina: Fritid är gymnastik … 
Moderator: Gymnastik? Men om du har gymnastik på skoldagen är det fritid det 
också? 
Lina: Nä, det är skoltid 

 
Här beskriver barnet initialt fritidens innehåll som gymnastik. När frågan ställs om 
gymnastik på skoldagen ändras dock definitionen; aktiviteten omformas då till ”skoltid”. 
Tolkningen blir därmed att det är frånvaron av den institutionella ramen som 
konstituerar fritid. Ytterligare utsagor tydliggör att det är skolans slut som markerar 
fritidens början: 
 

Erik: Fritid … på fritiden kör man typ handboll, fotboll eller gympa … man gör 
saker på fritiden som man inte gör på skoltiden … det är liksom tid 
 
Maja: Man har ju fritid för om man går hem från skolan, då är det ju fritid … det 
sker liksom automatiskt 
 

Båda utdragen visar att frånvaron av skola är den avgörande faktorn. Skolan upphör och 
därmed inträder fritiden ”automatiskt”. Den andra utsagan placerar även fritiden 
geografiskt utanför skolan; det krävs att man fysiskt har gått hem för att tiden ska räknas 
som fritid. 
 
Barnen konstruerar alltså fritid som en tidsrymd där innehållet är av sekundär betydelse 
i förhållande till tidpunkten. Det blir en binär uppdelning mellan skoltid och fritid, där 
fritiden inte har ett bestämt innehåll utan bara ”finns där”. Aktiviteter som läxor, lek, 
väntan, tv-tittande, sport och sömn ryms alla inom denna ram, helt enkelt för att de sker 
utanför den schemalagda skoltiden. 
 

Fritid som social förhandling och självreglering 
Inom denna diskurs är beskrivningen av fritiden inriktad på social samvaro och 
anpassning. Fritiden konstrueras inte som en isolerad frihet, utan som en tid där individen 
navigerar i relation till familj, kamrater och samhälleliga normer. Det egna bestämmandet 
sker ofta i samråd eller kompromiss med andra aktörer. 
 

Klara: Det kan vara mina kompisar 
Moderator: Som bestämmer vad du ska göra? 
Klara: Om jag är med dem så kanske vi röstar… 

 
Barnet här tydliggör att fritiden inte enbart handlar om den egna viljan; det är en 
pågående förhandling där andras intressen och demokratiska processer (att rösta) avgör 
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vad som sker. Det synliggör de sociala normer som barnet måste förhålla sig till för att 
fungera i en gemenskap. Fritiden begränsas även av moraliska och outtalade regler: 
 

Oscar: Man får göra saker (paus) men sedan finns det ett litet streck typ (paus) du 
får göra saker under det strecket men inte typ gå ut och mörda någon (skratt). 

 
För att förklara gränserna för vad som är tillåtet används metaforen ”ett streck” som en 
symbol för samhällets normer. Fritiden innebär handlingsfrihet, men endast inom ramen 
för det socialt acceptabla. Barnet uttrycker även hur kraven från skolan följer med in i 
fritiden och kräver en form av självreglering: 
 

Sara: Jag håller med Erik. Man får ju sånadär läxor från skolan och sen när man 
kommer hem får man fortfarande välja (paus) ehh kanske läxan är till torsdagen 
men det är tisdag (paus) så får man ändå välja när man vill göra den. Men det är 
ändå så att jag inte kan bestämma (paus) vi säger att jag ska ha matte så 
bestämmer jag att jag är inte så bra på att äta glass så jag gör det istället (paus) 
fast jag är asgrym på att äta glass. Men det är ändå så att det är inte du som 
bestämmer du måste liksom göra själva saken men du får bestämma vilken tid. 

 
Detta resonemang blottlägger fritidens komplexitet: barnet ges skenbar frihet (att välja 
tidpunkt), men det förväntas välja ”rimliga” och ansvarsfulla handlingar. Här framträder 
barnet som en självreglerande individ som internaliserat vuxenvärldens krav. Man har 
rätt att välja när, men inte fullt ut vad. 
 
Det är här intressant att ordet "måste" återkommer även i fritidens diskurs, men med en 
avgörande skillnad mot skoldiskursen: "du måste liksom göra själva saken men du får 
bestämma vilken tid". Tvånget är kvar, men kombineras nu med ett begränsat "får". 
Barnet har inte frigjort sig från yttre krav, men har internaliserat dem på ett sätt som ger 
en upplevelse av visst handlingsutrymme. Subjektet är fortfarande inte fullt ut fritt, men 
är inte längre helt objekt heller. 
 
Sammanfattningsvis beskriver barnen en fritid där kompromissen är central. Det handlar 
om att välja bort den egna omedelbara lusten (äta glass) till förmån för socialt och 
pedagogiskt riktiga val (göra läxan eller anpassa sig efter kompisar). Fritiden blir därmed 
en arena där barnet tränas i att göra socialt korrekta val och att balansera sin egen frihet 
mot omgivningens förväntningar. 
 

Fritid som tid för eget val, lust och intresse 
Inom denna diskurs konstrueras fritiden som en tid definierad av självbestämmande. Det 
är aktiviteterna man själv väljer, eller aktiviteterna man själv väljer att delta i, som utgör 
fritid. 
 

Johanna: Jamen, jag tycker fritid är typ det man gör typ. Några aktiviteter man 
vill göra, sådant man själv vill göra. 

 
Här lyfts den egna viljan fram som det centrala. I barnets utsaga framträder det egna valet 
som den definierande faktorn; aktiviteterna ska vara baserade på vad man faktiskt vill 
göra. Samma logik används för att beskriva fritidens motsats: 
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Johanna: Å, jag inte vill det, då är det inte fritid för då bestämmer någon över mig 
att jag ska göra det (paus) för då får jag inte bestämma själv 

 
Utsagan visar att frånvaro av egen vilja är liktydigt med frånvaro av fritid. Om det 
förekommer tvång eller externa beslut omformas tiden till något annat än fritid. Vidare 
beskrivs fritiden som en strukturlös kontrast till skolans ordning: 
 

Simon: Det finns inget schema på fritiden, så man får liksom göra lite som man 
vill. Och om jag känner för att vara med kompisar kan jag göra det men man måste 
säga till sina föräldrar ändå. 

