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This thesis is intended to increase the understanding of the encounter between a group of “im-
migrants with low education” and the Swedish educational system in the form of SFI, Swedish
Language Courses for Immigrants. The study uses a social-constructivist interpretative frame-
work and discourse analysis in order to elucidate how “knowledge” and learning are orga-
nized, handled and articulated within SFI, but also participants’ description of how they are
influenced by SFI. The analysis of different actors’ perspectives and ideas focuses upon lan-
guage and its usage as an important symbolic medium of power. In addition to a number of
key persons within SFI and surrounding institutions, twelve female participants, nine teachers
and three school principals at two adult education centres were interviewed. Documents about
and for the school, including some of the most important textbooks, were also used in the
study.

Analytical elaboration proceeds from the social macrolevel via an institutional mesolevel to
the microlevel of participants and their everyday context. The analysis shows that SFI rests
upon a “Swedish model of society” anchored in a top-down perspective on welfare and strong
educational optimism. SFI educators’ and other employees’ speech, as well as texts in SFI
documents, research and debate, presupposes “the Swedish” as the norm, even if not always
consciously. They jointly sustain numerous “deficiency discourses” and the study shows that
SFI participants are often subjected to corrective efforts and a partially fostering attitude. In
addition, when SFI participants are hence positioned as “the others”, a preoccupation with “the
Swedish” occurs, which can be understood as an ongoing construction and cultivation of the
social majority’s own ethnicity.

On the institutional level, the analysis also reveals complex relationships between SFI and
other institutions. SFI teachers, for example, criticize employment office clerks for their inter-
pretation and use of the SFI certificate of approval as a sorting instrument for immigrants who
apply for work. Similarly, the social service’s attendance checks and intervention in the peda-
gogical assignment are questioned. At the same time, these three institutions collaborate in
(re)producing “deficiency discourses” and an ambition of improvement directed towards the
immigrants. For SFI, the analysis exposes a paradox: discursive exclusion and limited possi-
bilities of influence in the instruction on behalf of the participants, despite organizing concepts
such as “own responsibility”, “communication”, “critical reflection” and “participation” in the
control documents.

On the participants’ level, SFI gives rise to benefits and joy as well as shortcomings and
frustrations. SFI studies yield greater opportunities for taking part in more social arenas, give
better self-confidence and increase “everyday power”. The shortcomings are for example re-
lated to “Swedish” ideas, not least the norm of gender equality and sometimes to feelings of
being wrongly attributed traits such as “passive”, “traditional” and “backward”. Dominant per-
ceptions of Swedish society, partly conveyed through SFI, seem to force the women into re-
flexive resistance, but also to strengthen their role of being a “bridge” to a new life in Sweden.

Keywords: language learning, adult education, identity, immigrants, Sweden, ethnicity,
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Forord

Jag har ldst och jag har rest. Och med denna bok kénns det som att avsluta en
alldeles speciell resa. En strapatsrik fard som inneburit att vélja en viss rikt-
ning och inte en annan — stindiga vdgval och dvervdganden och konfronta-
tioner, men ocksd ménga lustfyllda erfarenheter. Under resans géng har jag
mott ett antal personer som pa olika sétt haft betydelse for mitt arbete och
som jag nu vill tacka.

Min tacksamhet riktar sig naturligtvis forst till sfi-deltagare, lirare och
annan personal pa tvd vuxengymnasier hér i Goteborg, likasa till vigledare
vid arbetsformedlingen — ni som stéllt upp som intervjupersoner i mitt projekt
och generost delat med er av era erfarenheter. Utan er hade jag inte haft det
underlag och de insikter som jag nu fétt for denna bok — tack!

Men jag skulle ocksa vilja backa nagot i tid — varfor en sociologisk studie
om ett &mne som handlar om sprék och utbildning? Delvis en slump, men
dnd4 inte — ndgon kom i min vig. Nér jag som sfi-larare med tidigare studier i
antropologi och sprak kom att ldsa sociologi hir i Goteborg, synliggjorde
nagra lérare vad “sociologin” har for mdjligheter. Jag vill tacka tre ’6gon-
Oppnare” — Lars-Erik Berg, Hans Lindfors och sérskilt Rolf Térnqvist. Rolf
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var dven min handledare i borjan av avhandlingsprojektet och inspirerade till
att anvinda Bourdieu redan i min C-uppsats om “Sprdk och makt” — det
tackar jag ocksé for.

I slutet av 1998 kom Ingrid Sahlin resande frén Lund och slog ned sina
bopalar i Goteborg. Ingrid etablerade “intervjuanalysgruppen” vid var institu-
tion och denna grupp har ménga av oss som arbetar med intervjumaterial
mycket att tacka for. Ingrid Sahlin har sedan 1999 ocksa varit min handleda-
re. Tack Ingrid for stort tdlamod, nérldsning av allt intervjumaterial och for
dina stindigt stimulerande och Gverraskande infallsvinklar pa mitt arbete.

Jag vill dven sirskilt tacka de tre personer som granskat och kommenterat
mitt slutmanus, Anna-Karin Kollind och Sven-Ake Lindgren vid min institu-
tion och Annika Rabo vid CEIFO, Stockholms universitet. Tack alla tre for
konstruktiva synpunkter som gav fart i slutspurten! Tack ocksé Annika for att
du tidigare under min akademiska resa, dé jag stod vid ett vigval, gav stod att
fortsétta det spar som ledde fram till denna avhandling.

Vid institutionen finns ménga som pa olika sitt bidragit till avhandlingens
framskridande — alla kan inte nimnas vid namn. Ett viktigt diskussionsforum
ar dock véra doktorandseminarier och dar vill jag speciellt framfora mitt tack
till de som varit kommentatorer pd mina texter: Micael Bjork, Ann-Britt
Mossberg Sand, Merete Hellum och Iréne Winell-Garvén. Jag vill ocksa
tacka Hakan Thorn som lést kapitelutkast och tillfort mitt arbete viktiga po-
anger utifran ett kultursociologiskt perspektiv.

En person som jag vill ge en egen rad ar Per Gustafson — vara trajektorier
har korsats av och till sedan grundutbildningen. Vi kom ocksé in pa forskar-
utbildningen samtidigt — du har tagit dig tid att 14sa mina alster vid flera till-
fallen och kommit med ménga kritiska “rensande” kommentarer. Men jag vill
ocksé tacka dig Per for ménga goda skratt och for att du atog dig att vara mig
behjilplig med layout och andra teknikaliteter i fardigstéllandet av denna bok.
I samband med det praktiska maste ocksd den administrativa personalen pa
var institution nimnas — tack till er alla!

Jag har ocksa haft gladjen traffa ett antal sprakvetare och pedagoger under
mitt arbete. Bland sprakvetare gar min uppskattning sarskilt till Institutet for
svenska som andrasprak vid Goteborgs universitet och dess seminariegrupp —
tack alla for att ni delat med av era “’sprakliga” perspektiv pa mitt samhills-
vetenskapliga arbete. Ett sérskilt tack riktar jag till Inger Lindberg, institutets
forestandare, som kommenterat vissa kapitel i avhandlingen och generdst
delat med sig av sitt kunnande inom sfi. Bland utbildningsforskare vill jag
ndmna Dennis Beach, pa Institutionen for pedagogik och didaktik, Géteborgs
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universitet — tack Dennis, for kritiska konstruktiva kommentarer till avhand-
lingens teoretiska och metodologiska kapitel. Etnologen Ann Runfors frén
Mangkulturellt Centrum i Botkyrka och Stockholms universitet har ocksa vid
olika tillfdllen givit viktiga synpunkter pa tidiga kapitelutkast — ett tack till
dig for detta. Vidare vill jag tacka professor Rifat Okcabol, pd Department of
Education vid Bogazigi-universitetet i Istanbul och likasd personalen vid
Svenska Forskningsinstitutet i Istanbul. Och slutligen professor Brian Street
vid King’s College i London, Departement of Education, dir jag vistades
under en ménad och deltog i forskarkursen ”Documents for Policy and
Practice”.

Avhandlingsprojektet har finansierats genom en doktorandtjanst fran sam-
hillsvetenskapliga fakulteten. Likasa har jag haft forménen att erhélla stipen-
dier fran Svenska Institutet, Adlerbertska Forskningsfonden, Stiftelsen Lars
Hiertas Minne och Kungliga Vetenskapskapsakademin — genom dessa har jag
periodvis kunnat vistas utomlands for vetenskapligt utbyte vid andra léro-
siten och for en mindre intervjustudie i Istanbul.

Till sist vill jag vdnda mig till min man, Bengt Jacobsson. Rest mycket har
vi gjort — ldst och diskuterat. Men jag tror att de mest intensiva diskussioner-
na har vi fort hemma vid vart koksbord. Tidigt engagerade du dig i mitt
arbete, mer 4n man kan begira. Jag ar dig valdigt tacksam for det Bengt! For-
hoppningsvis skall jag i fortsidttningen kunna resa med ett nigot littare ba-
gage — avhandlingen tillignar jag dig.
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Del I

Introduktion






Syfte och utgangspunkter

I Turkiet ville jag inte fortsitta att studera; min pappa ville inte och jag ville
inte heller. Nir jag kom till Sverige sag jag att andra, att alla kvinnor gar till
skolan — det dr jdttebra. (Ayten, 23 ér, vuxenstuderande)

Den stora skillnaden mellan att studera som vuxen och som barn &r att nér
man &dr barn har man inga andra dtaganden. Man har inga andra problem som
barn, s& man kan verkligen syssla med det man gor i skolan och ge sin tid.
Men vi har barn och vi har maken och svdrmor och svérfar, matlagning och
allt det dér. Den enda tid vi kan léra oss ndgonting 4r just pa skolan. Och jag
tror inte att svenskarna riktigt forstér det, de tror att vi dr som de. De tanker
pa sina egna forutséttningar att vi har all mojlighet att syssla med det har
sjdlva, att ge tid bara till oss sjilva. Det kan vi inte. Lararna har vildigt svért
att forsta var situation. (Giilay 21 ar, vuxenstuderande)

Forut var jag sa underlagsen min man — det var alltid han som bestimde. Nar

jag borjade skolan sd borjade jag ocksa vilja bestimma — jag fick sjalvfor-
troende. (Necla 28 ar vuxenstuderande)

Rosterna som artikulerar delvis varierande forhallningssétt tillhor nagra av de
tolv unga kvinnor fran Turkiet som jag métte i Goteborg varen och hosten
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1998, da jag gjorde intervjuer for denna avhandling om sfi, ”svenskunder-
visning for invandrare”.! Ayten, som ir ganska ny i Sverige, uttrycker i inter-
vjun entusiasm infor sina vuxenstudier. Hon talar om sfi-undervisningen som
en sprangbridda till framtida studier och vill gédrna utbilda sig inom data.
Giilay, ddremot, jamfor sprakstudierna med andra ataganden och vid flera
tillfallen sédger hon ocksé att hon helst skulle foredra ett lonearbete. Skol-
arbetet har svéart att fa legitimitet bade hos henne sjdlv och 6vriga familje-
medlemmar. Necla, till sist, som ar mycket sprakintresserad, berdttar for mig
att for henne handlar sfi-studierna mycket om att ldra sig grammatik och en
bittre sprakhantering. Ndgot som hon i forlingningen menar ocksé ger henne
alltmer sjilvfortroende i1 vardagslivet. Att studera sfi kan foljaktligen ges
ganska skiftande innehéll beroende pé olika livsprojekt och varierande om-
standigheter.

Sfi-undervisningen, som &r en frivillig skolform, syftar till att ge “vuxna
invandrare” grundlidggande kunskaper savil i det svenska spriket som om
svenska samhillsforhallanden och skall ddrmed “ocksa vara en brygga till li-
vet i Sverige” (SKOLFS 1994: 28). Kommunen har enligt skollagen skyldig-
het att erbjuda sfi-undervisning for de personer som &r bosatta dér och saknar
sddana grundlaggande kunskaper i svenska spraket som utbildningen syftar
till.> Enligt skolforordningen (SFS 1994: 895) skall undervisningen s snart
som mdjligt kombineras med praktik eller forvarvsarbete for att ge deltagarna
mdjlighet att trina muntlig svenska. Ett riktmédrke for sfi-undervisningens to-
tala omfattning &r 525 timmar.’ Detta virde far dock savil dverskridas som
underskridas beroende pa hur manga timmar en sfi-studerande behover for att
uppné de kunskapsmal som anges i kursplanen (SKOLFS 1994: 28, numera
SKOLFS 2002: 19).* Det varierar i landet hur minga undervisningstimmar
som ges per vecka, men enligt Skolverkets nationella utvérdering Vem dlskar
sfi? (Skolverket 1997a) ligger genomsnittet pa fjorton schemalagda undervis-
ningstimmar (& 60 minuter). De sfi-studerande som jag har intervjuat har i
regel tre lektioner per dag, vilket innebér tva klocktimmar — nidgot som bade
deltagare och ldrare ofta anser &r alldeles for kort tid.

! Sfi utlises ibland ocksé “svenska for invandrare” — jag anvinder bada begreppen alternativt.

% Ritt att delta i sfi har de som 4r bosatta i kommunen frdn och med det andra kalenderéret
efter det att de fyllt 16 ar (Skollagen SFS 1985: 1100, 13 kap. Svenskundervisning for invand-
rare [sfi] § 6). Enligt § 7 samma lag har dock inte den som har sddana kunskaper i det danska
eller norska spraket att grundldggande svenskundervisning inte kan anses nddvindig, rétt att
delta i sfi (SFS: 517).

3 Schablonen for en heltidsstuderande pa arsbasis ar 425 klocktimmar (Skolverket 2000).

* I juni i &r antogs saledes en ny kursplan for sfi (SKOLFS 2002: 19), men det i SKOLFS
1994: 28, som utgjort empiriskt underlag i detta arbete.
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Lasaret 1998/ 99 studerade totalt 34 701 personer sfi i hela landet (Skol-
verket 2000). Ménga kommuner anordnar sfi i anslutning till Komvux. Det ar
pa tvé sddana vuxengymnasier som jag har intervjuat deltagare, ett antal ldra-
re och skolledare om deras syn pa kunskap, utbildning och ldrande. En 6ver-
gripande teoretisk utgangspunkt i mitt arbete har varit att individuella liksom
samhilleliga utbildningsstrategier och uppfattningar om kunskap och ldrande
konstrueras och reproduceras i en rad olika sociala och kulturella samman-
hang. Jag betraktar ddrmed sfi i denna avhandling som en social och kulturell
praktik, dér utbildningen samspelar med det omgivande samhéllet. Analysen
handlar framfor allt om sociala processer och inte isolerade aktorer eller om-
givningar. Det ar foljaktligen sociala och kulturella praktikers betydelse for
syn pa kunskap och lirande som kommer att std i fokus. I tva empiriska delar
kommer jag att belysa dels skolan som institution och praktik, dels deltagarna
och deras kontext.

Sfi som studiefalt

Sfi-undervisningen, som till att borja med riktade sig till invandrare med en
grundutbildning fran det “gamla” hemlandet, har funnits som en egen utbild-
ningsform sedan 1965. Den har utgjort ett hett diskussionsdmne och ofta
utsatts for stark kritik. Under de forsta 20 aren utvecklades verksamheten hu-
vudsakligen utanfor det offentliga skolvidsendet och anordnades av studiefor-
bund, AMU (Arbetsmarknadsutbildning) och folkhdgskolor. Man hade inga
bindande styrdokument och inte heller nagra faststillda behdrighetskrav pé
larare. I Vem dliskar sfi? (Skolverket 1997a) beskrivs undervisningspraktiken
under de tva forsta decennierna som “en i hog grad heterogen och vildvuxen
verksamhet” (ibid: 35). Saval 1986 som 1991 reformerades utbildningen och
manga kommuner valde vid 1986 ars reform att ta 6ver undervisningen och
bedriva den i egen regi. I samband med att laroplanen fran 1991 upphorde att
gélla 1994 och undervisningen sedan dess vilar pad “virdegrunden” i liro-
planen for frivilliga skolformer, Lpf-94, faststdllde regeringen ocksa en ny
kursplan och betyg med centralt bestimda prov.” Totalt sett har sfi-under-
visningen genomgatt en tydlig homogenisering av bade innehédll och mal.
Skolformen har ocksé paverkats av allminna fordndringar i samhéllet och
vissa villkor i undervisningen &r néra knutna till praxis inom arbetsformed-
ling, socialtjénst och forsékringskassa.