 
Fokus ligger på det fria valet och frånvaron av schema. Även om barnen erkänner att de 
måste förhålla sig till föräldrar, är det den egna intentionen som dominerar 
konstruktionen. Detta leder till en intressant diskussion om organiserade 
fritidsaktiviteter: 
 

Mattias: Det där pianolektioner och massa sånt, och så ehhh så, så är det ju ändå 
så där att det är fritid för du har ändå valt att gå på det för du tycker det är kul. 
Moderator: Okej, då säger vi så här… dina föräldrar tycker det skulle vara bra om 
du lärde dig spela piano… är det fritid då? 
Mattias: Å, jag inte vill det, då är det inte fritid för då bestämmer någon över mig 
att jag ska göra det… för då får jag inte bestämma själv. 

 
Här framkommer att aktivitetens form (t.ex. en pianolektion) är sekundär; det är 
upplevelsen av lust och frivillighet som avgör om det räknas som fritid. Om aktiviteten 
upplevs som tråkig eller påtvingad exkluderas den ur fritidsbegreppet. Detta tydliggörs 
även i ett resonemang kring dötid, såsom att åka buss: 
 

Viktor: Nä för det är jättejobbigt att sitta på bussen. 
 
Som motsats till den lustfyllda pianolektionen konstrueras bussresan som ”tråkig” och 
därmed som något annat än fritid. Samma logik appliceras på hushållssysslor: 
 

Moderator: Kan ni få städa på er fritid? 
Flera: Ja 
Lina: Nä, jag tycker det är tråkigt. 

 
Här blir det tydligt att fritid är en personlig, diskursiv konstruktion av att bestämma själv 
och ha roligt. Om städning är tråkigt är det inte fritid, men om det upplevs som roligt kan 
det inkluderas i begreppet. 
 
Sammanfattningsvis innebär denna diskurs att fritid är något som uppstår när som helst 
under förutsättning att individen upplever lust och självbestämmande. Fritid är därmed 
inte bunden till en specifik tid på dygnet eller en särskild plats, utan till en specifik 
subjektiv kvalitet i görandet. Om tvånget eller tråkigheten tar över, upphör tiden att vara 
fritid. 
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Sammanfattning av fritid 
Inom ramen för begreppet fritid framträder tre skilda diskurser: fritid som den icke-
skolbundna tiden, fritid som social förhandling och självreglering samt fritid som tid för 
eget val, lust och intresse. 
 

• Fritid som den icke-skolbundna tiden: Det som särskiljer denna diskurs är att 
definitionen vilar på en binär tidsuppdelning. Det är tidens placering, snarare än 
dess innehåll, som är avgörande. Om en aktivitet sker inom ramen för skola eller 
arbete exkluderas den från fritidsbegreppet, oavsett om aktiviteten i sig är 
lustfylld. Fritiden blir här den "resttid" som uppstår när de institutionella kraven 
upphör. 
 

• Fritid som social förhandling och självreglering: I denna diskurs konstrueras 
fritiden som en arena för social anpassning till kamrater, föräldrar och 
samhälleliga normer. Här betonas vikten av att "lära sig välja rätt", exempelvis 
genom att prioritera läxor eller kompromissa i gruppen. Fritiden framstår därmed 
som en fostrande tid där barnet utvecklar förmågan att reglera sig själv och sina 
begär i förhållande till omgivningens förväntningar. 
 

• Fritid som tid för eget val, lust och intresse: I den tredje diskursen är det 
barnets agens, intresse och personliga val som står i fokus. Fritiden definieras här 
utifrån en subjektiv upplevelse av lust; man gör saker för att man vill, inte för att 
man måste. Här blir självbestämmandet den bärande pelaren, och om tvång eller 
tristess inträder upphör tiden diskursivt att vara fritid. 

 

Fritidshem 

Fritidshemmet framstår i barnens beskrivningar som en hybrid miljö som lånar drag från 
både skolans institutionella ramar och fritidens fokus på frivillighet. Där skolan 
konstrueras genom plikt och fritiden genom total frihet, hamnar fritidshemmet i ett 
intressant mellanförskap. Det är en plats som fysiskt ofta är en del av skolan, men som 
diskursivt laddas med andra värden och förväntningar. Genom analysen av barnens 
samtal har tre dominerande diskurser identifierats: fritidshemmet som 
omsorgsinstitution, fritidshemmet som arena för social anpassning och fritidshemmet 
som en plats för lust- och intressedrivna aktiviteter. 
 
Dessa diskurser blottlägger en verksamhet där barnet rör sig mellan att vara ett objekt 
för vuxnas tillsyn och ett subjekt med makt över sin egen tid. Fritidshemmet konstrueras 
som en arena där social kompetens och personlig lust står i centrum, samtidigt som det 
utgör den nödvändiga trygghetslänken mellan barnets skoldag och hemmet. I det följande 
avsnittet analyseras hur barnen navigerar i denna komplexa miljö och hur de ger mening 
åt fritidshemmets specifika roll i deras vardag. 
 

Fritidshemmet som en omsorgsinstitution 
Inom denna diskurs konstrueras fritidshemmet primärt som en trygg plats där vuxna 
ansvarar för barnens välbefinnande och säkerhet. Fokus ligger på personalens 
tillsynsansvar och på fritidshemmet som en nödvändig lösning när föräldrarna arbetar. 
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Emma: Det är att ... det är några som tar hand om oss. 
Klara: Några som tar hand om oss 
Johan: Men asså det någonstans där man kan vara, när inte ens föräldrar är 
hemma 
Anton: Det känns typ som dagis 
Sara: Man har någonstans att vara 

 
Det centrala i barnens utsagor är behovet av omhändertagande. Personalen tillskrivs 
rollen som de som hjälper till vid behov och som "bryr sig om vad som händer". 
Jämförelsen med ”dagis” (förskola) är här särskilt intressant; den positionerar 
fritidshemmet som en ren omsorgsverksamhet snarare än en pedagogisk arena. 
Fritidshemmet blir en plats som erbjuder trygghet och uppehälle under den tid 
föräldrarna är förhindrade att utöva sitt ansvar. 
 