> Proven ér dock inte obligatoriska, utan ett stod for bedomning om skolan si onskar.
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Kritik har alltséd framforts i olika sammanhang under arens lopp. Nér jag
sjalv 1 mitten pd 1990-talet, efter att ha arbetat som sfi-ldrare ett tiotal ar, bor-
jade intressera mig for sfi som forskningstema, hdavdade till exempel Berit
Rollén, davarande generaldirektor for Invandrarverket, att orsaker till otill-
fredsstillande resultat i sfi-undervisningen” kunde vara dalig organisation,
brist pa krav och mal, men dven délig pedagogik (Ny i Sverige 1994/2: 17). 1
Vem dlskar sfi (Skolverket 1997a) lyfte man ocksa fram ett antal problemom-
raden som sfi hade att brottas med. Ett sddant omrade anséags sjidlva organisa-
tionen vara, eftersom sfi som verksamhet berdrs av minga instanser pa savél
kommunal som statlig niva. Samma rapport visade dven att drygt hélften av
de "hogutbildade™ sfi-deltagarna nadde godkind niva efter 18 manader, me-
dan detsamma géllde endast sju procent av “’korttidsutbildade” kursdeltagare,
dvs de som hade gatt hogst atta ar i skolan. Utvarderarna ifrdgasatte 1 detta
sammanhang det ldmpliga i att ha endast en ”godkédnd niva”, liksom en ge-
mensam kursplan for sévil “1ag- som hogutbildade” (ibid). Vissa kritiker,
som forskaren Hedi Bel Habib och landshovdingen Bjorn Eriksson, har gatt
sé langt att de helt velat ldgga ned utbildningen och ersitta den med en ar-
betslivsintroduktion (DN 19/5 1998).

Mycket har foljaktligen tyckts” och mycket har ”matts” angaende sfi —
fragor har stillts om hur ménga som lar sig svenska, hur snabbt och till vilken
kostnad.” Men som sprikvetaren Inger Lindberg framhaller i en artikel om
sfi-utbildningens framvixt (1996) har denna kritik inte alltid varit vilgrun-
dad, och ”okunnighet och amatérism™ har inte varit ovanligt, d& fragor kring
sfi-undervisningen behandlats av olika myndigheter (ibid: 244).

Utmarkande for debatten kring invandrarnas sprakkunskaper &r for ovrigt att
det tycks vara fritt fram for vem som helst att uttala sig om sfi-undervis-
ningens kvalitet och effektivitet. Utan stod i ndgra undersokningar av sjélva
undervisningen och annat underlag dn hogst bristféllig statistik av den typ
som hir behandlats gors i massmedia allt oftare uttalanden &ven av hogt upp-
satta tjanstemén och politiker dir det framstills som en vedertagen sanning
att sfi-undervisningen fungerar daligt (ibid: 273).

Enligt Lindberg borde var och en med elementdr kunskap om immigration
och villkor for andraspréksinlarning inse att det 4r en komplicerad och tids-

% Hogutbildad i svensk praxis innebir mer 4n 9 ars skolgng.
7 Se till exempel SOU 1981: 86, SO 1989, RRV 1989, DO 1989, RRV 1992 och Skolverket
1997a.

22



krivande process att lira ett nytt sprak (ibid: 251).* Sjalvfallet finns ocksa
manga andra faktorer &n rent sprakliga att ta hiansyn till (ibid) — faktorer som
ofta ligger utanfor sjdlva undervisningen men &ndé interagerar med den.
Delvis liknande tankegéngar framférde lingvisten Christina Bratt Paulston
(1983) redan pa 1980-talet, da hon i en kritisk genomgéang av svensk forsk-
ning och debatt framholl att sociala, ekonomiska och politiska forhallanden
kanske kan belysa tilldgnelsen av ett andrasprak mer allsidigt &n att enbart
fokusera pé lingvistiska metoder.

Manga av de synpunkter som Bratt Paulston, liksom Lindberg, framhaller
ar fortfarande relevanta och inte minst sedan sfi-utbildningen efter hand till-
delats en alltmer méngfasetterad funktion i det svenska samhaéllet. Sfi ses inte
bara som en del av arbetsmarknadspolitiken, utan forvéintas ocksé bidra till
att forverkliga de nationella malen for utbildning och integration (se t.ex.
Prop. 2000/01: 72). Darfor menar jag att det finns ett antal olikartade fragor
att stilla om sfi-undervisningen. Inte minst har jag funnit det angeldget att
niarmare underséka en del av de problemfokuserade diskussioner och fore-
stillningar som sedan sa lange omgéardar utbildningen — bade p& en mer 6ver-
gripande samhéllsniva och i den lokala undervisningspraktiken. Uppenbarli-
gen uttalar sig méanga kritiskt om utbildningen — men hur ser den egentligen
ut vid en ndrmare granskning? Hur gestaltas “idévérld” i forhallande till
“praktisk vérld”’? Jag har ocksé ansett det viktigt att granska fragestillningar
som aktualiseras av dem som sjdlva ingér i utbildningen, det vill séga kurs-
deltagare och utbildare (larare och skolledare). Viktiga fragor hir ror savil
meningsskapande processer som relationen mellan individ och samhille. Mitt
intresse riktar sig sdvil mot sfi-skolans undervisningspraktik som deltagarnas
levnadsomsténdigheter. Likasd mot bakomliggande styrmekanismer for sfi
som en utbildningsinstitution i samverkan med andra samhéllsinstitutioner.
Sjdlva sfi-utbildningen tillsammans med ett antal aktorer utgor studiens me-
delpunkt, nér jag i en kvalitativ och explorativ ansats genom olika utblickar
vill forstd hur man ser pad kunskap och ldrande pa sévil institutionell niva
som pa individuell niva.

8 Nagot som kan innebira att de mal som hittills varit satta for sfi & svéra att ni inom géllande
tidsramar, vilket &ven papekas i Vem dlskar sfi? (Skolverket 1997a).
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Syfte och fragestillningar

Min avhandling ingar i badde en utbildnings- och en kultursociologisk forsk-
ningstradition och har som dvergripande syfte att utifran en socialkonstruk-
tivistisk tolkningsram bidra till en 6kad forstielse av en lagutbildad invand-
rargrupps’ méte med det svenska utbildningssystemet i form av sfi-studier.
Vilka synsitt pa kunskap och larande uttrycks i detta méte? Och hur paver-
kas motet av dessa synsitt? Olika aktorers perspektiv, forestdllningar och
forvantningar liksom strategier stér i fokus. Utbildare, ndrmare bestdmt lirar-
gruppen och skolledare, ses som representanter for det svenska utbildnings-
systemet vilket dven innefattar saval policydeklarationer med allmdnna mal
och riktlinjer, ldiromedel och lokal kursplanering som text och tal om under-
visningssituationen. Dessa tal relateras till historisk och institutionell kontext.
For sfi-deltagarnas del belyses ocksa relationen mellan vardagspraktik och
skolpraktik. Jag har intervjuat kursdeltagare, ldrare men ocksa ett antal nyc-
kelpersoner som annan skolpersonal och handlédggare pa arbetsformedlingen.
Dessutom analyseras nagra centrala ldromedel inom sfi-undervisningen
liksom olika dokument om och for skolan. Eftersom sfi-undervisningen &r
forankrad 1 en svensk utbildningstradition ar studien till stor del inriktad pé
svensk”'? kunskapssyn och kunskapshantering.

Utifrén projektets Overgripande syfte att undersdka innebérden av och
motet mellan olikartat konstruerade, ibland konkurrerande forestéllningar om
kunskap och ldrande inom sfi, finns tva delsyften med ett antal fragestill-
ningar:

1. Att analysera hur “kunskap” och lidrande organiseras, hanteras och
artikuleras inom sfi. Hur talar till exempel olika aktdrer om kunskap,
utbildning och ldrande? Hur forhaller sig utbildares och kursdeltagares

° Sedan 1994 innefattar detta begrepp i svensk kontext en skolbakgrund pa 0 till och med 9 &r.
Tidigare omfattade “lagutbildad” 0-6 &rs skola. I vissa sammanhang anvinds ocksa begreppen
“korttidsutbildad” eller “’kortutbildad” som synomymer till ”lagutbildad” och jag har under
projektets gang fatt frdgan om varfor jag inte i stillet anvinder nagot av dessa alternativ — ofta
underforstatt att det skulle ses som mer positivt. Jag har dock stillt mig tveksam till huruvida
ett sadant begreppsskifte egentligen paverkar de virderande hierarkierna inom utbildning (se
t.ex. Berner 1989: 40-44). Jag har dessutom funderat 6ver varfér man inte i sa fall ocksa an-
vénder begreppet “langtidsutbildad” i forhallande till “korttidsutbildad” och i analogi med be-
greppsparet “hogutbildad” kontra ”1agutbildad”. Se dven en liknande diskussion hos Margareta
Carlén (1999: 6).

10 Jag anviinder hir citationstecken for att visa att det r ett begrepp som jag vill forhélla mig
till. Citationstecken anvinds ocksa i texten for att markera just citat eller titel/rubrik — férhopp-
ningsvis framgar det av sammanhanget vad som avses.
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forestéllningar om kunskap och ldrande till varandra; till undervisnings-
praktiken, och till definitioner av kunskapsfélt och ldrande i olika doku-
ment? Vilka institutioner har makt eller ritt att definiera kunskap och
problem inom sfi? Var och hur kommer denna dominans till uttryck?

2. Att belysa hur kursdeltagarna beskriver att de pdverkas av sfi-undervis-
ningen. Hur talar sfi-deltagarna till exempel om sina erfarenheter, kun-
skapsbehov och kunskapspraktiker? Hur &r detta tal relaterat till deras
sociala och kulturella kontext i ovrigt? Fragor hir ror sociala relationer,
rollrepertoarer, strategier liksom identiteter.

I resten av detta kapitel presenteras tidigare forskning, direfter gar jag ige-
nom avhandlingens teoretiska forankring och angreppssitt, foljt av en redo-
visning av metod, material och urval. Sist i kapitlet finns avhandlingens
disposition.

Tidigare forskning

Foljande hogst dversiktliga exposé dver forskning kring sfi och viss skol-
forskning tjanar som en fond till sjdlva avhandlingsprojektet. Av naturliga
skal dr det en selektiv inramning som gors utifran den tematik som berdr av-
handlingen. Nagot som givetvis inte ger full rittvisa at den omfattande forsk-
ning som bedrivs kring sprakinldrning och utbildning i en vidare mening.

Sfi — andrasprdksinldirning

Generellt sett foreligger fa studier om “vuxna invandrare” och sfi och de
flesta utgors av enklare utvirderingar och rapporter snarare &n av regelritt
forskning (se t.ex. Josefsson 1979, Kampe 1997, RRV 1989, 1990 1992; SIV
1995; SO 1989; Skolverket 1997a, 1998). Bristen pa forskning kring “vuxna
invandrare” och sfi-undervisning har dock aterkommande pépekats (t.ex.
Bratt Paulston 1983, Hjelmskog m.fl. 1993, Lindberg 1996). Sérskilt ont har
det varit om studier som kontextualiserar utbildningen och uppmérksammar
sociokulturella faktorer och processer.'' Till undantagen hér en pedagogisk

! Diskussioner om sprik kan dock forekomma som inslag i andra studier; ofta ar detta fallet
inom det sa kallade Imer-faltet (Imer = Internationell Migration och Etniska Relationer). Se till
exempel Svante Lundbergs Flyktingskap — Latinamerikansk exil i Sverige och Visteuropa
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studie av utbildningsproblem och arbetsmarknad for invandrare i grundut-
bildning for vuxna (Soderlindh Franzén 1990) och en mindre, kommunikativt
inriktad, antropologisk Oversiktsstudie av analfabetism (Sachs 1986). Under
perioden 1984-1987 genomfordes ocksa ett storre lingvistiskt projekt, SUM-
projektet, under ledning av Ake Viberg. SUM, som stod for ”Sprakutveckling
och undervisningsmetoder”, utmynnade efterhand i ett antal avhandlingar,
nagra med inriktning ocksa pé sfi om dn med mer specifik lingvistisk inrikt-
ning (se t.ex. Bolander 1987, Lindberg 1988). Lingvisten Gisela Hakanssons
avhandling (1987), en studie av hur lérare talar i andraspraksundervisning,
bor ocksd ndmnas och till sist en avhandling av Nils Granberg (2001) som i
och for sig inte fokuserar sfi, utan hégutbildade sprakstuderande i preparand-
kurser 1 svenska pd universitetsniva. Granbergs studie av inldrningsprocesser
uppméarksammar dock sociokulturella aspekter av generellt intresse.

Om det bedrivits ringa forskning om ”vuxna invandrare” och sfi-undervis-
ning, ter sig situationen nagot annorlunda for andraspraksinldrning i barn- och
ungdomsskolan, dar det forekommer betydligt fler studier, dock framst av
lingvister eller s& kallade andraspraksforskare (se Viberg 1996 for en sam-
manstillning). Hemspraksundervisning'?, som delvis har en annan problema-
tik, har ocksd dgnats omfattande studier (se t.ex. Hyltenstam & Tuomela
1996). Sédana studier har ofta uppmérksammat betydelsen av sociala och
politiska forhdllanden fo6r undervisningens gestaltande (t.ex. Hyltenstam
1999, Hyltenstam m.fl. 1999, Municio 1987, 1993, Narrowe 1998). Under
1990-talet har ett s& kallat mangfaldsperspektiv lyfts fram allt mer i forskning
kring andraspréksinldrning, till exempel av Runfors (1993) och Sjogren
(1996). Min studie av sfi-undervisningen kan till viss del relateras till de tva
sistndmnda mer samhéllsinriktade forskningsansatserna, men framfor allt bor
den ses som ett tillskott till en eftersatt socialkonstruktivistiskt inriktad forsk-
ning om sfi-undervisning och vuxna.

Nagra tongivande teoretiska perspektiv i forskning om utbildning och
skolans roll — framfor allt med det svenska samhéllet i fokus — presenteras i
foljande avsnitt.

(1989), som har flera mycket initierade avsnitt om sprak (ibid: 129-142, 162-163). Se dven
Nihad Bunars diskussion i Ungdom — flyktingskap — identitet (1998).

12 Sedan juli 1997 har man étergatt till det tidigare begreppet modersmal (SKOLFS 1997: 11
Kursplaner for grundskolan).
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Utbildning — skolans roll

Enligt ett funktionalistisk forskningsperspektiv — en ansats dér sambhéllets
jamvikt och reproduktion stér i fokus — uppfattas skolan som en central in-
stitution for att tillfredsstélla och balansera nya sociala och kulturella behov
som uppstér i och med samhillets fortskridande urbanisering och industriali-
sering och som familjen, den traditionella institutionen for socialisering, inte
langre fullt ut kan tillfredsstilla. Standardverket Svensk utbildningshistoria —
Skola och samhdlle férr och nu (Richardson 1994, 1999) inplaceras oftast i
denna forskningstradition. Ett ofta citerat internationellt verk med ett uttalat
funktionalistiskt perspektiv ar Stat, Nation and Nationalism (Gellner [1983]
1997), dar forfattaren driver tesen att sardraget for en modern stat ar just dess
monopol pa den legitima utbildningen, till skillnad fran ett klassiskt we-
berianskt synsitt ddr staten definieras utifran sitt monopol pa det legitima
valdet (ibid: 52). Ett annat perspektiv i utbildningsforskning, som i stillet ut-
gar fran status- och konkurrenstdnkande, vilar just pa weberianska idéer, dér
standigt padgaende konflikter mellan olika klasser och statusgrupper star i
centrum. Skolan blir hdr en institution som vissa grupper kan anvianda for att
héja och konsolidera sin stdllning genom de sociala och kulturella kapital
man forvirvar i denna reproduktionssfir (se t.ex. Bourdieu och Passeron
1977, Gesser 1985, Isling 1980).

Ur ater ett annat perspektiv, ibland kallat social-kontroll-perspektivet (se
t.ex. Boli 1990), uppfattas skolan som ett redskap for de styrande i samhaéllet.
Den ledande eliten kan vara statlig eller besta av ndgon annan sorts etablis-
semang; genom skolan utrustas de underlydande med ldmpliga varderingar
och kunskaper och sjdlva systemet legitimerar de hdrskandes dominans. Som
exempel hdr kan ndmnas historikern Bengt Sandins analys av den svenska
folkskolan i Hemmet, gatan, fabriken eller skolan — Folkundervisning och
barnuppfostran i svenska stdder 1600 — 1850 (1986). I centrum for undersok-
ningen star barnens och underklassfamiljernas” tillvaro och deras forhallan-
de till statsmakten och folkskolan ses i analysen som en konsekvens av myn-
digheternas vilja att kontrollera barnen i en situation av befolkningsdkning
och fattigdom.

Naturligtvis kan flera perspektiv vara delvis Overlappande beroende pa
vad som stir i centrum fOr analysen. Bengt Gessers Utbildning Jimlikhet
Arbetsdelning (1985) behandlar till exempel olika teorier om forhallandet
mellan hogre utbildning och arbete. Syftet dr att undersoka vilken roll som
tillskrivits utbildning och hur den sammankopplats med olika jimlikhets-
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ideal. Universitet och hogskolor uppfattas som en dominansform dir hog-
utbildade kan framtrida som experter eller intellektuella.”” Annan viktig
utbildningsforskning studerar skolans latenta disciplinerings- och sorterings-
funktioner i termer av den dolda liroplanen” (t.ex. Broady 1981) eller som i
Paul Willis” kultursociologiska studie fostran till 16nearbete” (1983). Anders
Persson (1994) diskuterar skolan mer ingdende som en sorteringsmekanism
och har Robert Eriksson och Jan O Jonsson har aterkommande uppmérksam-
mat den sociala snedrekryteringen till hogre utbildning (t.ex. 1993).

Eftersom jag har ett sérskilt intresse for meningsskapande processer och
kulturella krafter ocksa pé institutionell niva har jag valt att dven inbegripa
symbolartikulation i min studie. Hur man talar om utbildningen och tillskri-
ver den symbolisk innebord dr av betydelse. Likasd vilket sprakbruk och
vilken begreppsapparat som anvinds och vilka konsekvenser detta far i den
sociala praktiken (jfr Boli 1990, McLaren 1986, Rabo 1992). Detta perspek-
tiv kommer att utvecklas senare i kapitel 3.

Teoretisk forankring och angreppssitt

I forsta hand har jag hdmtat teoretisk inspiration fran internationell forskning,
dér man sedan lange studerat utbildningsfragor och sprékinlérning i interkul-
turella samhéllskontexter. Manniskors kulturspecifikt konstruerade behov
och ambitioner i och utanfor skolmiljon har lyfts fram bland annat i etno-
grafiska nérstudier inom till exempel socialantropologi, kultursociologi,
pedagogik och sociolingvistik (se t.ex. Barton & Ivani¢ 1991, Bloch 1989,
Bourdieu 1984, 1991, Cook-Gumperz 1986, Heath 1983, McLaren 1986,
1988, Norton 2000, Street 1983, 1993, 1995). Framfor allt priglas dessa
studier av en socialkonstruktivistisk ansats, vilket ocksd ar mitt Gvergripande
perspektiv. Berger och Luckmans numera klassiska verk ([1966] 1979) om
den sociala verkligheten skapad av minniskor i social interaktion, forvisso
inom vissa ramar, tycks idag ha slagit igenom pa bred front.

13 Dock konstaterar Gesser att utbildningsforskningen oftare forklarar och forsvarar och mer
séllan ifragasétter denna form av dominans.
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Socialkonstruktivism'* utgér nu inte ett ensartat angreppssitt, utan be-
tecknar olika typer av teori och metod (se t.ex. Jarvinen & Bertilsson, red.
1998). Vissa utgéngspunkter tycks dndd vara gemensamma. S& menar till
exempel Vivien Burr att féltet kan sammanfattas genom fyra antaganden
(1995: 2-6). For det forsta foreligger en kritisk och problematiserande
instillning till sjilvklar kunskap, till det som tas for givet. Aven om den
”verklighet”, som vi internaliserar och dédrmed uppfattar och erfar som
existerande “objektivt” utanfor oss sjdlva, faktiskt ’finns” (Berger & Luck-
mann 1979: 106-107), kan var kunskap om vérlden inte betraktas som “ob-
jektiva” spegelbilder av verkligheten ”dérute”, utan som ett resultat av hur vi
kategoriserar och beskriver virlden. Man skulle kunna tala om en sprakligt
buren forstielse av vérlden. For det andra dr var kunskap om vérlden alltid
kulturellt och historiskt priaglad. Alltsd hur vi uppfattar och representerar
varlden ar kulturspecifikt och fordnderligt — i synnerhet i mdtet med “den
andre” kan detta bli patagligt. Aven véra talhandlingar ses som en form av
socialt handlande, som bidrar till att konstruera den sociala virlden (Burr
ibid).

Det tredje generella antagandet handlar om samband mellan kunskap och
sociala processer (Burr ibid). Kunskap skapas i social interaktion; vart sétt att
uppfatta virlden frambringas och uppritthalls i sociala processer — det &r allt-
sd frdga om en sociokulturell praktik. I den sociala interaktionen byggs ge-
mensamma “’sanningar” och strider utspelas om vad som é&r sant och falskt —
dock inte alltid p4 en medveten niva: ’savil diskurser och ideologier som
strukturella faktorer kan verka ’bakom ryggen’ pd de personer som under-
soks” (Alvesson & Deetz 2000: 81). Det vi tdnker oss som naturligt och tar
for givet strukturerar vart sétt att tdinka och handla, vilket i den sociala prak-
tiken paverkar vart sétt att kategorisera, differentiera, virdera och skilja ut.
Detsamma géller dock dven forskaren, skulle jag vilja tilldgga, vilket “en
reflexiv sociologi” i viss utstradckning kan gora oss medvetna om — ndgot som
jag skall aterkomma till i ndsta kapitel om metodologiska dverviganden. Det
fjarde antagandet for socialkonstruktivismen till sist, berdr samband mellan
kunskap och social handling. Inom ramen for en bestdmd virldsbild och ett
visst sétt att uppfatta vérlden blir endast vissa former av handling naturliga

' Jag anvinder konsekvent “socialkonstruktivism” liksom socialkonstruktivistisk™ till skill-
nad fran ”socialkonstruktionism” och “’socialkonstruktionistisk” som till exempel Jorgensen
och Philips (2000) och Burr (1995) tillgriper for att skilja ut sig frdn Piagets konstruktivistiska
teori hemmahorande i psykologisk och pedagogisk forskning (se vidare Jorgensen & Philips
2000: 11, Burr 1995: 2). Inom sociologisk forskning anvénds trots allt socialkonstruktivism
allmént utan att man nédvéndigtvis associerar till psykologisk eller pedagogisk teoribildning.
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och tinkbara (Burr ibid). Olika sitt att uppfatta vérlden leder dérmed till
olika sociala handlingar — den sociala konstruktionen av kunskap och sanning
far foljaktligen konkreta sociala konsekvenser. Inom sfi-utbildningen ar det
till exempel tydligt att olika forestdllningar, sétt att resonera och tdnka kring
”nivad” och olika slags intyg kommer till uttryck i hogst patagliga sorterings-
verktyg, som den enskilde kursdeltagaren kan erfara i arbetsféormedlingarnas
praxis.

Samtliga dessa antaganden om hur forestéillningar byggs upp (konstru-
eras), vidmakthélls (reproduceras) och forsvaras (legitimeras) liksom vad
detta kan fa for foljder, har sedan linge ingétt som utgéngspunkter i sociolo-
gisk forskning om ’sociala problems tillkomst” (se t.ex. Lindgren 1997: 6-14,
Sahlin 1996: 30-40). Foreliggande studie fokuserar pa forestéllningar om
kunskap och lirande inom sfi.

Om sprak, kultur och makt i en socialkonstruktivistisk ansats

Socialkonstruktivistiska studier av sprakinlédrning kritiserar framfor allt tidi-
gare mer eller mindre evolutionistiska synsétt med universella ansprak pa att
objektiv kunna méta kognitiva aspekter av lds- och skrivkunnighet. I stillet
betonas skiftande sociokulturella praktikers betydelse for syn pa kunskap och
larande savil i som utanfor skolmiljon. “Litteralitet”,' det vill séiga lds- och
skrivkunnighet, konceptualiseras som en socialt och kulturellt konstruerad
verksamhet (se t.ex. Barton & Ivani¢ 1991, Bloch 1989, Cook-Gumperz
1986, Heath 1983). Inom den kritiska forskningsinriktningen uppmérksam-
mas dessutom foreskrifter om kunskapens natur och om hur ldsande och
skrivande som fardighet skall anvéindas (se t.ex. Cook-Gumperz 1986: 1).
Kunskapspraktiker, det vill sdga framfor allt formella utbildningsinstitu-
tioner, analyseras som inbdddade i ett ideologiskt sammanhang dir spraket
och dess anvindning utgdr ett viktigt symboliskt maktmedel. Det &r ur denna
kritiska forskningsansats kring ldsande och skrivande som jag har himtat
idéer for att utforska sfi-utbildningen (Carlson 1994).

Béda dessa utgangspunkter, det vill sdga den sociala praktikens betydelse
och att se spraket som ett symboliskt och pragmatiskt maktmedel, ledde vida-
re till Pierre Bourdieu och dennes sprakanalys och diskussion kring sprakligt
habitus (Bourdieu 1984, 1991). Ménga av tankegéngarna i studier av litterali-

15 Litteralitet anvinder jag som en forsvenskad kortform for engelska literacy, lis- och skriv-
kunnighet.
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tet dr forenliga med Bourdieus resonemang kring hur de dominerande i ett
samhélle kan dominera i kraft av en officiellt erkénd spréknorm. Lingvistiska
uttryck ar produkter av en specifik social situation och konstrueras i enlighet
med radande sociala lagar (Bourdieu 1984: 27-28, 31, 1991: 140-141), se
dven Hyltenstam 1999). Men ocksé antropologen Brian Streets “ideologiska
modell” (1984, 1993, 1995) med dess kritiska perspektiv pa en i praktiken
mangfasetterad litteralitet dr central for min studie; dock maste jag utvidga
den till att ocksd omfatta sprakundervisning for migranter. Streets ideologiska
modell innebér att man ser litteralitet, liksom alla andra teknologier, som
viardebemingd och formad av sociala och politiska processer. Jag anser till
exempel att det 4r mdjligt att tydligt se ett ’svenskt” normerande och bestim-
mande virdesystem for sfi, trots sa kallade mangkulturella ambitioner.

For att tydliggora den teoretiska diskussionen om litteralitet jamfor Street
”den ideologiska'® modellen” med en “autonom” motsvarighet. Utifran den
autonoma modellen betraktas litteralitet som en neutral teknik vilken resulte-
rar 1 universellt giltiga kognitiva konsekvenser — man skulle kunna hérdra
och sdga: ”Lér dig ldsa och skriva och du blir automatiskt en rationellt, lo-
giskt och individuellt tinkande demokratisk medborgare!” Eftersom det
enligt denna modell finns universellt giltiga konsekvenser for litteraliteten ar
ocksa forskningen instélld pa att undersoka dessa; man skulle kunna siga att
forskarna snarast beforskar och beféster den egna kunskapsstilen (jfr Carlson
1994). Ofta gor man dven en stark virdeméssig atskillnad mellan litterata och
illitterata'” samtidigt som forskningen uppfattas som objektiv och neutral. Att
utgéd fran en “autonom” modell innebar som helhet att man missar den kom-
plexitet som egentligen existerar och att man i forskningen leds till helt andra
antaganden dn i den ideologiska modellen. Utifrdn den senare uppfattas litte-
ralitet som just en viardebeméngd social och kulturell produkt. Forskningen
bor dirfor fokusera pa olika sociala forhallanden och praktiker som omgérdar
litteralitet. Aven sjdlva forskningen dr socialt och kulturellt inbiddad, vilket
bor leda till en reflexiv hallning. Vidare dr det talade och skrivna spraket
enligt den ideologiska modellen invdvda i varandra pa ett betydligt mer kom-

16 For Street 4r det viktigt att anviinda begreppet ideologisk snarare én ideologikritisk; med

detta ordval anger han ocksa att varje val av perspektiv pa nagot sitt anger ett stdllnings-
tagande hos forskaren. Jag kommer inte heller att anvidnda “ideologikritisk” eller “ideologi-
kritik”, utan anvénder ideologi som ett mer dppet begrepp for att beskriva ett mer eller mindre
sammanhallet system av vérderingar och uppfattningar, bade om hur den sociala ”verklig-
heten” dr beskaffad och hur den borde vara beskaffad.

"7 Denna virdemissiga étskillnad som ofta kallas den stora klyftan har diskuterats och dven
utsatts for stark kritik (se t.ex. Bloch 1989, Cook-Gumperz 1986, Goody & Watt 1963, Han-
nerz 1983, Ong [1982]1990).
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plext sétt 4n vad man hittills uppméarksammat. I den skolade litteraliteten re-
ifieras 1 stor utstrackning det skriftliga som nagot tekniskt och neutralt vilket
det egentligen inte dr, vare sig i klassrummet eller i vart dagliga liv, och en
viss skriftspraklighet framstar som norm.'® Street betonar i stillet den varia-
tionsrikedom som finns 1 ldsande och skrivande, inte minst inom moderna
samhillen (t.ex. Street 1995: 2-3).

Trots en méngfald av litteraliteter dominerar vanligtvis en varietet i sam-
héillet. Da man talar om endast en form av erkénd litteralitet uppstar en ten-
dens till stigmatisering av dem som faller utanfor (Street 1995: 19). Street gor
hér en analogi med den diskussion som fors inom sociolingvistik, didr man
talar om standardform respektive olika varieteter av ett sprdk — att jimfora
med Bourdieus resonemang om hur eliten i samhéllet dominerar genom en
officiellt erkind spraknorm (1984: 27-28, 31, 1991: 140-1419)." For Street
ar det en viktig podng att anvidnda ”dominant” i stillet for “standardform” for
att tydligare markera de fragor som kan uppstad. Hur kommer till exempel en
viss praktik att bli dominerande? Hur reproducerar den sig sjalv? Och hur kan
den hdvda sig gentemot marginaliserade varieteter (1995: 6-7, 135)? I detta
sammanhang bor man ocksa beakta maktrelationer mellan skilda grupper
som &r involverade i olika litterata praktiker. Fragor bor stéllas ur ett kon-
fliktperspektiv. Dessa resonemang gar att Overfora till en studie av sfi-
utbildningen i flera avseenden. Vem har néigot att vinna pé olika bestimmel-
ser? Vilka bakomliggande syften kan sparas ndr man definierar “kunskap” i
allménhet och ”spraknivaer” och kunskapsinnehall i synnerhet? Vilka inten-
tioner kan man urskilja i talet om “en bra svenska” och varfor skiftar krav
och normer vid olika tidpunkter? I vilka sammanhang konstrueras begrepp
som “’social kompetens” och “anstillningsbar”? Nar det géller sfi-undervis-
ningen &r det fa som diskuterar makt och makrelationer — ndgot som jag dock
kommer att gora i denna studie.

'8 Streets diskussion om den skolade litteraliteten kan jimforas med den distinktion som sprak-
forskaren Jim Cummins gor mellan “akademiskt skolsprak™ och “kommunikativa sprak”
(1996). Det kommunikativa spréket forekommer i situationer “ansikte mot ansikte”, dér talaren
kan ta hjilp av gester, kroppssprék och mycket kan forstas utifran den direkta kontexten. Det
akademiska spraket ddremot, anvinds fraimst pa kontextoberoende sitt, ddr man forvéntas dra
slutsatser och generalisera langt utanfér den mer omdelbara situationen (ibid).

' Detta kan ocksd jamforas med kunskapssyn i en vidare bemirkelse — for variationer och
olika synsétt inom det svenska samhillet se till exempel studien Kunskapens vigar av socio-
logen Boel Berner (1989) och filosofen Bengt Molanders diskussion i Kunskap i handling
(1993). Intressanta skillnader betréffande svensk glesbygd och storstadsmiljoé och vad som kan
kallas titortsnorm, behandlas av etnologen Kjell Hansen i Skola i glesbygd — livsformer, filt &
ambitioner (1990).
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Street (1995: 29) menar att en initierad forskning utifrdn den ideologiska
modellen egentligen krdver en etnografisk ansats, dir sociala praktiker och
aktorer studeras och analyseras i sin egen kontext och dir man &r forsiktig
med att generalisera. Vad som &r sdrskilt intressant hir &r spdnningen mellan
auktoritet/makt och individuellt motstdnd/kreativitet — det &r dir som ideo-
login har sin givna plats (ibid: 62). Likas&d uppmirksammas socialisationens
betydelse for konstruktionen av kunskap och ldrande. I analysen fokuseras
kunskapsproduktion liksom kunskapsreproduktion och artikulering av sym-
bolisk mening; olika aspekter av de meningsbérande strukturer som upprétt-
haller den gemensamma livsvirld vi kallar kultur.*® Forskningen bor alltsa
inte enbart vara inriktad pa stora allminna institutioner eller specifika ut-
bildningsinstitutioner utan ocksa pé det dagliga livet. Har gar att se tydliga
likheter med den diskussion kring ”vardagskunskap” som fors hos Berger och
Luckman — ett omrade som &ven de menar skall vara ett av samhéllsveten-
skapens centrala studiefalt (1979: 24-25). Enligt kunskapssociologin &r det
teoretiska tdnkandet endast en del av kunskapen i ett samhille — vad som ska
uppmirksammas ar vad ménniskor “vet” dr “verklighet” i det vardagsliv de
lever utan eller fore alla teorier (ibid).