Emma: Om man liksom har långt hem och väntar på sina föräldrar som slutar 
jobbet lite senare 
Mattias: Det är så att någon har ansvar över dig och om du går hem … så vill ni 
typ checka av att vi gått hem … annars ringer ni typ hem och frågar var vi är … 
och det beror på att ni har ansvar för oss till vi har sagt att vi har gått hem … och 
när vi har kommit hem så är det föräldrarna som har ansvaret … 

 
Här framträder bilden av ett ställföreträdande föräldraskap. Barnet beskriver en tydlig 
ansvarskedja där personalen fungerar som garanter för barnets säkerhet fram till dess att 
ansvaret återgår till föräldrarna. Kontrollen, att ”checka av” eller ringa hem, ses inte här 
som ett tvång (likt skoldiskursen), utan som en uttryckt omsorgshandling. Fritidshemmet 
konstrueras därmed som en institutionell länk mellan skolan och hemmet, där det fysiska 
och sociala skyddet är i förgrunden. 
 

Fritidshemmet som en plats för social anpassning 
I denna diskurs konstrueras fritidshemmet som en plats där barnen socialiseras in i ett 
specifikt regelsystem och lär sig att navigera mellan oskrivna normer. Här framträder en 
tydlig ”dubbelhet” där barnets upplevelse av frihet ständigt förhandlas i relation till 
omgivningens krav. 

 
Lisa: … ibland får man göra lite som man vill och ibland får man göra lite som dom 
vill 
Viktor: Asså kolla … på fritids får man liksom bestämma själv vad man vill göra 
men sedan får man inte göra precis vad man vill. Det finns vissa grejer man inte 
får göra … annars får man bestämma själv. 

 
Utsagorna belyser hur friheten på fritidshemmet är villkorad. Barnet positioneras som en 
självbestämmande individ, men endast under förutsättning att valen sker inom de ramar 
som personalen och den sociala gemenskapen sätter. Denna diskurs synliggör hur barnen 
lär sig att läsa av situationer och anpassa sina egna önskemål efter kollektivets eller de 
vuxnas förväntningar. 
 

Johanna: Man kan göra de sakerna som vi har på fritids och så kan man hålla på 
med dom 
Oscar: Det är liksom bara självklart … man kan inte cykla inomhus, det går inte 
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Simon: Men asså man får ju göra lite vad man vill men samtidigt kan man inte 
göra vad som helst. 

 
Även här blir dubbelheten tydlig: friheten är begränsad av både fysiska förutsättningar 
och sociala konventioner. Att det är ”självklart” att man inte cyklar inomhus tyder på att 
barnen har internaliserat verksamhetens regler så pass djupt att de inte längre ses som 
yttre tvång (som i skolan), utan som naturliga sanningar. Konstruktionen visar att man på 
fritidshemmet får göra ”lite vad man vill”, men att detta ”vad som helst” alltid är föremål 
för en tyst begränsning. Fritidshemmet blir därmed en plats där barnen tränas i social 
smidighet och i konsten att utöva sin frihet på ett ansvarsfullt sätt. 
 
Anmärkningsvärt i denna diskurs är hur "måste" nästan helt har försvunnit ur barnens 
ordval. Istället används formuleringar som "det är självklart" och "man kan inte". 
Reglerna framstår inte längre som yttre tvång utan som naturliga sanningar som barnen 
har gjort till sina egna. Det är ett uttryck för en djupare internalisering än vad som 
framträder i skolans diskurser, barnen ifrågasätter inte begränsningarna eftersom de inte 
längre upplevs som begränsningar. 
 

Fritidshemmet som en plats för lust- och intressedrivna aktiviteter 
I denna diskurs konstrueras fritidshemmet som en arena där fokus ligger på roliga och 
intressanta aktiviteter. Det som framställs som utmärkande för verksamheten är att den 
är lustfylld och utgår från barnens egna drivkrafter. 
 

Moderator: Varför gör man det man gör på fritids? 
Maja: För att ha kul 
Erik: För att man har lust med det 
Klara: Man vill ju inte sitta inne hela tiden å inte göra någonting 
Sara: De gör ju saker för att man ska ha kul 
Erik: Man gör det man känner för 
Moderator: Vad tycker du? 
Lina: Man gör det man känner för 

 
Innehållet på fritidshemmet legitimeras här genom att det är roligt, eller som en 
motreaktion på passivitet; man deltar för att man vill, inte för att man måste. Barnen 
tillskriver sig själva en hög grad av inflytande över både deltagande och innehåll. 
Fritidshemmets särart blir särskilt tydlig när barnen kontrasterar verksamheten mot 
skolans mer styrda miljöer: 
 

Mattias: Ja, det har jag … det var ju det där med att vi kunde ha gympasalen på 
skolan också men då så får vi liksom … då kan vi inte säga att vi får plocka fram 
det vi vill … på fritids alltså … men på lektionen … eller när det är våran 
gympalärare som har gympan då så är det ju hon som bestämmer när och vad vi 
ska göra … och när vi är klara och så. 

 
Här konkretiseras skillnaden mellan skola och fritidshem genom rätten att ”plocka fram 
det man själv vill”. Medan idrottslektionen beskrivs som en vuxenstyrd process med 
fastställda tider och mål, konstrueras fritidshemmet som en plats för självvalt 
utforskande. Det är barnens egna intressen och den omedelbara lusten som styr 
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aktiviteternas utformning. Fritidshemmet blir därmed en plats där den personliga 
motivationen är den bärande principen för vad som anses värt att göra. 

Sammanfattning av fritidshem 
Konstruktionen av fritidshemmet framstår som en komplex balansgång mellan 
institutionell kontroll och individuell frihet. Genom barnens utsagor kan vi se hur 
fritidshemmet ges mening genom tre skilda men samverkande diskurser: fritidshemmet 
som omsorgsinstitution, fritidshemmet som arena för social anpassning och 
fritidshemmet som en plats för lust- och intressedrivna aktiviteter. 
 

• Fritidshemmet som en omsorgsinstitution: Denna diskurs lägger grunden för 
fritidshemmets existensberättigande. Här konstrueras verksamheten som en 
trygg hamn och ett ställföreträdande föräldraskap. Fokus ligger på säkerhet, tillsyn 
och att ”ha någonstans att vara” medan föräldrarna arbetar. Det är en diskurs där 
barnet positioneras som ett objekt för vuxnas ansvar och kontroll. 
 

• Fritidshemmet som en plats för social anpassning: Här skiftar fokus till barnets 
förmåga att navigera i ett socialt sammanhang. Fritidshemmet konstrueras som en 
plats med ”villkorad frihet” – man får bestämma själv, men bara inom ramen för 
vad som är socialt acceptabelt och institutionellt möjligt. Barnen lär sig här att läsa 
av de ”oskrivna strecken” och anpassa sina egna önskemål efter kollektivets och 
personalens normer. 
 

• Fritidshemmet som en plats för lust- och intressedrivna aktiviteter: Denna 
diskurs fungerar som fritidshemmets främsta identitetsmarkör i kontrast till 
skolan. Här betonas barnets agens och rätten att styra över sitt eget görande. 
Fritidshemmet konstrueras som en arena där lusten är den främsta drivkraften 
och där barnet, till skillnad från i skolan, har makten att ”plocka fram det man själv 
vill”. 
 

Sammanfattningsvis visar dessa diskurser att fritidshemmet för barnen utgör en unik 
hybridmiljö. Det är en plats som rymmer skolans lokaler och personalens tillsyn, men som 
samtidigt erbjuder en diskursiv frizon där lek och personliga intressen tillåts ta plats. Det 
är i spänningsfältet mellan behovet av omsorg, kravet på anpassning och rätten till lust 
som barnens förståelse av fritidshemmet formas 
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Diskussion 
Syftet med den här studien har varit att undersöka hur barn konstruerar begreppen skola, 
fritid och fritidshem, samt att se vilka kopplingar som finns mellan dessa olika delar av 
barnens vardagsliv. Genom att använda ett socialkonstruktionistiskt perspektiv (Burr, 
2015) har fokus legat på hur språket och barnens egna utsagor skapar och reproducerar 
förståelsen av dessa miljöer. I det här kapitlet förs barnens beskrivningar samman med 
tidigare forskning för att synliggöra vad som bekräftas, vad som står i motsättning till 
tidigare forskning samt vad som kan framstå som ett kunskapsbidrag. 
 
Sammantaget visar resultaten tre olika förhållanden till tidigare forskning. När det gäller 
skolan bekräftar barnens konstruktioner i hög grad den forskning som beskriver skolan 
som en disciplinerande institution, men med ett viktigt tillägg: hos barnen är tvånget inte 
dolt utan explicit och uttalat. När det gäller fritiden bekräftar barnens diskurser i stort 
den tidigare forskning som beskriver fritiden som nyttighetsorienterad och socialt styrd, 
men barns eget perspektiv på vad som konstituerar fritid, lusten och självbestämmandet, 
framträder här på ett sätt som mig veterligen inte tidigare forskning fångat. Det mest 
tydliga fyndet rör fritidshemmet: medan tidigare forskning beskriver en pågående 
skolifiering av verksamheten, konstruerar barnen fritidshemmet uteslutande som en 
omsorgsinstitution och frizon, den utbildningspolitiska diskursen har helt enkelt inte 
slagit igenom hos dem som dagligen vistas i verksamheten. Att undersöka hur barn själva 
sätter ord på dessa begrepp utgör studiens centrala kunskapsbidrag. 
 
I diskussionen behandlas de tre begreppen var för sig, för att sedan knytas samman i en 
övergripande diskussion om relationerna mellan dem. Avslutningsvis diskuteras vad 
dessa resultat innebär för synen på barnens röst i den utbildningspolitiska debatten. 
 

Hur barnen konstruerar begreppet skola 

I analysen av barnens samtal framträder tre tydliga diskurser som konstruerar skolan: 
skolan som tvångsinstitution, skolan för att lära sig för framtiden och skolan som ett arbete. 
Dessa konstruktioner kan förstås i ljuset av skolans historiska och politiska uppdrag och 
bekräftar i hög grad den tidigare forskning som beskriver skolan som en disciplinerande 
och fostrande institution. 