Min studie av sfi-undervisningen utgdr nu ingen etnografisk studie i mer
strikt bemaérkelse, byggd péd ett langvarigt filtarbete (se t.ex. Beach 1995,
Hammersley & Atkinson 1983, van Maanen 1988). Men jag har genomfort
de flesta intervjuer i skolmiljo eller ute pa andra arbetsplatser samtidigt som
jag ocksé besokt de tva skolorna vid olika tillfallen. Detta innebér att jag dven
har en del faltdata till forfogande. Tillgdng till vardagslivet” har jag dock
forst och framst fatt genom hur man talar och skriver om det. Nargranskning
av meningsskapande och interaktion har framfor allt skett i analysen av inter-
vjumaterialet. Men som helhet har jag sett det som visentligt att i studien
uppmérksamma hur savél tal som text ar forankrade i olika kontexter och dér-
med ocksa gér att relatera till vidare tolkningsramar. Intervjupersoner liksom
texter talar in i olika kontexter; de interagerar med varandra och skriver dir-
med in sig i flera offentliga beréttelser. Detta blev inte minst tydligt i min

20 Kulturbegreppet har skirskédats under drtionden — i denna studie anvénder jag det om sym-
bolartikulation i vid bemérkelse; ménniskors idévérld uttryckt i ord och handlingar é&r i fokus.
Kultur kan hédr ocksé liknas vid monster eller handlingsstrategier, en slags repertoar av vanor,
idéer, forestéllningar och vérderingar, vilka anvdnds som “redskap”, strategier for tinkande
och handlande. Har finns forvisso vissa fasta strukturer men som pa samma géang r i konstant
rorelse (se t.ex. Hannerz 1992, Gullestad 1991a, Swidler 1986). Kultur dr ddrmed inget statiskt
begrepp eller som Van Maanen uttrycker det: It is necessarily a loose, slippery concept, since
it is anything but unchanging” (1988: 3).
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pendling mellan teori och empiri, dir jag forsokt uppritthalla en 6ppenhet
mot det empiriska materialet (jfr t.ex. Altheide 1996, Becker 1998: 66,
Skeggs 1997: 50-59). Denna pendling resulterade efter hand i ett empiriskt
informerat analysredskap som inte var givet fran borjan, namligen att anvan-
da ett diskursanalytisk perspektiv. Eftersom “diskursanalys” ingar som ett av
manga angreppssitt inom socialkonstruktivismen kan ocksa ett sddant per-
spektiv inbegripas i foreliggande studie, dock utan att jag ddrmed gor ansprak
pa att presentera en konsekvent genomford diskursanalys.

Diskursanalytiskt perspektiv

Sjalvfallet finns ett antal olika sitt att definiera ”diskurs” och de lir inte ha
blivit farre under senare ars flitiga anvdndning av diskursanalytiska ansatser
inom olika discipliner. Ofta anvidnds “diskurs” utan nidgon niarmare precise-
ring, vilket naturligtvis leder till ett antal oklarheter. Och ofta innebér olika
stdllningstaganden en viss kamp som Winther Jorgensen och Philips pépekar
i Diskursanalys som teori och metod (2000: 7):

Olika positioner ger sina forslag och forsoker ocksé i viss mening att erdvra
begreppen “diskurs” och “’diskursanalys” med just sina definitioner.

I regel rymmer dock sjdlva ordet diskurs “’en eller annan idé om att spréket &r
strukturerat i olika monster som vara utsagor foljer nér vi agerar inom olika
sociala domédner” (ibid: 7). ”Diskursanalysen” syftar till att friligga dessa
monster. Man kan tala om olika diskurser som “’politisk diskurs”, ”medicinsk
diskurs” likavél som om en "utbildningsdiskurs”. En vid definition av diskurs
i en samhdllelig kontext skulle kunna vara “ett bestdmt sétt att tala om och
forstd virlden (eller ett utsnitt av virlden)” (ibid: 7). Aterigen kan man siiga
att det handlar om en sprékligt buren forstaelse av vérlden, men ocksa med
hogst konkreta konsekvenser i den sociala virlden. Nér olika uttryck som till
exempel ”social kompetens”, ”sfi-nivd”, och “anstillningsbarhet ” anvénds i
argument for politiska beslut och social praxis bygger det pa antaganden om
deras innebord.

Det diskursanalytiska perspektivet dr saledes knutet till sévil teoretiska
som metodologiska antaganden. Samtidigt som diskurser konstruerar bilder
av verkligheten, ar det till exempel viktigt att se att de ocksé konstituerar ob-
jekten for kunskap i det sociala livet. Utan en diskurs om “brottslingar” eller

”darar” skulle vi inte forestdlla oss dessa som speciella kategorier av mén-
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niskor att studera, utforska eller behandla (t.ex. Foucault 1986: 1987). Dis-
kursen producerar alltséd en alldeles speciell form av kunskap eller vetande
och detta vetande rymmer ocksa praktiker, ett gorande. Metodologiskt for-
skjuts fokus i analysen frdn enskilda aktorer till ett mer allmént sprakbruk
och strukturerande principer i “sdtten att tala”, eftersom en diskurs inte &r
fridga om ett enskilt subjekts sprakpraktik. P4 en viss analytisk niva skulle
man kunna séga att makten ligger i sjdlva vetandet — det sker en decentrering
av maktens fokus (se t.ex. Popkewitz 1998: 1-7).

Inom en sociologisk referensram &r det sillan fridga om enbart en ren text-
analys — det bor betonas — utan analysen bor ocksa bidra till en forstéelse av
diskursens forutsittningar i en samhillelig kontext, sdvil dess sanningsska-
pande effekter som dess ursprung (se t.ex. Lindgren 1997, Sahlin 1999). Men
min diskursanalytiska ldsning kommer inte att handla om att spara diskursers
ursprung utan innebdr framst en viss form av kritisk granskning, dar jag ut-
forskar kunskaps- och meningsproduktion inom sfi-utbildningen genom att
studera grundldggande sitt att tala och skriva om olika foreteelser eller verk-
samheter. Framtrddande tankemdnster och centrala, systematiskt aterkom-
mande begrepp och begreppskluster &r av intresse. Tidigt blev jag till exem-
pel varse hur begrepp som “eget ansvar” och “autonomi” och vissa synsitt
utvecklats / utvecklas kring dessa i tal och text om sfi-utbildningen savél som
i undervisningspraktiken. Trots att flertalet av de intervjuade ldararna menar
att de inte ldser styrdokument i nagon storre utstrickning framtrader dnda
tydligt implicita referenser till sddana dokument och andra texter. Olika dis-
kurser dr sammanldnkade och hakar i varandra — pé sitt och vis stagar de
dven upp varandra i skilda sammanhang. Léarare, annan personal och kurs-
deltagare ingar i diskursiva mangfacetterade artikulationsfdlt. Pa sjélva
skolan talar man utifrdn en gemensam referensram, som man delar genom
undervisningspraktiken samtidigt som den ocksd kommer nagonstans ifran”
som en ldrare uttrycker det:

Jag tror att man far en del fastdn man inte sitter och laser. Just det hér att man
pratar med andra kolleger. Bara det att vi anvénder ordet autonomi, det gjor-
de vi inte for fem ar sedan. Sa nagonstans ifrdn kommer det ju dnda... litet
nytdnkande och sa...(L 4).

En kommentar som alltsé kan ses som ett uttryck for sfi-utbildningen som en
diskursiv praktik — olika aktorer ingar i kunskapsprocesser som sociala prak-
tiker. Ludwik Fleck hdvdade redan pa 1930-talet ([1935] 1997) i en studie av
medicinens och bakteriologins historia att det vi tenderar att uppfatta som
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”den objektiva verkligheten” betraktat som social verksamhet kan “upplosas i
sammanhidngande och kollektiva tankekedjor” (ibid: 57). Eftersom vi alla
ingar i "’kollektiva tankestilar” och som individer mestadels 4r omedvetna om
dem, &r vi utsatta for oemotstandligt tvang” och har darmed svarigheter att
ta oss “utanfor” (ibid: 57). Som Ingrid Sahlin papekar ar tinkandet darmed
bundet, ’dels av de grupper som vi ingér i, dels av vart tidigare vetande”
(1999: 88). Detta leder i sin tur till att de slutsatser vi drar dr mer eller mindre
“tvangsmadssiga”; att vi uppfattar dem som sjdlvklara, givna och logiska
(Fleck [1935] 1997: 48 fY).

Det foreligger alltsé svarigheter for den som sjdlv ér inne i en verksamhet
att uppticka, friligga tdnkande som verkar sa sjdlvklart. Med ett diskursana-
lytiskt perspektiv forsoker man betrakta diskursen ur ett utifrdn-perspektiv,
”se den med andra 6gon”. Man forsoker “forframliga” texter och tal — det
vardagliga som annars framstar som naturligt (Sahlin ibid: 91). En sidan las-
art innebér att man i texterna dven undersoker sévil vad som impliceras som
omdjliggors (Potter & Wetherell 1987: 35).

Diskursiva praktiker ses nu inte som en gang for alla fastlagda — det bor
papekas — utan som méangfacetterade stindigt pagdende processer med moj-
lighet till viss fordndring och flexibilitet. Norman Fairclough (1992) talar om
ett dialektiskt forhallande till den sociala strukturen; diskurser formas sam-
tidigt av aspekter av den verklighet som konstitueras. I en diskursanalytisk
lasning blir det ddrmed frdga om ett se och utforska det sociala livet som
bestdmt av bade sociala strukturer och en aktiv symbolisk produktionspro-
cess, dir vi ménniskor skapar innebord men ocksd omformar strukturerna i
fraga (ibid). I analysen finns foljaktligen mdjlighet att synliggéra motdiskur-
ser liksom alternativa och dverlappande tal — nagot som jag &r intresserad av i
foreliggande arbete. Samtidigt &r det danda viktigt att uppmérksamma hur
makt dr knutet till de olika sprékpraktikerna. En makt som till stora delar
handlar om att besitta eller att inta rétten att definiera och tolka — att ordna
och kategorisera och ge innebdrd at till exempel olika ’problemomraden”.

Som redan framgatt kommer jag inte att anldgga ett diskursanalytiskt
perspektiv enbart pa skriftliga dokument utan dven vid analysen av intervju-
material. Intervjuutskrifterna ser jag som sociala texter och sjilva intervju-
situationen som ett tillfdlle ddr ménniskors uppfattningar och representationer
av sina praktiker diskursivt konstrueras. Varje intervjurdst alluderar och re-
fererar till olika samhélleliga fenomen, till sociala och kulturella samman-
hang ocksa utanfoér den omedelbara situationen.
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For att analytiskt atskilja olika nivaer i tal och text och for att tillimpa fle-
ra perspektiv i arbetet som helhet har jag delvis anvdnt mig av Derek Layders
multistrategiska forskningsdesign (1996: 71-106). Genomgéngen av projek-
tets teoretiska forankring och angreppssitt avslutas med en kort genomgang
av den.

Multistrategisk ansats

I utforskningen av sfi-utbildningen sévil pa samhillelig och institutionell
niva, som hur den erfars av enskilda personer har jag anvént mig av Layders
resurskarta som en inspirationskilla (1993: 72, 101-104).*' Han rekommen-
derar en méangfald metoder, material och perspektiv beroende pa var i den
empiriska terrdngen man befinner sig. Kartan som spanner éver makroniva
ned till ”jaget” p& mikronivé &r indelad i fyra omrdden, som vart och ett re-
fererar till olika analytiskt skapade nivaer av social organisation. Dessa om-
raden ar egentligen Overlappande och sammanvévda, men studeras étskilda
av analytiska skil (ibid: 7-11, 71-106). Samtliga omraden &r satta inom en
gemensam historisk ram, samtidigt som vart och ett utgor sociala processer
med egna tidsramar. Makronivan som Layder kallar ”context” handlar om en
vidare social och kulturell samhéllskontext. Hér aterfinns vérderingar, tradi-
tioner, social och ekonomisk organisation och maktrelationer pa nationell ni-
va, vilka kan illustreras med ekonomiska bestammelser, myndighetskontroll
och resursfordelning liksom sprak- och utbildningspolitik. Nésta niva, “set-
ting”, dr en slags mellannivd med forskningsfokus pa dels arbetsrelaterad
social organisation, som statsbyrakratier, arbetsmarknad, socialbyraer, sjuk-
hus och andra institutioner, dels icke-arbetsrelaterad social organisation som
har med sport, ndjen och fritid att gora. Viktigt pad denna niva ar att det ror sig
om redan etablerade sociala och institutionella strukturer och praktiker. Ni-
van darnidst, 7situerad aktivitet”, handlar om social interaktion ansikte mot
ansikte, vilken inbegriper symbolisk kommunikation av erfarna och skickliga
deltagare med intentioner hérledda ur nivéerna “context” och ”setting”.
Forskningsfokus ligger p4 meningsskapande, pé forstaelse och definitioner av
situationer som aktdrerna paverkar och som de paverkas av genom makro-
och mellannivé liksom subjektiva dispositioner hos individer pa den nedersta

2! Jag vill dock betona att det inte 4r Layders vetenskapsteoretiska stindpunkt om kritisk rea-
lism som jag diskuterar i avhandlingen och inte heller ansluter mig till. Likasa kommer jag inte
heller att fora en diskussion om socialkonstruktivism kontra “kritisk realism”.
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nivan, “self”. Den sistndmnda nivan handlar om identitet och individens
sociala erfarenhet, som i sin tur dr paverkade av 6vriga nivéer och som inter-
agerar med individens psykobiografi. Forskningsfokus ligger hir pa livskarri-
dren (ibid: 7-11, 71-106).

Aven om den multistrategiska diskussionen har varit stimulerande for
reflektioner 6ver olika nivaer i text och tal i mitt empiriska material och jag i
analysen rort mig i riktning fran makro- till mikronivé, har mitt sitt att an-
vanda resurskartan for olika analytiska ingangar blivit betydligt mer integre-
rad och i vissa avseenden mer forenklad dn Layders. Forvisso har jag under
en period studerat skola och utbildning pa ett mer dvergripande plan atskilt
fran sfi-praktiken pa lokal niva, men i avhandlingen later jag makro- och
mellannivén vara delvis Overlappande och interagerande. Likasd kallar jag
makronivan for just makronivé eller samhillelig kontext i stillet for con-
text”, eftersom jag till skillnad fran Layder anvédnder sjdlva begreppet “kon-
text” mer generellt for sammanhang pa samtliga nivéer. Att nivaerna ar mer
sammanhdngande i mitt projekt beror bland annat pé att ett diskursanalytiskt
perspektiv aktualiserar en samhillelig kontext pad samtliga nivéer i studien.
Inte minst blir det patagligt i en analys av delvis 6verlappande och interage-
rande diskurser i laromedel och annat material i sfi-verksamheten. Genom att
jag later de olika nivderna integreras mer, 0kar utrymmet for att uppmaérk-
samma hur diskurser verkar i flera riktningar. Det dialektiska forhallandet till
den sociala strukturen — att diskurser formas av aspekter av den verklighet
som den konstituerar — kan alltsd uppméarksammas &ven pa institutionell mel-
lanniva liksom pé individnivd om man i analysen synliggor overlappningar.

Jag har inte skilt Layders nivéer situerad aktivitet” och ”self” at i nagon
storre omfattning. (Se i avhandlingens del III, som handlar om kursdeltagarna
och deras vardagskontext.) Ett skél till detta &r att jag infor forstaelsen av ak-
tivt handlande subjekt alltmer har hdmtat inspiration fran sa kallad “diskurs-
psykologi” (Winther Jorgensen & Philips 2000: 97-130). En inriktning som
grundas béade i den poststrukturalistiska uppfattningen “att jaget ar ett diskur-
sivt subjekt™ och pa det interaktionistiska antagandet att manniskor anvinder
diskurser aktivt som resurser och didrmed inte bara &r bérare av diskurser”
(ibid. 105). I och med att jaget betraktas som socialt, och inte som en isolerad
autonom agent, fokuserar man pé hur identiteter uppstér, omformas och for-

%2 Detta innebir inte att sociala fenomen inte har materiella aspekter eller att det inte skulle fin-
nas nagon fysisk verklighet utanfor diskursen. Som papekats tidigare handlar det i stéllet om
att olika fenomen far mening just genom spraket.
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handlas fram i sociala praktiker. Gransen mellan en yttre varld utanfor per-
sonen och en inre psykologisk vérld 16ses delvis upp med detta angreppssitt.

Resurskartan har frimst fungerat som ett heuristiskt hjdlpmedel, dir jag
sarskilt uppskattat betoningen av forskningsobjektets historiska och kon-
textuella situering liksom utrymmet for aktorer som savél “sociala personer”
som aktivt meningsskapande individer. I intervjusituationen dr det inte ovik-
tigt vad intervjupersonerna “’kanner till” och anvénder i den symboliska arti-
kulationen. S kan till exempel en vidare social kontext aktualiseras i deras
tal — mer eller mindre direkt kan strukturella forhéllanden inbegripas i sam-
talet.

I analysen finns dédrmed dven mojlighet att gora kopplingar mellan bio-
grafiska erfarenheter, vad ménniskor berdttar om sina liv, och sociala rela-
tioner och sammanhang — den legering av biografi och historia som C.
Wright Mills foresprakar i Den sociologiska visionen ([1959]1985). En
individs livshistoria och ett samhélles historia bor forstds som ett integrerat
sammanhang av Omsesidig paverkan eller som Mills ocksa uttrycker det:
”Man kan varken forsta en individs livshistoria eller ett samhalles historia om
man inte forstir dem bagge” (ibid: 9). Men det &r sdllan som den vanliga
minniskan dr medveten om “de komplicerade sambanden mellan sitt eget
livsmonster och varldshistoriens forlopp” (ibid: 9-10). Hon forstér inte ’sam-
spelet mellan ménniska och samhille, mellan biografi och historia, mellan
jaget och virlden” (ibid: 10). Det &r hiar som “den sociologiska visionen”,
analysen, behovs och kan synliggéra hur biografi och historia skér in i var-
andra. Det aligger alltsa forskaren att visa pa hur man kan forstd minniskors
liv och handlingar i relation till en vidare samhéllskontext. Det &r en skillnad
mellan ”personliga bekymmer” som hor hemma i den ndrmaste omgivningen
och ”allménna problem” som har att gora med den samhilleliga strukturen
(ibid: 14).