Inom diskursen om skolan som tvångsinstitution blir kopplingen till disciplinering tydlig. 
Broady (2007) betonar att skolan historiskt sett haft ett uttalat disciplineringsuppdrag i 
syfte att styra medborgarna. Barnens upplevelse av skolan som en tvingande verksamhet 
där underkastelse krävs korresponderar med Larssons (2012) beskrivning av hur skolan 
historiskt format barn till lydnad. Broady menar att detta uppdrag i modern tid har 
"luddats till" och snarare återfinns i den dolda läroplanen. Hos barnen i denna studie är 
dock tvånget inte dolt, det utgör själva kärnan i deras definition av vad skola är. Detta fynd 
kan förstås i ljuset av Qvarsebos (2018) analys av hur disciplineringen i skolan historiskt 
har förskjutits från yttre tvång mot en mer internaliserad styrning. Att barnen uttrycker 
tvånget så öppet och explicit kan tolkas som att den internaliseringsprocess Qvarsebo 
beskriver ännu inte är fullbordad, eller att fokusgruppens samtal erbjuder ett 
sammanhang där det annars tysta tvånget tillåts sättas ord på. Detta utgör ett fynd i 
relation till tidigare forskning, som i huvudsak beskrivit disciplineringen utifrån vuxnas 
och institutionens perspektiv snarare än barnens egna utsagor. 
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Diskursen om skolan för att lära sig för framtiden kan kopplas till idén om skolan som en 
producent av funktionsduglig arbetskraft för näringslivet (Berg, 2003). Här positioneras 
eleven som en resurs som ska möta marknadens behov. Samtidigt ger barnen uttryck för 
lärandet som ett centralt värde i sig självt, vilket knyter an till den klassiska 
bildningstraditionen och kunskapsförmedlingen som Berg (2003) lyfter fram som en av 
skolans hörnstenar. Att barnen betonar prestation och mätbara resultat kan även ses som 
en spegling av det ökade fokuset på internationella kunskapsmätningar som PISA och 
TIMSS, vilka har omformulerat den utbildningspolitiska diskursen under de senaste 
decennierna (Jarl & Rönnberg, 2010; Pettersson, 2011). Barnens konstruktioner 
bekräftar således den bild av skolan som en framtidsorienterad investering som återfinns 
i såväl forskning som styrdokument. 

I diskursen om skolan som ett arbete är det varken kunskapsinnehåll eller 
framtidsvisioner som står i fokus. Istället framstår skolan som en självändamålsenlig 
verksamhet, man går i skolan för att "lära sig gå i skolan". Detta kan förstås som en del av 
Broadys (2007) disciplineringsdiskurs, barnen socialiseras in i en specifik arbetsform och 
fostras till att anpassa sig till framtida institutionella utmaningar. Skolan blir här en 
övning i uthållighet och acceptans av givna strukturer. 

Det mest framstående i materialet är dock vad barnen inte uttrycker. Den bild av den 
kunskapssökande, kreativa och reflekterande samhällsmedborgaren med inflytande över 
sin utbildning, som Lofors-Nyblom (2009) beskriver, lyser med sin frånvaro. Barnen 
berör inte heller skolans värdegrundsuppdrag eller frågor om demokratisk fostran (Jarl 
& Rönnberg, 2010). I barnens konstruktioner framstår skolan snarare som en plats för 
prestation, plikt och produktion än en plats för demokratisk fostran eller personlig 
frigörelse. Detta står i direkt motsättning till den bild av den aktiva och reflekterande 
eleven som skrivs fram i läroplanen, och utgör därmed ytterligare ett bidrag från denna 
studie, nämligen att den politiska intentionen med skolans fostransuppdrag inte tycks ha 
nått fram till barnens förståelse av vad skolan är. 

Hur barnen konstruerar begreppet fritid 

I analysen av barnens samtal framträder tre diskurser som konstruerar fritiden: fritid som 
den icke-skolbundna tiden, fritid som social förhandling och självreglering samt fritid som 
tid för eget val, lust och intresse. Dessa diskurser speglar samhälleliga förändringar i synen 
på barn och ledighet och förhåller sig på olika sätt till tidigare forskning. 
 
Diskursen om fritid som den icke-skolbundna tiden bekräftar den dualistiska världsbild 
som Eskilsson (2000) beskriver, där fritid förstås som arbetets, eller i barnens fall skolans, 
frånvaro. Barnen konstruerar fritiden som en restkategori, det är den tid som blir kvar 
när de institutionella kraven upphör. Denna uppdelning är djupt förankrad i den 
kapitalistiska ordningen (Berggren, 2000), där fritid ses som en belöning för utfört arbete 
eller, i barnens fall, genomförd skoldag. Skolan fungerar därmed som en ontologisk 
förutsättning för fritiden, utan tvång, ingen frihet. 
 
Diskursen om fritid som social förhandling och självreglering bekräftar den paradox som 
Eskilsson (2000) och Balldin (2003) lyfter fram: å ena sidan ska fritiden vara icke-
villkorad, å andra sidan finns ett starkt tryck på att den ska vara "meningsfull" och fylld 
av nyttigheter. Här framträder fritiden som ett pedagogiskt projekt snarare än en frizon. 
Barnen uttrycker ett behov av att navigera efter både skrivna och oskrivna regler, vilket 
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knyter an till Ziehes (1993) tankar om kulturell friställning. När traditionella mönster 
försvagas ökar kravet på den enskilde individen att självständigt göra "rätt" val. Statliga 
och kommunala insatser, såsom finansierad läxhjälp och idrottsrörelsen, fungerar här 
som verktyg för att styra barnens fritid mot samhällsnyttiga mål (Regeringen, 2009). 
Haglund (2009) beskriver på liknande sätt fritiden inom fritidshemmet som en tid för 
nyttiga aktiviteter, där barnets fritid förväntas bidra till utveckling av sociala förmågor 
och skolämneskunskaper. Barnens utsagor bekräftar att denna styrningsdiskurs är 
internaliserad, om än inte fullt ut accepterad. 
 
I diskursen om fritid som tid för eget val, lust och intresse framträder något som tidigare 
forskning inte fångat på samma sätt. Barnen närmar sig här en definition av fritid som 
rekreation och personlig utveckling (Engwall & Söderlind, 2003), men det nya ligger i hur 
de formulerar gränsen: det är inte aktivitetens form utan upplevelsen av lust och 
självbestämmande som avgör om något räknas som fritid. Haglund (2009) beskriver 
visserligen fritid som en personlig upplevelse inom fritidshemmet, men barnens utsagor 
visar att denna definition är mer genomgripande och principfast än vad tidigare forskning 
antyder. Barnen tillämpar den konsekven, även i gränsfall som pianolektioner och 
städning. Detta kan utgöra ett nytt bidrag, nämligen att barn har en sofistikerad och 
internaliserad förståelse av fritidens gränser som inte tidigare synliggjorts i forskningen. 
 