Sammanfattning

Min avhandling tar alltsa avstamp i en socialkonstruktivistisk ansats inspire-
rad av Streets ideologiska modell for litteralitetsstudier tillsammans med teo-
retiska insikter frdn Bourdieus sprakanalys och habitusbegrepp. Men ockséa
en mer allmén sociologisk och antropologisk teoriram kring skola och ut-
bildning anvénds tillsammans med influenser fran diskursanalys och i ndgon
man interaktionistisk samtalsanalys. Likasa har jag betonat att en individs
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livshistoria och samhéllets historia bor forstds som ett integrerat samman-
hang. Flera teoretiska perspektiv, skilda analytiska nivaer liksom flera tolk-
ningstekniker anvinds, vilket innebér att jag i arbetet vixelvis kombinerar
olika slags material och metoder beroende pa vad som stér i férgrunden for
analysen (jfr Layder 1996: 72, 101-104). Detta sitt att arbeta med ett forhal-
landevis rikt empiriskt material mdjliggor olika fruktbara infallsvinklar i den
analytiska bearbetningen — ndgot som jag sett angeldget inte minst med tanke
pa sfi-utbildningens mangfasetterade funktion. Daremot kan jag inte &stad-
komma en lika djupborrande analys som om jag skulle ha arbetat med ett mer
avgransat empiriskt material liksom med en huvudsaklig tolkningsteknik och
fokuserat endast en analytiskt skapad social niva. Valet av forskningsdesign
gor alltsa att jag ibland far ndja mig med mer tillfélliga och nagot Gvergripan-
de nedslag i det empiriska materialet. Ddrmed har jag inte heller skapat en
enda sammanhédngande berittelse om sfi-utbildningen utan snarare flera for-
hallandevis fristiende, som presenteras i separata kapitel.”

Om metod — material — urval

Sammanlagt har jag genomfort 35 intervjuer i Goteborgs kommun. Dessa
dgde huvudsakligen rum under varen och hosten 1998, men till viss del ocksé
under varterminen 1999. Jag valde att intervjua deltagare och utbildare vid
tva vuxengymnasier inom en och samma kommun. P4 ett sitt minimeras dér-
med variationen kontextuellt, men samtidigt kan jamforelser goras mellan de
tva skolorna. Utbildare och kursdeltagare uttalar sig vidare om en gemensam
referensram pa vardera skola, vilket jag ocksd har sett som en fordel. Dar-
emot uttalar sig utbildarna inte specifikt om de kursdeltagare som ingar i stu-
dien, utan de talar i stillet om utbildningen i generell bemirkelse.** Intervju-
personerna bestar av tolv unga migrantkvinnor som studerar sfi, nio lérare,
tre skolledare (tva studierektorer, en studieledare) och sex nyckelpersoner” —

3 Vissa likheter finns kanske med vad etnografen van Maanen (1988) kallar “impressionis-
tiska beréttelser” i skrivandet som social konstruktion — en sddan beréttelse har liksom en
impressionistisk malning ett intresse for ett innovativt bruk av stilar och tekniker och ett sér-
skilt intresse for att belysa de episodiska, komplexa och ambivalenta fenomen som studeras
(ibid: 119-120, se dven Kvale 1997: 242-244). Den impressionistiska berittelsen karaktiriseras
ocksa av att den forsoker fora samman “den som vet och det som vets genom att uppméarksam-
ma vetandet som verksamhet” (Kvale ibid: 243, van Maanen 1988: 116-119) — det sistndmnda
aterkommer jag till i ndsta kapitel.

2% Endast i nigot enstaka fall har en av de intervjuade lirarna haft vetskap om att just ngon for
henne bekant kursdeltagare medverkat ocksa som intervjuperson.
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tre kuratorer, en skolskdterska och en handldggare pa arbetsformedlingens
enhet “sfi-funktionen”. Av ldrarna har alla utom en intervjuats vid tva olika
tillfillen. Aven flertalet sfi-deltagare, tio av tolv, har jag triffat tvi ginger.
Att jag traffat sd gott som alla ldrare och sfi-deltagare vid tva tillfillen har
gett mdjlighet till foljdfragor och viss uppfoljning. Endast tvad av kursdel-
tagarna har intervjuats enskilt, 6vriga i grupper om tva eller tre, eftersom jag
sdg mojligheter till stérre dynamik i samtalet, nir flera personer deltog. Ut-
over intervjuerna vid de tvd vuxengymnasierna har jag vid nagra tillfillen
tagit del av sjdlva undervisningen, liksom deltagit i informella samtal, arbets-
moéten och seminarier ute i verksamheterna. Efter dessa sammankomster,
samtal och moten har jag regelbundet fort faltanteckningar. Férutom intervju-
och filtdata och dokument anvinder jag i analysen ett ganska omfattande
sekunddrmaterial 1 form av annan forskning och olika utredningar av relevans
for mina fragor.

Intervjuer och dokumentanalys som metod har i forsta hand valts utifran
projektets syfte att med hjdlp av en socialkonstruktivistisk tolkningsram pa
olika nivaer utforska hur ménniskor och institutioner som ingér i sfi-utbild-
ningen “tdnker” och resonerar. Det ar alltsa friga om uppfattningar och fore-
stillningar som artikuleras, férhandlas och formedlas i undervisningen, i
olika dokument liksom 1 intervjuer och till viss del annan verksamhet. Bero-
ende pa vad som uppmairksammas i analysen kommer jag att anvénda olika
tolkningstekniker. I metoddiskussion talas ofta om triangulering niar man
kombinerar ett flertal datakéllor och metoder, vilket ses som ett tillviga-
gingssitt for att béttre ringa in det som studeras och att béttre sikerstilla
resultat (se t.ex. Merriam 1988: 85, 179). Men for egen del har jag inte valt
att kombinera olika slags metod eller teoretiska perspektiv av validitetsskal,
utan snarare for att erhalla ett mer varierat och rikt empiriskt material (se t.ex.
Alvesson & Deetz 2000: 77-78, 92-93, Kvale 1997: 220). Validitet och andra
metodologiska sporsmal diskuteras ndrmare i ndsta kapitel.

Fore intervjuerna i Goteborg, gjorde jag vad jag forst betraktade som en
pilot- eller forstudie i Istanbul 1996, dar jag tillsammans med tolk intervjuade
larare och kursdeltagare pa tre vuxenutbildningscentra samt ldrare och larar-
utbildare pa ett nationellt utbildningsprojekt, "MOCEF” (Mother and Child
Education Foundation).”” Studien i Istanbul (se t.ex. Carlson 1997a) har dock
framst fungerat som en kélla for reflektion under hela projektet.

% Den turkiska akronymen dr ACEV — Anne Cocuk Egitim Vakfi.
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Frageguide och transkribering

Intervjufragorna har huvudsakligen styrts av studiens syfte och de underord-
nade fragestéllningar som fanns med fran borjan, men det har dven funnits
utrymme till f6ljdfragor och vissa fragor som kommit till efter hand. Efter en
inledande information om projektet, har jag till samtliga intervjupersoner
stillt en och samma ganska s 16sliga frdga om hur man definierar “kun-
skap”. Ett annat frigeomrade dr jamforelser mellan att undervisa vuxna och
barn, respektive att studera, ldra som vuxen och som barn. Vidare har olika
arbetssitt diskuterats — vad man uppfattar som “’svart”, ”latt” “’roligt” i under-
visningen och vad man eventuellt skulle vilja dndra pé. Jimforelser har ocksa
gjorts mellan Sverige och Turkiet, men ocksé andra ldnder vad géller under-
visning, kunskapsstilar och sociala och kulturella bakgrundsfaktorer av be-
tydelse for en studiesituation. Vidare har vi diskuterat relationen mellan det
som ”léars ut” i sfi-skolan och kursdeltagarnas dagliga liv utanfoér undervis-
ningspraktiken. I detta sammanhang har bruk av ldsande och skrivande upp-
maérksammats liksom nér, var och hur det svenska spréket anvénds. Sociala
nitverk, uppgifter for den enskilde individen och olika strategier har in-
begripits i denna diskussion. “’Sjdlvskattning” och fordndring relaterat till
sprak och studier liksom framtidsutsikter och koppling till tidigare erfaren-
heter ar ytterligare ett omrdde som avhandlats. Synpunkter pa olika skol-
dokument liksom vissa begrepp som “eget ansvar” i studiesammanhang har
ocksé ingatt i frigemanualen. Till sist har jag kontinuerligt efterstrdvat att
involvera ett samhéllsperspektiv i samtalet, vilket inneburit att vi talat om
dels undervisningen om det svenska samhéllet i sfi, dels om samhéllets nér-
varo och péverkan i sfi-utbildningen. Det sistnimnda har dven aktualiserat
fragor om eventuella fordndringar/forbéttringar i undervisningspraktiken.
Aven om jag har anvint en frigeguide har intervjuerna skett under for-
hallandevis 6ppna former av samtalskaraktir med mojlighet till utvikningar.*®
Nér jag tillfragade de tolv sfi-deltagarna om de ville intervjuas med tolk,
valde nio att gora sd. Vad anvidndning av tolk kom att innebédra diskuteras
delvis 1 kapitel 8. Varje intervju har spelats in pa bandspelare och transkri-
berats av mig sjédlv. Alla intervjupersoner dr anonyma och de namn som an-
vands ar fingerade. Lararna kallas L1, L2, L3 och sa vidare, skolledarna SL1,
SL2 och SL3, och handldggaren péa arbetsformedlingen betecknas AF. MC
star for Marie Carlson. Samtliga kursdeltagare har tilldelats ett fingerat namn,
skilet till detta diskuteras i nésta kapitel. Vid transkriberingen har jag efter

26 Sjdlva intervjusituationen diskuteras i nésta kapitel.
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hand bearbetat texterna for att framfor allt gora dem mer ldsvénliga. Detta
innebér till exempel att vissa upprepningar och talspriksformuleringar har
strukits eller skrivits om. Ord som betonats av intervjupersonerna kursiveras
inne i intervjucitaten, medan mina kommentarer skrivs inom parentes.

Urval av intervjupersoner

Samtliga sfi-ldrare och skolledare som deltar i min studie &r kvinnor och
bortsett fran en yngre ldrare och en ldrare som just gatt i pension ir alla
medelélders. Aldersmissigt och konsmissigt stimmer lirargruppen vil
Overens med den bild av sfi-ldraren”, som presenteras i den nationella ut-
varderingen (Skolverket 1997a: 70-72). Detsamma giller utbildningsbak-
grund, dir larare i storstdder dr mest vilutbildade (ibid: 70-72). Samtliga sfi-
larare 1 studien har sévél lararutbildning som en &mnesteoretisk utbildning.
Flertalet har studerat 40 till 50 podng i svenska som andrasprék eller svenska
for invandrarundervisning. Sa tillvida &r alltsd den intervjuade ldrargruppen
representativ for sfi-larare i storstiderna men inte for ldrargruppen i resten av
landet, dér en betydande del av sfi-l4drarkaren enligt Skolverket visar betydan-
de brister framfor allt i forhéllande till formella krav rérande dmnesteoretisk
utbildning (ibid: 70-72).>" Betriffande ldrarutbildning har samtliga lirare i
min studie en klassldrarutbildning, vilket betyder att man &r folkskolldrare,
lag- eller mellanstadieldrare. Ocksé detta stimmer 6verens med lararkaren for
”lagutbildade invandrare” vilket, som Skolverket papekar, innebér en yrkes-
kar som préglas av en seminariekultur eller klasslararkultur, ”dér man utifran
ett helhetsperspektiv utbildats till att fostra och ta hand om barn” (Skolverket
1998a: 25). Endast en av ldrarna i min studie har studerat vuxenpedagogik.*®
Manga har ddremot 14st andra kurser med relevans for arbetet som sfi-larare
och ett par av ldrarna har ocksa annan akademisk utbildning. Dessutom har sa
gott som samtliga intervjuade sfi-larare lang undervisningserfarenhet; kortast

" Enligt den nationella utvérderingen (Skolverket 1997a) har 74 % av ldrarna ldrarutbildning;
endast halften bland dessa (37% av samtliga) har ocksé d&mnesteoretisk utbildning omfattande
minst 20 poédng i svenska som andrasprak (ibid: 68-71). Det bor dock papekas att det ar forst i
samband med grundsfi-reformen 1986, som det 6verhuvudtaget fastslas vissa specifika kom-
petenskrav for att undervisa i sfi. For nyanstéllda géller som kompetenskrav 20 p i universi-
tetsstudier i ”svenska for invandrarundervisning” — for redan arbetande larare startades en om-
fattande fortbildning. Vid den nationella utvarderingen 10 ar senare kvarstod dock betydande
brister (ibid: 70-72).

28 T och for sig har nagon specifik vuxenpedagogisk kompetens aldrig varit obligatorisk inom
sfi-undervisningen, inte heller for vare sig kommunal gymnasial eller grundldggande vuxen-
utbildning (Skolverket 1998a: 24-25).
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erfarenhet har den yngsta kvinnan med sex ars tjénstgéring inom sfi. Den
larargrupp som jag har mott bestér foljaktligen av en grupp vélmeriterade
yrkesrepresentanter. Av skolledarna har en akademisk examen i sprik (engels-
ka och allmén sprakvetenskap) och pedagogik, men é&r inte lararutbildad. En
skolledare 4r gymnasieldrare i svenska och svenska som andrasprak och den
tredje skolledaren dr ocksd hon dmnesldrare i sprék, svenska, svenska som
andrasprak och engelska. Samtliga tre skolledare har sjdlva undervisnings-
erfarenhet inom sfi, men ingen har arbetat med “’lagutbildade” grupper.

Kursdeltagarna som intervjuas ar tolv kvinnor mellan 22 och 30 &ar och
ursprungligen fran Turkiet. Med sina fyra till atta ars skolbakgrund klassi-
ficeras de 1 Sverige som ”ldgutbildade” — alla dr dock lds- och skrivkunniga
sedan barndomen. Vid intervjutillfillet deltar eller har alla deltagit i ndgon
form av sfi-undervisning. Mestadels anvénder jag beteckningen “kursdel-
tagare” eller “’sfi-deltagare”, nér jag skriver om de studerande — ibland syno-
nymt med “sfi-studerande” eller “vuxenstuderande”.”’

Det har funnits flera skal till att jag har valt att studera sfi-deltagare fran
just Turkiet. Bland annat har det sedan ldnge funnits en kontinuerlig invand-
ring hérifran, vilket ger mojlighet till viss jimforelse over tid. I forhéllande
till ménga andra grupper finns det en hel del studier gjorda kring turkiska
immigranter (t.ex. Berg 1994, 1996, Engelbrektsson 1978, 1995, Eyrumlu
1992, Lundberg 1991). Vidare domineras gruppen utbildningsmaéssigt varken
av ”hogutbildade” eller analfabeter och kan ddrmed ses som en slags “ordi-
ndr” mellangrupp (se t.ex. Carlson 1995, 1996b), vilket passar foreliggande
studies syfte dir jag inte haft for avsikt att ta upp den speciella problematik
som kategorin “analfabeter” eller “hogutbildade” kan forvéntas ha. Jag har
ocksa sett det som en podng att kursdeltagarna kommer frdn samma land med
en liknande skolbakgrund — att detta skulle underlétta samtalen i grupperna.

¥ Dirmed anpassar jag mig inte till ett diskursivt skifte i 1990-talets skoldokument, di de
tidigare bendmningarna kursdeltagare” eller ”vuxenstuderande” kom att bytas ut mot “elev”.
Sporsmaél har vickts huruvida denna vaxling i vokabulér kan relateras till ett ifragasittande av
undervisningens vuxenprofil (se t.ex. Skolverket 1998: 52). I en id¢historisk uppsats pa Stock-
holms universitet for Margareta Bjornson en kritisk diskussion kring bytet av ’kursdeltagare”
till elev” (1993). Bjornson, sjélv komvux-ldrare sedan 1982, har bland annat intervjuat Sven
Salin, som var huvudsekretare i Komvuxutredningen infér en ny ldroplan i borjan av 1980-
talet. I intervjun som dgde rum 1993 menade Salin att det hade varit ett medvetet drag inom
Komvuxutredningens sekretariat att aldrig anvénda ordet elev” i dess skrivningar. Bjérnson
citerar Salin: "Representanten for de vuxenstuderande, Leif Larsson, var ’av den gamla sorten,
med arbetarbakgrund’, och han skulle kint sig mycket forndrmad 6ver att bli kallad elev. Det
skulle han ha uppfattat som en féroldmpning helt enkelt” (Bjornson 1993). Ordet elev kommer
1 Ovrigt av latin, elevare, vilket betyder “att lyfta upp”, att ”hdja” — elevo = jag lyfter” 1:a pers
sing (Norstedts latin-svenska ordbok 1998).
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Men det har ocksé haft betydelse att jag sjédlv har tidigare kunskap om Tur-
kiet och det turkiska utbildningssystemet liksom kontakter med utbildnings-
forskare i landet. Det har inte heller varit oviktigt att jag sjdlv har viss kun-
skap 1 turkiska spraket, vilket gjort att jag i viss utstrackning kunnat folja de
samtal som genomforts med tolk. Med detta sagt vill jag 4nda péapeka att jag
inte betraktar de turkiska sfi-deltagarna som representanter for Turkiet eller
for turkar i storsta allminhet. Jag ser dem i forsta hand som en grupp sfi-
deltagare med vad vi i Sverige kallar lag skolbakgrund och i den meningen
ockséd som mojliga att referera till i mer generell bemairkelse. Till sist har ”det
turkiska” ocksa fungerat som en fond for mig sjédlv under arbetets gang — som
en perspektivering pa “’det svenska”.