Det som inte sägs explicit i barnens utsagor, men som löper som en röd tråd under ytan, 
är hur fritiden fungerar som en arena för identitetsformering. Även om barnen inte 
använder ordet "livsstilsprojekt", är det tydligt att deras val av aktiviteter är ett sätt att 
positionera sig socialt, vilket bekräftar Nilssons (2000) resonemang om fritiden som ett 
personligt livsprojekt. Spänningen mellan att "få vara ifred" och att "vara aktiv" är 
ständigt närvarande i materialet. 
 

Hur barnen konstruerar begreppet fritidshemmet 

I analysen av barnens samtal framträder tre diskurser som konstruerar fritidshemmet: 
fritidshemmet som en omsorgsinstitution, fritidshemmet som en plats för social anpassning 
samt fritidshemmet som en plats för lust- och intressedrivna aktiviteter. Dessa diskurser 
speglar både historiska rötter och moderna spänningar inom verksamheten, men 
förhåller sig på ett anmärkningsvärt sätt till den samtida utbildningspolitiska diskursen. 

I diskursen om fritidshemmet som en omsorgsinstitution återfinns tydliga kopplingar till 
vad Rohlin (2012) definierar som den socialpedagogiska arenan. Trots att det skett en 
diskursiv förskjutning i skolpolitiken från omsorg mot lärande (Lager, 2015), betonar 
barnen i studien att det är just omsorgen och tillsynen som utgör verksamhetens kärna. 
Här blir fritidshemmet den plats som fyller den "överblivna tiden" (Haglund, 2009) 
mellan skola och hem, där personalens främsta uppgift är att erbjuda trygghet och 
ansvarstagande. Den dikotomi mellan lärande och omsorg som Rohlin (2003) beskriver 
blir här tydlig: barnen definierar fritidshemmet genom dess omsorgsfunktion snarare än 
dess pedagogiska uppdrag. Detta bekräftar den socialpedagogiska traditionen, men står 
samtidigt i direkt motsättning till den utbildningspolitiska diskurs som sedan 1980-talet 
strävat efter att integrera fritidshemmet i skolans värld (Rohlin, 2012; Lager, 2015). 
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Diskursen om fritidshemmet som en plats för social anpassning kan härledas till de 
historiska rötterna i arbetsstugorna och settlementsrörelsen (Hartman, 2013). Barnen 
beskriver en miljö där socialiseringen, att lära sig hantera normer, regler och relationer, 
är central. Ur ett lärandeperspektiv kan detta förstås genom Illeris (2007) begrepp 
vardagslärande. Det är i de informella anpassningssituationerna med kamrater och 
personal som barnen utvecklar sociala färdigheter. Denna diskurs bekräftar den 
socialpedagogiska ramen och placerar sig i linje med det Haglund (2009) beskriver som 
fritid som en tid för nyttiga aktiviteter, om än i en mer informell och relationsorienterad 
form än vad styrdokumenten föreskriver. 

I diskursen om fritidshemmet som en plats för lust- och intressedrivna aktiviteter 
överenstämmer barnens utsagor med skollagens krav på en "meningsfull fritid och 
rekreation" (SFS 2010:800), och knyter an till det Haglund (2009) beskriver som fritid 
som en personlig upplevelse. Här ser vi spår av idén om "det skolbefriade barnet", en 
historisk vision om en hemlik miljö befriad från skolans krav (Rohlin, 2003). Intressant 
nog är det i just denna diskurs som barnen kommer närmast läroplanens idealbild av den 
nyfikna och kunskapssökande eleven (Lofors-Nyblom, 2009), men utan att själva koppla 
det till ett utbildningsuppdrag. Lärandet som sker är vad Illeris (2007) kallar lärande i 
intressebaserade aktiviteter, situerat, frivilligt och drivet av egen vilja, vilket står i skarp 
kontrast till skolans mer formella kunskapskrav. 

Den mest slående upptäckten i analysen är den totala frånvaron av fritidshemmets 
formella kunskapsuppdrag så som det beskrivs i läroplanens kapitel 4 (Skolverket, 2016). 
Barnen nämner inte språkutveckling, matematiskt tänkande eller naturvetenskapliga 
förmågor som en del av fritidshemmet. Det Illeris (2007) benämner som skol- och 
utbildningslärande exkluderas helt från barnens konstruktioner av verksamheten. Detta 
står i direkt motsättning till den politiska intentionen med fritidshemmets reformering 
sedan 1980-talet, och utgör studiens kanske mest centrala fynd: trots decennier av 
utbildningspolitiska reformer syftande till att integrera fritidshemmet i skolans värld, 
konstruerar barnen verksamheten uteslutande som en omsorgsinstitution och frizon. 
Den utbildningspolitiska diskursen har helt enkelt inte slagit igenom hos dem som 
dagligen vistas i verksamheten. 

Relationen mellan fritid, fritidshem och skola 

Syftet med denna studie har varit att undersöka hur barn konstruerar begreppen skola, 
fritid och fritidshem, samt att synliggöra kopplingarna mellan dessa vardagliga sfärer. 
Utifrån Burrs (2015) beskrivning av socialkonstruktionism förstås språk som det medel 
som möjliggör olika förståelser av begrepp. Dessa förståelser reproduceras genom talet 
och skapar en gemensam konstruktion av barnens livsvärld. I analysen blir det därmed 
lika intressant att se vad som framträder som att notera vad som lämnas outtalat. 
 

Diskursernas överlappningar och gränser 

När konstruktionerna av de tre begreppen ställs mot varandra framträder tydliga 
mönster. Inom begreppen fritid och fritidshem sker en betydande överlappning. Båda 
rymmer diskursen om social anpassning samt diskurser rörande eget val, lust och 
intresse. Även om begreppen beskriver olika sammanhang, liknar barnens sätt att tala om 
dem varandra, båda sfärerna präglas av social förhandling och personlig agens. 
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Inom konstruktionen av fritid finns diskursen om frånvaro av skola och arbete, vilken inte 
återfinns i talet om fritidshemmet. Intressant nog står den dock inte i kontrast till 
fritidshemmet, utan fungerar snarare som en yttre ram. Däremot framstår 
konstruktionen av skolan som fundamentalt annorlunda. Barnens tal om skolan som 
tvångsinstitution och skolan som ett arbete är inte förenligt med de diskurser som bygger 
upp fritid och fritidshem. 