Tio av kvinnorna har flyttat till Sverige for att gifta sig med turkiska mén
bosatta hir,”® medan tva har immigrerat tillsammans med sina forildrar. De-
ras vistelsetid i Sverige varierar mellan tre och tio ar. Trots min ambition att
frén borjan intervjua en sa enhetlig grupp studerande som mojligt vad géller
etnisk bakgrund.’' utbildning och ursprungsmiljo, motte jag dnda i dessa
avseenden en ganska heterogen grupp. Sé& deltar till exempel savél stadsbor
som personer uppvuxna pa landet, och jag har som sagt valt bort analfabeter
men ocksa personer med annat modersmal dn turkiska. Samtliga kvinnor har
barn — i genomsnitt tva barn — flertalet av dem har varit hemmafruar innan
sfi-studierna, men négra har ocksa erfarenhet av yrkesarbete. Ofta har man
arbetat som stiderska, men ocksa i makens eller ndgons sliktings restaurant.
Utdver de olika bakgrundsvariabler som nu ndmnts, finns hogst personliga
livsprojekt att ta hinsyn till — var och en som jag har triaffat har en egen his-
toria att berétta.

Att samtliga kursdeltagare i studien dr enbart kvinnor dr egentligen inte
nagot ursprungligt val frdn min sida, utan det kom att slumpa sig si nir jag
fran olika ldrare fick tips om vilka kursdeltagare som var intresserade att
delta. Efter hand ser jag dock det som en tillging att det blev en "’kvinno-
grupp”’, eftersom det kom att synliggora intressanta genusaspekter viktiga att
diskutera i olika delar av arbetet. Forvisso dr konsrelationer just relationella

3% Vid intervjutillfillet 4r en av kvinnorna franskild, en ligger i skilsmissa och resten ir fortfa-
rande gifta.

3! Jag har allstd inte heller haft for avsikt att studera ocksa en sprakproblematik som delvis har
med etnisk tillhorighet i Turkiet att géra. Ursprungligen moétte jag femton sfi-deltagare, men
valde bort tre antingen pd grund av utbildningsbakgrund eller etnisk tillhdrighet med viss
sprakproblematik. Kontakt med kursdeltagarna fick jag via skolan och nagra ldrare, men det
var saledes patagligt att man fran skolans sida inte alltid var helt klar 6ver de studerandes ur-
sprung eller utbildningsbakgrund.
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och sékerligen hade andra viktiga aspekter aktualiserats med ocksd mén med
bland intervjupersonerna. Men som helhet har jag den uppfattningen att de
“enkonade” intervjugrupperna bland deltagarna erbjod mojligheter till vissa
samtal som sannolikt inte skulle ha blivit aktuella med blandade grupper.**

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestir av tre storre delar foljda av ett konkluderande kapitel
med slutdiskussion. I Del I Introduktion (kapitel 1-2), presenteras sjélva pro-
jektet och dess metodologi. I kapitel 1 har jag framlagt sfi som studiefédlt och
problemomrade, likasd behandlas syfte och fragestillningar, metod, material
och urval. Dérefter presenterade jag tidigare forskning, projektets teoretiska
forankring och angreppssétt och till sist nu avhandlingens disposition. Kapitel
2 &dgnas sedan 4t metodologiska Overvdganden och nagra aterkommande
reflektioner under sjédlva forskningsprocessen. Séval forskarrollen som kun-
skapsproduktion diskuteras ur olika aspekter. I ovrigt struktureras avhand-
lingens disposition i stort utifrdn den forskningsdesign som presenterades i
anslutning till avsnittet om en multistrategisk forskningsansats. Alltsa en ro-
relse fran makro- till mikroniva, samtidigt som jag forsoker att integrera eller
relatera till olika perspektiv och “nivéer” inom varje kapitel. En ursprunglig
tanke har varit att kapitlen i avhandlingen ska kunna l4sas forhallandevis fri-
stdende — hur det fungerar 6verldmnas &t ldsaren att avgora.

Del 11, ”’Sfi-skolan som institution och praktik”, bestar av fyra kapitel (ka-
pitel 3-6). Det &r den del som framst integrerar makro- och mesonivé, vilket
innebdr att sdvil samhéllelig nationell kontext som olika aktorer i och i néra
anslutning till undervisningspraktiken stér i fokus. En blandning av material-
typer analyseras. I kapitel 3, ”’Goda elever — goda medborgare’ — Svenska
skoltraditioner i1 sfi-utbildningen” belyses sfi och dven skolans och utbild-
ningens roll i en vidare social och kulturell kontext &n den omedelbara skol-
miljon. Det handlar om virderingar, traditioner, social och ekonomisk orga-
nisation och maktrelationer pa makroniva. Bland annat diskuteras hur sam-
hilleligt dominerande tal om utbildning och skolans framvixt kan forstds ur
ett symboliskt perspektiv. Nagra sfi-liromedel granskas som diskursiva tids-
dokument som reflekterar synen pé arbete och utbildning under olika tidspe-

32 Aven samtliga utbildare “rikar” vara kvinnor — sammantaget finns har formodligen ocksd
viktiga konsaspekter att uppméarksamma ocksa for denna grupp, men det ar inget som kommer
att diskuteras inom ramen for detta arbete.
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rioder. Det sista temat i kapitlet dr skolans koppling till ”demokrati”, utbild-
ning for “medborgarskap”, och hur olika samhélleliga ambitioner nérvarar i
sfi-utbildningen genom savil en strukturering av innehallet i sjdlva undervis-
ningen, som i hur man frén skolans sida talar om sfi-deltagarnas férmaga att
studera utifrdn “eget ansvar” — ett mangfasetterat och vérdeladdat begrepp i
svenskt samhillsliv.

Kapitel 4 ”Sfi-skolan och den institutionella inramningen” handlar om
skolan som fysisk och symbolisk plats och de samhéllsinstitutioner som om-
ger den. Framfor allt &r det en institutionell mellanniva som diskuteras — sfi-
utbildningens samverkan och interaktion med andra myndigheter som social-
tjdnst och arbetsféormedling. Sfi-skolorna ingér i en “traditionell” men ocksa
tidstypisk miljo med ett antal aktorer tydligt forankrade i ett vélfardstdnkan-
de, vilket tar sig delvis olika uttryck beroende pa vilken institution som ges
tolkningsforetrade. Sfi-utbildningens interaktion med socialtjdnsten represen-
teras hér av den nirvarokontroll som skolan utfor for socialbyraernas rikning
och en dispyt kring ’det pedagogiska uppdraget”. Interaktion och samverkan
med arbetsformedlingen handlar mer om ”sortering” och kunskapsbedom-
ning, dir den sé kallade sfi-nivan ofta uppfattas som ett ”gallringsinstrument”
och en “magisk grins”. Kapitlet avslutas med en diskussion pé ett mer Gver-
gripande plan, dér ett atgardstdnkande” och ett sa kallat bristperspektiv upp-
mirksammas som strukturerande principer i sfi:s interaktion med omgivande
institutioner.

Kapitel 5 ”Vem definierar kunskap? — Om ’kunskapsdiskussion’ i sfi-
undervisningen” utgar fran den nagot svarhanterliga frigan om hur man fore-
stéller sig “kunskap”. Definitioner hos deltagare, sfi-utbildare och skoldoku-
ment relateras till varandra och till aktuell forskning. Medan sfi-utbildarna
talar om kunskapsbegreppet ur ett “processinriktat perspektiv”, talar kursdel-
tagarna mer om vad som kan ses som viktig kunskap. Nésta avsnitt i kapitlet
behandlar vad en Overvildigande majoritet av kursdeltagarna sétter som
central kunskap i sfi-utbildningen, ndmligen grammatik. Detta inslag i under-
visningen &r ett hett debatterat &mne i undervisningspraktiken, dir det ofta
placeras i ett motsatsforhallande till en “kommunikativ sprakforméga”. 1
denna strid hors séllan sfi-deltagarnas roster. Sist i kapitlet stélls darfor fra-
gan huruvida man kan se kursdeltagarnas franvaro i diskussionen som en
diskursiv utestdngning. En diskussion som ytterst berér makt och ritten att
definiera “kunskap”.

Kapitel 6, ” Syn pa utbildning och ldrande”, handlar pa olika sdtt om
maktrelationer mellan kursdeltagare och utbildningssystem. I avsnittet ”Syn
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pa utbildning och vigen till ett arbete”, diskuteras huruvida skolsystemet kan
anses begrdnsa deltagarnas val. I sjdlva undervisningspraktiken uppmaérk-
sammas maktrelationer i en diskussion kallad ”Om arbetsformer och med-
bestimmande”. Dar behandlas bland annat ”grupparbete”, eget ansvar” och
”medbestimmande”. Till sist, i delen ”Om kunskapstraditioner” fokuseras
hierarkin mellan "The West and the Rest” genom att diskutera ”det moderna”
som sjalvforstaelse och “resan mot ljuset” uppfattad som en evolutionér ut-
vecklingsresa.

Del III (kapitel 7-8), "Deltagarna och deras kontext”, belyser i tva kapitel
hur deltagarna beskriver att de pa olika sitt paverkas av att inga i sfi-under-
visningen och att vara just sfi-deltagare. Vad kursdeltagarna har att beritta
om sina erfarenheter, kunskapsbehov och kunskapspraktiker stér i fokus. Och
hur detta tal ar relaterat till deras sociala och kulturella omvérld i vrigt. Det-
ta ar fragor som framst berdr avhandlingens andra delsyfte. Fokus ligger mer
dn tidigare pa mikronivins handlande, meningsskapande och interagerande
subjekt — pa forstaelse och definitioner av situationer som aktorerna paverkar
och som de paverkas av genom sina subjektiva dispositioner.

Kapitel 7 ”’Sfi-eleven’ — Bemoétande av beteckningar” uppméirksammar
det svenska invandrarbegreppet ur olika aspekter. Att studera sfi, ”svenska
for invandrare” innebér inte “bara” att studera svenska spraket, utan att ocksa
betecknas som just “invandrare” och ddrmed ingd i ett storre institutionellt
sammanhang. Ett forhallande som individen kan erfara som béde en in- och
underordning pé ett mycket konkret sitt. I det resonemang som fors i detta
kapitel anvinder jag “sfi-deltagarens tal” liksom “forskningens tal” for att
illustrera vad begrepp sdger och vad de kan astadkomma. Analytiskt gors en
distinktion mellan “vardagliga” och “administrativa” kategorier liksom mel-
lan ”egna” och “andras” tillskrivningar for att ocksa tydliggéra maktposi-
tioner och vad som kan kallas dominanta diskurser. Analysen visar dven pa
hur innebdrden av ett begrepp kan variera kontextuellt och hur olika stand-
punkter, tolkningar kan artikuleras i en och samma berittelse. Aven fors-
karens position och interaktion uppméarksammas.

Viktiga konsaspekter framtriader aterkommande i det empiriska materialet
som helhet. Sddana aspekter diskuteras sarskilt i kapitel 8 Sfi-studerande
kvinna — ’Traditionalist’ eller ’brobyggare’?” Konstematiken avhandlas hir
bland annat i forhallande till ”En korseld av diskurser”, dér sfi-deltagarna pa
sitt och vis star i centrum. Nista avsnitt belyser ”Kvinnornas tal” — hur de
talar om en “svensk” jamstilldhetsnorm och ser sig sjdlva som bade “mo-
derna” och traditionella” traditionsformedlare. I kapitlets sista avsnitt ”Spra-
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kets anvdndning och sociala rum” uppmirksammas hur det dr mojligt att
uppfatta tolkens arbete som en del i en diskursiv interaktion. Strukturell
ojamlikhet och maktresurser diskuteras med hjilp av Bourdieus spriakanalys
och dominans pa den lingvistiska marknaden. I denna diskussion om sociala
relationer dr det likval fortfarande av betydelse att d4ven inbegripa en sub-
jektiv forstdelse av dominerande strukturer. I ett avsnitt framhélles darfor
ocksd sprakets "Nytta i det sociala rummet — ’vardagsmakt’”. Aven Bour-
dieus habitus- och kapitalbegrepp anvinds i analysen och sist i kapitlet stills
frdgan om migration kan ses som en “klassresa”.

Avhandlingen avslutas med kapitel 9, ’Slutdiskussion”. I detta kapitel ges
nagra avslutande kommentarer utifrdn avhandlingens olika delar, angrepps-
sitt och analysnivaer. Dominerande tankefigurer som “eget ansvar”, “auto-
nomi” och “medbestimmande” liksom nagra aterkommande teman i det
empiriska materialet lyfts fram, men ocksé fragan ”Svenska for invandrare —
brygga eller grins?” besvaras. Aven en diskussion fors kring i vad méan
”tvingande diskurser” vicker “reflexivt motstdnd”. Kapitlet avslutas med av-
snittet ”Sprakproblem for vem?”.
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’Skall du skriva som du tycker
eller som vi tycker?”

Om metodologiska dverviganden och forskningsprocessen

Forskningens salonger eller koksregionerna
— metodologins plats och vara

”Homo academicus”, den akademiska méanniskan, njuter av det fardiga, det
avslutade, skriver Pierre Bourdieu nér han bjuder in till sin “reflexiva socio-
logi” (1992a: 219). Det &r forskningens salonger som visas upp och séllan far
lasaren ta sig en titt in i koket eller laboratoriet dér sjélva tillredningen dger
rum. Att presentera sin forskning handlar enligt Bourdieu om att visa sig pa
styva linan for att imponera pa andra — det ar en fardig snyggt forpackad
produkt som visas fram, dér askadaren inte ges mdjlighet till ndgon insyn i
tillverkningsprocessen. En presentation av sjilva forskningsprocessen och
metodologiska stillningstaganden, som det hér kapitlet handlar om, ingar
snarare i “en diskurs i vilken forskaren exponerar sig sjilv och tar risker”
(1992a: 219-220). Dock héller jag inte med om att en sadan presentation
nodvéndigtvis behdver innebdra att arbetet visas upp som i ett blivande
tillstdnd, rorigt och oklart” (ibid: 219). Eftersom syftet med min genomgang
hir framst dr att visa pa nagra metodologiska Overviganden och aterkom-
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mande reflektioner under arbetets gang, har jag ju redan i sjélva skrivandet
om denna process valt att ordna och organisera texten utifrdn nagra fragor
som jag funnit principiellt viktiga. Det innebir till exempel att det dr vissa
fenomen framfor andra som betonas och nagra som kan lamnas helt utanfor.
Likasa bringar jag en bestdmd kronologisk ordning i texten, vilken snarare
fungerar som stdd for resonemangen dn som ett dtergivande av ett faktiskt
héndelseforlopp i forskningsprocessen.

I linje med vad Howard Becker péapekar i Tricks of the Trade — How to
Think about Your Research While You're Doing It (1998) kan det hdvdas att
man genom det vetenskapliga skrivandet dstadkommer acceptabla beréttelser
utifran atminstone tva tvingande forutsittningar, dir den ena handlar om att
berittelsen maste vara koherent och uppvisa en intern logik. Alltsd “for-
kroppsligas eller organiseras utifran nagon princip som ldsaren (forfattaren)
accepterar som ett resonabelt sitt att forbinda foreteelser” (Becker 1998: 18,
se dven Larsson 1993). Det andra tvingande kravet innebér att den vetenskap-
liga beréttelsen ocksa skall 6verensstimma med de fakta som vi har fatt fram;
”fakta” ses hir inte som “rena” utan som avhéngiga de idéer vi anvinder for
att beskriva dem (Becker 1998: 18, se dven Eliasson 1987). Foljaktligen en
fraga om hur olika perspektiv och synsitt paverkar vad vi ser, men dven hur
vi bearbetar vart material. Nagot som ocksa skulle kunna uttryckas som
”double fitting”, vilket innebér ett samtidigt tillyxande av bade teori och em-
piri, ett skapande av nyckelhal och nyckel pa en och samma géng (se Berner
1989: 188-211).

Med detta sagt har jag rent allméint velat betona vikten av metodologiska
fragor, men ocksa ansluta mig till dem som menar att det i forskningen rent
av finns “ett ansvar att reflektera metodologiskt 6ver kunskapsproduktionen”
(Skeggs 1997: 33, se dven Eliasson 1987, Lundgren & Martinsson 2001).
Beverley Skeggs (1997) framhaller i sin diskussion om “respektabel kun-
skap” att sévil forskaren som aktuella redskap méste synliggoras i kunskaps-
produktionen:

Att strunta i metodologiska fragor ar att anta att kunskap kommer fran ingen-
stans och att 14ta kunskapsmakarna svéra sig fria fran ansvar for vad de pro-
ducerar och hur de framstéller saker och ting. Att skjuta metodologin &t sidan
innebér att vara redskap for att producera kunskap halls dolda, att privilegie-
forhallanden maskeras och att det inte syns att de som har kunskapen &r be-
lagna nagonstans... (ibid: 33)
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Kunskapsproduktionen och forskarens plats i avhandlingen

Det ér alltsa nagra nedslag i denna produktionsprocess och dess plats eller
position i mitt arbete som jag nu vill gora. Ytterst handlar det naturligtvis om
att varje forskare &r positionerad pa méanga sitt, genom historia, nation, kon,
sexualitet, hudfarg, alder och sa vidare — olika historiska och sociala sam-
manhang skédr in i varandra och paverkar den kunskap som produceras (se
Eliasson 1987, Skeggs 1997: 34-35, Young 2000). I mitt fall &r det inte
oviktigt att jag sjdlv under ett tiotal ar har arbetat som ldrare inom den utbild-
ning som jag har valt att studera. Inte heller att jag dr kvinna, sa kallat etnisk
svensk och att jag ibland av olika intervjupersoner pé ett sjalvklart sétt upp-
fattas som en representant for majoritetssamhaéllet. Vidare har de forsknings-
traditioner som jag ingér i betydelse for de val som gors eller jag har tillgang
till; dessa har jag presenterat i kapitel 1.

Visentligt dr ocksa att se att teori och metod &r tdtt sammanlidnkade; att
det egentligen dr ganska orealistiskt att tAnka sig helt renodlade metoddiskus-
sioner. Aven en metod ir teoretiskt informerad (se t.ex. Popkewitz 1998,
Trondman & Bunar 2001) och som Skeggs framhaller dr ocksa metodologin
en teori:

...en teori om metoder som paverkar svaren pa en rad fragor — vem
man ska studera, hur man ska studera dem, vilka institutionella prak-
tiker man skall tilligna sig (t.ex. tolkningspraktiker), hur man ska
skriva och vilken kunskap man ska anvinda sig av (1997: 33).

Genom fortgdende beslut placerar varje forskare sin kunskapsprodukt inom
en viss dmnespraktik, vilket naturligtvis i sin tur skapar och begridnsar moj-
ligheterna att ge sig in i andra teoretiska och politiska diskussioner (Skeggs
1997: 33-34, men dven Bourdieu 1996, Briggs 1986: 125).

Eftersom jag har studerat en samtida utbildningstradition har det fér min
del ocksa funnits skil att fundera 6ver forskarrollen utanfor sjélva forskar-
samhillet. Under projektets gang har jag fortlopande kommit att delta i olika
icke-akademiska sammanhang som symposier, utbildningsdagar, debatter och
diskussionsgrupper. I siddana situationer upplevde jag till att borja med en
viss kluvenhet och fann att jag gled mellan flera roller, da det inte séllan for-
vantades att jag skulle komma med svar och 16sningar, medan jag sjélv helst
ville stélla intrdngande fragor och belysa komplexiteten i den studerade ut-
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bildningsformen.' Efter hand kom jag att beméta olika forvintningar med en
slags inledande varudeklaration dér jag angav att forskarens uppgift inte nod-
vindigtvis behova vara problemldsarens, utan lika gidrna kan handla om att
ifrdgasétta och problematisera. Dessutom kom min tveksamhet infor del-
tagande utanfor forskarvirlden att alltmer erséttas av en nyfikenhet pa de
skiftande perspektiven och standpunkterna hos de grupper jag motte — nagot
som jag delvis dven har anvint som empiri.” Dock med en stindig kritisk
paminnelse om att data inte enbart ”samlas in” utan snarare “produceras” av
forskare och beforskade. Mina olika ataganden har sdkerligen ocksa till viss
del kommit att ingd i reproduktion och befistande av vissa foreteelser.” Det
gar inte att undga samhaéllsvetenskapens ideologisk-politiska dimension i en
reflekterande forskning, men den behover inte innebédra ndgot storre oros-
moment for forskaren. Ett minimikrav kan dock vara som Alvesson och
Skoldberg (1994: 222) papekar:

... att forskaren inser att han eller hon arbetar i ett i vid mening ideologiskt-
politiskt ssmmanhang, dér forskningen — i den mén den inte réknas for trivial
och fullstdndigt nonchaleras — ingér i ett spanningsforhallande mellan repro-
duktion/forstiarkning av den existerande samhallsordningen och ifragaséttan-
de av 4denna. I god forskning bor en sddan medvetenhet synas i forsknings-
texten

Sammantaget har avhandlingsprojektet i olika faser insisterat p& &terkom-
mande reflektioner och utmaningar. Jag har tvingats ta stillning och kommit
att védlja vissa vigar och inte andra. Inte minst har mdtet med och bearbet-
ningen av studiens empiriska material i olika faser och sjélva intervjusitua-
tionen pockat pé reflektioner och stéllningstaganden. Nér jag nu gér vidare
kommer jag forst att diskutera kunskapsproduktion och interaktion i intervju-

" Till viss del liknar denna problematik vad en uppdragsforskare kan erfara (se t.ex. diskussion
hos Carlén 1999, Runfors 1997).

% Dock likstiller jag inte personer som jag métt i dessa sammanhang med intervjupersoner
eller respondenter frén sjdlva intervjustudien, dér trots allt samtalen har haft en helt annan
karaktér bade till innehall och omfang och dokumenterats med bandspelare.

3 Bland annat har jag kunnat konstatera att ett arbete som jag sjilv medverkat i och ansvarat
for textutformning av, Vuxenutbildning — Tematisk Rapport (Skolverket 1998a), aterkomman-
de anvénds som referens i olika utbildningspolitiska sammanhang och policyverksamhet.

* Bourdieu 4r i dessa sammanhang betydligt stringare och stiller krav p4 att sociologin skall
strdva efter att std fri fran doktriner, vilka de &n vara ma (t.ex. Bourdieu 1995). Bland annat
Donald Broady tar upp denna tematik som ett centralt drag i Bourdieus vetenskapliga hallning
— sociologin skall akta sig for: "Doktriner om statsnyttans fordringar eller marknadsekonomins
fortraftlighet eller revolutionens nddvindighet eller ménniskans natur och bestimmelse”
(Broady 1990: 573).
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situationen och direfter studiens subjekt, objekt och maktrelationer. Vidare
behandlas tolkning, representation och analytisk bearbetning, vilket slutligen
leder fram till den sociala konstruktionen av validitet” och “objektivitet” och
forsvarbara kunskapsansprak. Jag har framfor allt valt exempel i relation till
forskningsintervjun da denna utgdr grunden for mina priméardata och jag sjalv
ingdr i den som medskapande forskningssubjekt pa ett sérskilt sitt. Men
sjalvklart har jag ocksa reflekterat 6ver insamling och bearbetning av Gvrigt
empiriskt material. Denna problematisering och diskussion redovisas dock
inte har.’

Interaktionen i intervjusituationen

Situationen i en intervju innefattar alltid en social relation, 1at vara en hogst
temporér saddan, med allt vad det innebér. Till exempel finns mojligheter till
olika slag av forvrangningar och forvéintningar inbdddade i intervjusitua-
tionens struktur — sociala omsténdigheter med olika effekter som maéste be-
gripas och bemistras efter bista formaga (se t.ex. Bourdieu 1996:18, Hydén
2000, Linell 1990, Svensson 1990). Darfér maste forskaren bade forsoka
forsta och reflektera 6ver den sociala logiken i intervjusituationen och inne-
borden av sin egen ndrvaro. Pa ett dvergripande plan handlar det om att
fundera 6ver den konstruktion och produktion av kunskap som &ger rum i
intervjusituationen.

Intervjuaren som guldgrdivare eller resendr

En tidig inspirationskilla i mina metodologiska brottningar var Steinar
Kvales diskussioner i InterViews — An Introduction to Qualitative Research
Interviewing, dér han inledningsvis via tvé kontrasterande metaforer beskri-
ver tvd “idealtyper” av kunskapssokande intervjuare (1996: 3-5).° I den ena
liknas intervjuaren vid en gruvarbetare och “kunskap” uppfattas som en
vérdefull mineral, som gruvarbetaren kan och skall griva fram och utvinna i
dess rena oforstéllda form. I den andra metaforen framstélls intervjuaren som

> S4 har till exempel val av material och bearbetning och analys dterkommande tagits upp och
presenterats i olika seminariesammanhang. Val av textdokument diskuteras i ovrigt 1 anslut-
ning till genomford analys i de enskilda kapitlen.

% Boken &versattes till svenska 1997 och fick d4 titeln Den kvalitativa forskningsintervjun. 1
foreliggande arbete har jag anvént bade den engelska och svenska versionen.
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en resendr pa en expedition i faird med att genom aterkommande konversa-
tioner rekonstruera en berittelse tillsammans med de intervjuade, for att
sedan kunna aterberitta historien vid hemkomsten. Kunskapen finns i berét-
telsen som inte &r statisk utan i stindig rorelse; bade intervjuaren och de in-
tervjuade deltar i berdttandet och bada parter paverkas ocksé av berittelsens
innehéll (ibid: 3-4, se dven Altheide 1996: 8). Trots att intervjusituationen &r
att betrakta som en arrangerad sammankomst, utgors den &nda av sociala
episoder, dér intervjuare och intervjupersoner berdttar om sina olika erfaren-
heter himtade fran olika sammanhang. Man skulle kunna séga att intervjun
utifran detta perspektiv kan betraktas och analyseras bade som en kun-
skapande process i sig och ’som en slags arena, dar befintliga diskurser ger
avtryck och inverkar pa samtalet” (Sahlin 2001: 49, se dven Alvesson &
Deetz 2000: 83, Svensson 1990: 40).

Med projektets hemmahorighet i en socialkonstruktivistisk ansats lierade
jag mig snabbt med Kvales idealtypiska “resenidr” och hade honom med i
tankegodset, da jag flog med SAS-planet ”Vasco da Gama” till Istanbul
hosten 1996 for att intervjua ldrare, utbildare och kursdeltagare vid nagra
vuxenutbildningscentra. Dessa intervjuer sig jag forst som en slags pilot-
studie, en provning infér de mer omfattande intervjuerna i sjélva sfi-utbild-
ningen. Men denna studie har ocksd kommit att fungera som en kélla for
reflektion under hela projektet. I vissa ldgen har den till exempel varit ett stod
for att fundera 6ver fenomen som jag kanske sjdlv har statt for ndra bade som
“etnisk svensk”, men ocksd som tidigare sfi-larare. Genom att jag dessutom
har fortsatt att besoka Istanbul och dterbesokt vissa utbildningsprojekt samt
haft utbyte med forskare inom det turkiska utbildningsfaltet, har jag fatt kon-
tinuerliga mojligheter att prova mina stdndpunkter och tolkningar mot andra
synsitt. Som bland annat antropologen Mary Douglas hidvdar, ryms det alltid
en viss problematik med att vistas i och studera sociala och kulturella feno-
men inom det egna samhéllet (1992: 25). Sa dr det till exempel ofta léttare att
urskilja sddant som avviker fran normer/normen &n det konforma (ibid: 25).

Tolkningspraktiken
I sjdlva tolkningspraktiken lyfter Kvale fram fem aspekter viktiga att relatera
till kunskapskonstruktionen; forutom sjélva samtalsformen uppmérksammar

han det narrativa, det sprakliga, det kontextuella och det interrelationella i
kunskapsproduktionen (1997: 45-47). Jag behandlar i olika grad samtliga
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dessa aspekter i mitt arbetes empiriska delar beroende pa fokus och utveck-
ling i den analytiska bearbetningen. S& kommer till exempel analysen av
kursdeltagarnas tal och deras kontext att sirskilt framhéva den interrelationel-
la aspekten i kunskapsproduktionen. Mer &n i dvriga delar av arbetet har jag
dir inspirerats av vad som kallas en diskurspsykologisk ansats (Winther
Jorgensen & Philips 2000), det vill sdga en inriktning som fokuserar hur
specifika forestdllningar om vérlden skapas och uppritthalls i social inter-
aktion (se vidare Potter 1996, Wetherell & Potter 1992). Ansatsen &r starkt
inriktad pa hur text och tal retoriskt organiseras i den sociala interaktionen
och ddrmed underbygger bestimda konstruktioner av den sociala vérlden (se
dven Alvesson & Deetz 2000: 28-57).” Avhandlingens tidigare delar bygger
annars huvudsakligen p&d mer tematiska och begreppsliga analyser av sjilva
undervisningspraktiken och dess kontext. I del III riktar jag alltsa 6kad upp-
marksamhet mot hur diskurser anvénds som en flexibel resurs i pagaende
interaktion. Jag betraktar sjdlva intervjun just som en form av social inter-
aktion, dir bade forskaren och den intervjuade deltar i ett symboliskt for-
handlingsspel — alltsa att jamfora ocksd med Kvales diskussion ovan. Inom
detta perspektiv liksom i Kvales resonemang forvéntas intervjuaren vara mer
aktiv dn i en strukturerad intervju (jfr Alvesson & Deetz 2000: 83-87, Hol-
stein & Gubrium 1999, Talja 1999). Ett forhallningssétt som jag osokt kom
att inta redan tidigt i projektet.

Den aktiva intervjun

Samtliga intervjuer genomfordes av mig sjélv och spelades in pa band. Jag
transkriberade sedan sjélv intervjuerna med sfi-ldrare, sfi-deltagare och
nyckelpersoner. Det innebar att jag kom att lyssna flera ganger pa de samtal,
den interaktion som utspelades. Sammantaget var det ett ganska modosamt
arbete, men i efterhand kan jag se flera fordelar med uppgiften. Jag blev till
exempel medveten om vilken betydelse sjédlva ljudet har for minnet. Det var
manga ganger som jag pamindes om hela situationer genom lyssnandet —
dven tankar och reaktioner som jag sjélv haft infor vissa episoder eller ut-

" Diskurspsykologin #r inspirerad av etnometodologisk samtalsanalys (se t.ex. Leppéinen
1997). I denna kan tre vdsentliga drag kan lyftas fram: for det forsta ett intresse for “hur akto-
ren gor ndr denne skapar forstdelse”, for det andra en uttalad syn pa “aktdren som aktiv i sin
forstaelseskapande verksamhet” (Leppénen ibid: 12). Den tredje gemensamma ndmnaren ar
“intresset for hur forstaelse astadkoms lokalt, dgonblick for 6gonblick” (ibid: 12). En sadan
detaljerad nérlasning kommer dock inte att ske inom ramen for mitt projekt.

57



talanden 1 intervjusituationen aktualiserades. Tydligt blev ocksa att tolkning
och strukturering av materialet paborjas redan i sjdlva lyssnandet. Men
framfor allt blev jag nog mest medveten om komplexiteten i vad som kan
kallas konsten att intervjua. Att intervjuande dverhuvudtaget liksom annan
metod kan betraktas som ett slags hantverk, som erévras genom praktik och
ater praktik — ett slags larlingskap (jfr Bourdieu 1996, Kvale 1996,1997).%
Aven tolkens betydelse i samtalen med kursdeltagarna fortydligades genom
lyssnandet. Jag kunde till exempel mer ldgga mérke till hur denne anstringde
sig for att formedla sd nyanserade inneborder som mojligt — alltsd snarast
intog en medierande roll (jfr t.ex. Kulick 1982, Lundberg 1989: 129-142).°
Savil lyssnandet som intervjuutskrifterna kom vidare att tydliggdra en del
av min forforstaelse som jag ju inte alltid hade varit klar 6ver, samtidigt som
jag dven kunde “’studera” mig sjdlv som utfragare, samtalspartner. Jag kom
alltsa att anvidnda lyssnande och utskrifter for olika syften i den analytiska be-
arbetningen. Och jag tror inte att jag kom att “’bli f6rford av bandspelaren i en
reifieringsprocess av intervjudata”, som Geoffrey Walford varnar for (2000).
Det fanns dven ett skede da jag var ganska missndjd med mina insatser
som intervjuare — understundom uppfattade jag mig sjélv som alltfor aktiv,
drivande och envis. Ibland beror det pa att jag fortsdtter att sdka vissa svar,
eftersom jag inte tycks ndjd med de svar som jag redan har fatt. Andra ganger
kan jag vara alltfor styrd av min egen forforstéelse. Strax foljer ett exempel
pa badadera fran en intervju med en av studiens nyckelpersoner; en handlag-
gare pa arbetsformedlingen som haft som sirskild uppgift att arbeta med
invandrare. Tidigare i intervjun, har vi bland annat talat om hur man i kom-
munen skapat ”Arbetsmarknadsenheter”, ett slags sektioner som egentligen
inte erbjuder arbetstillfdllen utan “atgdrder”. I praktiken fortgar en stindig
skiktning av arbetssokande till olika instanser, ndgot som jag envisas med att

8 Medan Bourdieu talar om sociologen som “en forldsare i en socio-analys” (1996), menar
Kwvale att forskaren till och med kan sdgas genomfora en slags psykoanalys. Nér det géller ef-
terstrdvansvarda egenskaper for den kvalitativa forskaren ndmner Kvale foljande: “bekantskap
med filosofisk analys, en forstaelse av utvecklingen av det rationella ténkandet i vésterlandsk
kultur, ett kritiskt perspektiv pa samhéllet, 6vning i formell analys av dagligt tal, kunnande i ett
antal olika forskningsmetoder, en medvetenhet om etiska dimensioner inom vetenskapen och
slutligen en estetisk kdnslighet” (Kvale 1996:106). Nagot provocerande ar Kvale kanske i sin
upprikning, men som jag uppfattar det vill han framfor allt lyfta fram den kvalitativa forsk-
ningens komplexitet. I det hantverk som skall erdvras handlar det om att ga fran metod till ett
gediget hantverk, en process vars slutmal kan karakteriseras med f6ljande ord: ”Den profes-
sionelle hantverkaren fokuserar inte p4 metoden utan pa uppgiften” (ibid: 107).