Tvång kontra självreglering 
 
Särskilt diskursen om skolan som tvångsinstitution markerar en skarp gräns. Här blir 
kopplingen till disciplineringsdiskursen (Broady, 2007; Morawski, 2010) som tydligast. 
Skolan konstrueras som en plats för underkastelse och yttre tvång. Inom fritiden och 
fritidshemmet finns visserligen inslag av fostran, men där handlar det snarare om en form 
av självreglering (Balldin, 2003). Frånvaron av direkt tvång på fritiden innebär inte total 
frihet, men det skapar en diskursiv miljö där barnet upplever sig ha större inflytande över 
sina handlingar. 
 
Detta mönster blir synligt även på språklig nivå. I barnens tal om skolan dominerar ordet 
"måste", ett ordval som positionerar barnet som objekt för andras beslut. I fritidens 
diskurs om social förhandling kvarstår "måste", men kombineras med ett begränsat "får", 
vilket antyder en övergång från yttre tvång mot internaliserad självreglering. I 
fritidshemmets diskurs om social anpassning har "måste" nästan helt försvunnit och 
ersatts av formuleringar som "det är självklart" och "man kan inte", regler som barnen 
har gjort till sina egna och därmed inte längre uppfattar som begränsningar. Rörelsen från 
"måste" till "självklart" speglar således en gradvis förskjutning i barnens subjektsposition: 
från att vara objekt för andras tvång i skolan, till att vara självreglerande subjekt i 
fritidshemmets och fritidens diskurser. 
 

Den pedagogiska klyftan: Barnens bild kontra statens styrning 
 

Den statliga styrningen är tydlig med att fritidshemmet är en integrerad del av 
utbildningssystemet (SFS 2010:800; Lgr 11). Barnen i denna studie gör dock inte den 
kopplingen. I deras konstruktioner står fritidshemmet i kontrast till skolan. Medan skolan 
beskrivs som en plats där man "lär sig att gå i skolan" för framtida nytta, konstrueras 
fritidshemmet som nära besläktat med den fria tiden. 
 
Detta innebär att medan skolan representerar en instrumentell diskurs, man gör något 
för att uppnå något annat, representerar fritidshemmet och fritiden en existentiell eller 
intressebaserad diskurs, man gör något för att det är meningsfullt i stunden. Trots 
läroplanens ambitioner att integrera dessa världar, lever de i barnens tal kvar som 
separata universum, där fritidshemmet fungerar som en fristad från skolans 
disciplinerande logik. 
 
Att barnens konstruktioner av fritidshemmet skiljer sig så markant från statens 
intentioner är inte enbart ett politiskt fynd, det är också ett forskningsresultat i sig. 
Elvstrand, Boström och Orwehag (2024) konstaterar i sin systematiska översikt att 
empiriska studier som låter barnens egna röster komma till uttryck i hög grad lyser med 
sin frånvaro inom fritidshemsforskningen. Perselli och Haglund (2022) förstärker denna 
bild genom att visa att den forskning som finns om fritidshem övervägande anlägger ett 
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barnperspektiv, vuxnas föreställningar om vad som är bra för barnet, snarare än barns 
perspektiv, grundat i barnens egna erfarenheter. Att denna kritik kvarstår över ett 
decennium efter att föreliggande studies empiri samlades in visar att forskningsluckan 
inte är ett övergående problem utan ett djupare strukturellt drag i fältet. Mot denna 
bakgrund kan denna studie ses som ett bidrag till att fylla just denna lucka: genom att låta 
barnen själva konstruera och beskriva de verksamheter de vistades i dagligen synliggörs 
perspektiv som annars riskerar att förbli osynliga i både forskning och policydebatt. 

Metoddiskussion 
 

Studien bygger på fokusgruppsintervjuer som metod för datainsamling. Valet motiveras 
av studiens socialkonstruktionistiska utgångspunkt, där kunskap och mening förstås som 
något som skapas i social interaktion snarare än inom individen. Fokusgruppsmetoden 
möjliggjorde just den typ av spontana och interaktiva konstruktioner av begrepp som 
studien avsett att undersöka, och harmonierar därmed väl med den teoretiska ramen. 
Alternativa metoder hade gett andra typer av data. Individuella intervjuer hade möjligen 
gett djupare inblick i enskilda barns upplevelser, men på bekostnad av den kollektiva 
meningsskapandeprocess som är central i socialkonstruktionistisk forskning. 
Etnografiska observationer hade gett tillgång till faktiskt beteende snarare än barnens tal 
om beteende, men hade inte på samma sätt fångat hur barnen konstruerar och förhandlar 
om begreppen i samspel med varandra. Enkäter hade möjliggjort ett bredare urval men 
omöjliggjort den rika kvalitativa data som studien kräver. Fokusgruppsmetoden bedöms 
därför som det metodval som bäst svarar mot studiens syfte. 
 
De identifierade diskurserna är mina konstruktioner av barnens tal. Det är möjligt att 
andra analytiker, med andra teoretiska utgångspunkter eller annan förförståelse, hade 
urskilt andra mönster i samma material, vilket i sig är förenligt med studiens 
socialkonstruktionistiska utgångspunkt. Därtill bör det påpekas att studiens 
bekvämlighetsurval, en specifik grupp barn vid ett fritidshem i en socioekonomiskt 
homogen del av en storstadsregion, begränsar möjligheterna till generalisering. Barnens 
konstruktioner är situerade i en specifik kontext och andra barn i andra sammanhang 
hade sannolikt konstruerat begreppen på delvis andra sätt. Min tidigare relation till 
deltagarna som fritidspedagog innebär dessutom både en styrka, i form av etablerat 
förtroende och naturlig interaktion, och en begränsning, i form av det tolkningsgap som 
alltid uppstår när en vuxen forskare tolkar barns utsagor. 
 
Slutligen bör tidsaspekten uppmärksammas. Barnen intervjuades våren 2012, och 
mycket av analysen genomfördes i nära anslutning till intervjuerna. Vid den tidpunkten 
hade fritidshemmet ännu inte fått sitt eget kapitel i läroplanen, som tillkom först 2016. 
Att skolifieringsdiskursen inte hade nått ner till barnen är därför en slutsats som ska 
förstås i sin historiska kontext. Samtidigt är just detta ett skäl att göra mer forskning på 
området. En liknande studie idag, med barn som vuxit upp med ett fritidshem som har ett 
uttalat kunskapsuppdrag, skulle kunna visa om barnens konstruktioner har förändrats 
eller om frikopplingen från skolan ligger djupare än så. Den här studien kan i så fall 
fungera som en jämförelsepunkt för framtida arbeten. 
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Slutlig reflektion: Vad sägs inte, och vad innebär det? 
 

Ett av de mest framträdande resultaten i studien är vad barnen inte uttrycker: det finns 
ingen koppling i deras tal som konstruerar fritidshemmet som en del av skolan. Trots 
decennier av utbildningspolitiska reformer syftande till att integrera verksamheterna, har 
utbildningsdiskursen inte slagit igenom i barnens konstruktioner. 
 
Ur barnens perspektiv kan detta tolkas som något positivt. Genom sina typifieringar och 
objektiveringar av vardagslivet skapar de en tydlig distinktion mellan skolan å ena sidan, 
och fritiden och fritidshemmet å den andra. Medan skolan konstrueras genom tvång och 
arbete, blir fritidshemmet en arena där det egna valet och lusten får stå i fokus. Intressant 
nog är det just i denna luststyrda miljö som barnen kommer närmast läroplanens 
idealbild av den nyfikna och aktiva eleven. När barnen externaliserar sina upplevelser av 
fritid och fritidshem, institutionaliseras dessa begrepp i nära samklang med varandra, 
långt ifrån skolans disciplinerande logik. 
 
Detta leder till slutsatsen att försöken att etablera fritidshemmet i en utbildningspolitisk 
diskurs, i alla fall utifrån dessa barns beskrivningar, framstår som misslyckade. Resultatet 
pekar på något viktigt för framtida forskning och skolutveckling: det råder en betydande 
brist på intresse för hur barn faktiskt tolkar och förstår den verksamhet de vistas i. Det 
tycks inte finnas någon politisk vilja att lyssna på "sanningen" hos dem som faktiskt 
upplever den. Vid planering och genomförande av reformer saknas barnens röst, vilket 
blir otroligt tydligt i fallet med fritidshemmen. Att barnen så konsekvent värnar 
fritidshemmet som en frizon pekar på att verksamhetens största värde för dem ligger i 
just det som politiken försöker reformera bort: dess olikhet med skolan. 
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Förfrågan om deltagande i studien 

Fritidshem -skola eller fritid? 

 

Hej! 

Jag söker barn som deltagare i en studie som rör barns perspektiv på fritid shemmet, skola och fritid . 

Under de senaste åren har diskusionen kring skolan varit tämligen intensiv och ett fertal olika reformer 

kring utbildningsväsendet har genomförts.  Fokus i  debatten har rör t skolan och elevernas resultat. 

Samtidigt har diskusionen kring barns fritids varit i stort s ett obefintlig och frågan kring hur barn ser 

på verksamheten har i stort sett saknats. Mot den bakrunden är det intressant att undersöka hur barn ser 

på sin tid, både den som de spenderar i skolan, men också hur fritiden och fritidshemmet beskriv av 

barnen. 

 

Syftet med studien är att undersöka hur barn på fritids upplever sin tid på skolan, fritidshemmet och 

fritiden. Vilka kopplingar finns mellan dessa ”tider” och hur beskrivs de av barn.  

 

Studien kommer genomföras genom gruppintervjuer som kommer pågå under februarimånad.  Grupp-

intervjuerna kommer ha tre teman som kommer diskuteras var för sig och i relation till varandra (fri-

tid, skola och fritidshem). Deltagandet i studien är givetvis frivilligt och kan avbrytas när helst delta-

gare så vill. Det insamlade materialet behandlas konfidentiellt. Förhoppningen är att materialet är be-

arbetat och kan presenteras för föräldrar och barn inför Ht 2014 

 

Ansvarig för studien     Handledare 

Olof Fastén      Björn Haglund 

0705511693      Bjorn.haglund@ped.gu.se 

Olof.fasten@gu.se 

 

 

 

Mitt barn _____________________får deltaga i studien. 
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Intervjuguide 

 

Fritid 

Kan ni beskriva vad fritid är 

 

 

Ev. 

Tänkt att jag aldrig varit med om fritid hur skulle ni förklara det 

för mig? 

Är fritid så för ”alla”  

Hur bestäms vad som ska hända (innehållet) 

Vem bestämmer vad som ska hända 

Varför gör man osv 

   

 

 

Skola 

 

  Kan ni beskriva vad skola är 

   

Ev. 

Tänkt att jag aldrig varit med om skola hur skulle ni förklara det 

för mig? 

Är det så för alla… 

Hur bestäms vad som ska hända (innehållet) 

Vem bestämmer vad som ska hända 

Varför gör man osv 

 

 

 

Fritidshem 

  Kan ni beskriva vad fritidshem är 

   

Ev. 

Tänkt att jag aldrig varit med om fritidshem hur skulle ni förklara 

det för mig? 

Är det så för alla… 

Hur bestäms vad som ska hända (innehållet) 

Vem bestämmer vad som ska hända 

Varför gör man osv 

 