® Tolkens nirvaro och tolkning som deltagande i en diskurs kommer att beréras mer lingre
fram 1 kapitel 8.
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stdlla fragor kring i en ganska ihdrdig ton (som man hor tydligt om man lyss-
nar pa bandet):

MC: Mm, far jag fraga dig en sak? Det later lite grand som att det blir en
slags sortering, om man ska vara litet krass.

AF: Ja (svagt). Ja.

MC: Men vad jag funderar péa hir dr vad géller sfi — oavsett om man fér be-
tyget godkénd eller ej — méste det vara sa att en sortering sker just utifran
betyg? Kan det inte lika gédrna vara sa att vissa som har slu‘[intyg10 lika gérna
skulle kunna ga till ett yrkeskontor (dvs. fa mdjlighet att bli sig tilldelat ett
arbete/ MC)? Maéste det hinga pad om man har klarat sfi?

AF: Det &r detta jag ocksé — det ar detta jag ar radd for, att det alltsa blir sa.
MC: Ja.

AF: Hela tiden att de som inte har sfi-betyg — att alla de far ga till Arbets-
marknadsenheterna.

MC: Kan inte du styra dér?

AF: Joda, jag har pratat med dem, cheferna pd Arbetsmarknadsenheterna —
att vi far arbeta tillsammans — att vi far se vart det... Det lutar ju dérat, men
men det maste paga ett tag till sa att man kan gora en utvdrdering. Det kan
vara en grupp tillsammans med Arbetsmarknadsenheterna som péapekar detta
— visst. Jag har tagit upp den hér fragan idag i en arbetsgrupp som jag dr med
i. Det &r en arbetsgrupp nér det géller det gemensamma flyktingmottagandet
— kommunen, alltsé flyktingenheten, sfi-skolan ocksé — och diskuterar (suc-
kar litet) — vi har bara tagit upp det litet s& — for att det &r saker — forhopp-
ningsvis si ska vi kunna 16sa detta /.../ Forut har det tyvéarr varit valdigt
mycket s att “dr du inte firdig med din sfi, sa far du inte bli inskriven pa af”.
Men nu blir man ju &nda inskriven hér — och sedan kan vi visa ocksa hur stor
den hér gruppen ar, for vi hdr dr véldigt medvetna om att det finns manga
miénniskor som aldrig blir klara med sin sfi — det tar véldigt mycket kraft och
ork — som @nda kan komma ut pa arbetsmarknaden.

MC: Javisst. Men du sade att tidigare var det s& att man inte kunde bli mot-
tagen, alltsd inskriven pé arbetsformedlingen om man inte hade sfi.

AF: Det &r manga — det &r alltsé fel... Det har varit fel va — men det har fore-
kommit.

MC: Ja.

19 Slutintyg” r en vanlig benimning pa det intyg som sfi-deltagare kan f om de inte uppnar
angivna “kunskapsmal” for betyget Godkédnd. Intyget skall ange prestationer i forhallande till
kursens mal (se t.ex. Skolverket 1998a). Att fa “’slutintyg” innebdr inte att man maste avbryta
sin sfi-studier for gott; man kan mycket vil aterkomma till dessa vid ett senare tillfélle.
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AF: "Nya invandrare” (en tidigare enhet inom af/ MC) fanns ju, men det var
ju inte alla som visste om oss da heller.

MC: Nej. Men det har dndrats nu d&, om jag forstar dig rétt, att man kan ta
emot arbetssokande invandrare med enbart intyg pa arbetsformedlingen?
Man ér inte lika strikt med att man maste ha sfi-niva?

AF: De dr tvungna att ta emot dem, sé att de dr inskrivna, men det &r inte
sékert att de far nagon service.

MC: Niahi. Det ar fortfarande sa?
AF: Ja, det kan det vara.

Forutom mina padpekanden om ”sortering” och mojlighet att ’styra” visar in-
tervjuutdraget att sdvil intervjuare som respondent ar delaktiga i en bestdimd
kontext och didrmed delar en viss forforstadelse. Denna delade och ibland
forestillda forstielse blev sdrskilt pataglig i motet med sfi-lararna. Av godo
kunde den vara da den i vissa situationer gav mojlighet att stédlla centrala
foljdfragor (jfr Svensson 1990: 54). Men ocksa ndgot problematisk da det
ibland hénde att jag stod alltfor ndra mitt tidigare arbete for att kunna se det
som ett studiefilt utifrdn. Men efter hand som projektet fortskred upplevde
jag en allt storre distans till lararrollen. En mer systematisk bearbetning av
kunskaper i ett forskningsprojekt om en kunskapspraktik innebér trots allt
nagot radikalt annorlunda &n sjélva arbetet som sprakldrare i en kunskaps-
praktik. Forskarrollen kom bland annat att innebéra ifrdgaséttande och re-
flektioner Over vissa begrepp och perspektiv som jag tidigare tagit mer
ellermindre for givna. Inte minst kom bearbetning och analys av sjéilva
intervjuutskrifterna att fa betydelse for den successiva distanseringen.

Mina fragor i exemplet med handldggaren innebér att jag dven aktiverar
olika “alternativa” forhallningssitt kring betyg och spéirrar som arbetsfor-
medlingar uppréttat lokalt for “invandrare” som vill bli aktivt arbetsskande.
D4 jag fragar handlidggaren om inte denne kan ”styra” far jag en mindre
utliggning kring pégéende samarbete i kommunen. I etnometodologiskt
inriktad intervjuforskning anser vissa forskare att det just i sjdlva intervju-
situationen kan vara fruktbart att som intervjuare aktivera olika synsitt och
alternativ — att astadkomma ett slags begrdnsad improviserad framstillning.
James Holstein och Jaber Gubrium menar till exempel att det som sdgs kan
ses som “’spontant” men dnd4 strukturerat inom de ramar som ges av inter-
vjuaren (1999: 115). Jag kan till stora delar instimma i dessa tankegéngar
och har efter hand som projektet fortskridit fordndrats i min syn pa hur en
intervju kan gestaltas. Harigenom har jag ocksd kommit att se manga fordelar
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och mojligheter till analytiska podnger genom “den aktiva intervjun” (se dven
Alvesson & Deetz 2000: 82-87, Fontana & Frey 1994: 371).

Enligt Holstein och Gubrium kan forestdllningen om “den aktiva inter-
vjun” dessutom transformera subjektet bakom respondenten fran att ses som
”en behéllare av synpunkter och kénslor till att bli en produktiv kunskaps-
kélla” (1999: 113)." Darmed &r vi framme vid den ofta diskuterade konstruk-
tionen av forskningsobjektet” och relationen subjekt — objekt och den till
synes oundvikliga objektifieringen av intervjupersonen.

Subjekt, objekt och makt
Paflugenhet och symboliskt vild

En forskningsintervju ar formodligen alltid nagot paflugen pé grund av det
speciella slag av socialt utbyte som den innebdr. Och den reciprocitet som
presenteras fran intervjusituationer ar trots allt hogst selektiv i den meningen
att det dr forskaren som viljer utsnitt och sammanhang (jfr Mauthner 2000).
Det ar vanligtvis ocksa forskaren, som i mitt fall, som tar kontakt och sedan
startar spelet och bestimmer vilka regler som skall gélla. Trots dessa omstin-
digheter ar det forvdnande hur hjdlpsamma och vénliga respondenter ofta
tycks vara infor alla de fragor som kommer att stéllas. Utover att sjdlva inter-
vjusituationen i sig kan innebéra en slags underordning rader ofta dven en
social asymmetri (se t.ex. Bourdieu 1996, Sahlin 2001). En hierarkisk rela-
tion tycks i ménga fall vara oundviklig liksom inslag av objektifiering av dem
och det som studeras. Rent generellt kan man som Skeggs sédga: ”Kunskapen
om och bendmnandet av den andra produceras alltid med hinvisning till
jaget” (1997: 36). Alltsa “jaget”, forskaren som subjekt frambringas ddrmed
genom objektet; ett objekt som i forskningen litt konstrueras som “’kunskaps-
objekt utan handlingsféormaga och vilja” (ibid: 36). I stillet for att bli be-
traktade som vetande eller medforskare blir de snarare “beforskade” och
”foremal for vetande” (ibid: 35). For min del foreligger det dock en viss skill-
nad i hur jag har uppfattat och bemott de olika intervjupersonerna i mitt pro-
jekt. Fastin jag har valt att inte kalla nagon av de intervjuade for ”informant”

"' Dock bor man hir inte gldmma att jag som utfrigare ocksd kan tvinga fram svar pa viktiga
intervjufrgor, for att f4 veta” mer om “verkligheten” genom intervjupersonen som produk-
tiv kunskapskélla”.
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har jag i vissa stunder 4nda sett de sa kallade nyckelpersonerna'® och skol-
ledarna mer som “informationsgivare” dn som “medaktorer” eller “utforska-
re” 1 samtalet, eftersom jag har valt att se dem som representanter och kun-
skapsbarare/kunskapsformedlare av en institutionell verksamhet. Lararna kan
sdgas utgdra en mellangrupp som bade “informationsgivare” och “utforskare”
i en viss diskursiv kontext, medan kursdeltagarna till sist hor till dem som jag
fort de mest 6ppna och sdkande samtalen med. Kursdeltagarna uppfattade jag
darmed mer som “medaktorer” och mindre som “informationsgivare”, dven
om det ocksd hir dr friga om en slags glidande skala. Problematik kring
subjekts- och objektspositioner i forskningsprocessen tillsammans med etiska
sporsmal har d&terkommande diskuterats och avhandlats inom olika discipliner
och forskningsansatser (se t.ex. Bourdieu 1996, Finch 1988, Oakley 1981,
Starrin & Renck 1996)."

Angaende en hierarkisk ordning i intervjusituationen talar Bourdieu ocksa
om ett symboliskt vild som i grunden &r svart att undkomma och han menar
att en social asymmetri uppstar varje gdng nér:

...the investigator occupies a higher place in the social hierarchy of different
types of capital, especially cultural capital. The market of linguistic and
symbolic goods, which is set up in each interview, varies in structure ac-
cording to the objective relation between the investigator and the investi-
gated... (1996: 19).

Det finns fog for att atminstone till viss del instimma i dessa papekanden om
den sociala obalansen liksom att fundera Over i vilken utstrackning och pa
vilket sitt eller vilka sétt en sddan asymmetri kan aktualiseras inom min egen
studie."* Kanske uppfattade jag en social asymmetri tydligast, nir jag som s
kallad hogutbildad europé, tillsammans med en turkisk elitstudent motte ett
antal ”lagutbildade” kursdeltagare i deras kurslokaler beldgna i nagra av

12 Nyckelpersonerna bestod av, som tidigare nimnts, tre kuratorer, en skolskdterska och en
handldggare pa arbetsformedlingen.

13 Dock tycks det ofta vara s att det ar srskilt inom kvalitativa studier som en sidan diskus-
sion fors, trots att fragorna torde ha en generell riackvidd. For den som ér ytterligare intresserad
av tematiken rekommenderas texter av bland annat Fine 1994, Mason 2001, Mulinari 1999 och
Skeggs 1997. Vad géller etiska aspekter har jag for egen del i ett forsta mote med intervjuper-
sonerna forsokt att forklara projektets syfte, liksom att samtliga personer blir anonymiserade i
framstéllningen.

4 Men det finns ocksé fog for att fundera ver hur intervjusituationen kan te sig i de fall inter-
vjuaren anses ha ett lagre kulturellt och symboliskt kapital dn den intervjuade. Den forskare
som ger sig 1 kast med att intervjua till exempel olika sociala eliter inom ett studiefélt kan
sdkerligen erfara en helt annan social obalans och ddrmed andra svérigheter.
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Istanbuls fattigkvarter.”” I intervjuerna inom sfi-utbildningen kom jag dar-
emot att forvanas nigot infor att ldrare och andra yrkespersoner tycktes
inordna sig betydligt littare i intervjusituationen &n kursdeltagarna. Flera
faktorer kan hir ténkas spela in. Det &r ju till exempel mgjligt att den inord-
ning och det samtycke, som jag uppfattade bland lérare, skolledare och andra
yrkesaktiva, delvis dr avhéingiga personernas yrkesroller i ett institutionellt
sammanhang (jfr t.ex. Svensson 1990: 39, 44). Dessa intervjupersoner upp-
levde kanske en press att vara tillmotesgaende i en yrkessituation, dar min
intervjustudie formodligen ocksd uppbar viss status genom att jag tillhorde
universitetet. Men deras tjanstvillighet kan mycket vdl dven bero pa ett
genuint intresse och nyfikenhet for ett projekt som trots allt behandlar det
egna arbetsomradet.

Beroendet av intervjupersonen

Samtidigt som jag fann larare och annan institutionell personal lattillgdngliga
for intervjuer, upplevde jag det alltsd som betydligt svérare att etablera en
kontakt och ett intresse hos kursdeltagarna. Darmed inte sagt att de senare
inte var hjidlpsamma eller engagerade i sjédlva intervjusituationen, men hér
fanns stdrre variation i reaktioner och bemétande gentemot mig som inter-
vjuare. Och darmed dven anledning att fundera ytterligare Gver det symbolis-
ka valdets generella giltighet — det forholl sig foljaktligen inte si att jag hade
ett ensidigt maktdvertag 1 intervjusituationen. Inte minst var/dr jag ju som
forskare trots allt beroende av att en intervju dverhuvudtaget kommer till
stdnd — att jag far ta del av andra ménniskors erfarenheter och det speciella
kulturella kapital som de och inte jag besitter.'® Det sistnimnda giller forstas
samtliga intervjupersoner, men det var kursdeltagarna som stéllde flest fragor
kring sjdlva intervjuandet. Flera av dem undrade till exempel 6ver vad det
egentligen skulle bli av de samtal som jag spelade in — vad skulle jag egent-
ligen gora med alltihop? Ibland upplevde jag sjdlv ocksa en slags objektifi-
ering, da jag av kursdeltagarna tycktes reduceras till en slags generaliserad

15 Atminstone framtrader en obalans i en sociologisk analys av s kallade objektiva strukturer.
Men pé en subjektiv meningsskapande niva dr det mojligt att bilden skulle te sig mer samman-
satt.

16 Speciellt kulturellt kapital i den meningen att det bygger pé subjektiva erfarenheter, som jag
naturligtvis har varit angeldgen om att f& ta del av i samtal. Kursdeltagarna &r ju insatta och
hemmastadda i situationen som sfi-deltagare i sprakkurser och i den "turkiska” eller svensk-
turkiska” miljé och kultur de lever i. Men generellt sett &r formodligen mitt kulturella kapital
atminstone i en samhillskontext storre i de flesta sammanhang.
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utfragarroll. Det var flera gdnger som jag fick fragan: “Har vi kunnat hjélpa
dig? Har du fatt det du vill ha?”” Det forholl sig dessutom sa att sirskilt kurs-
deltagarna under en och samma intervju kunde behandla mig ganska olika
(jfr t.ex. Mason 2001). I ena stunden kunde jag tas for en myndighetsperson
for att 1 nésta tilltalas utifran mina personliga erfarenheter av vistelser i deras
gamla hemland. Overlag krivdes det betydligt storre anstringningar frén min
sida bdde fore och under intervjuerna med kursdeltagarna. Det fanns inte
nagon sjalvklar forstaelse for mitt projekt eller min forskning som sadan, utan
jag fick finna mig i att forsoka gora reda for mitt arbete pa olika sétt. Och dar
fanns ocksad den dér fragan frdn en av kursdeltagarna som envist kom att
drdja sig kvar under hela projektet: ’Skall du skriva som du tycker eller som
vi tycker?” — en frdga som naturligtvis ytterst handlar om tolkningsforetriade
och representationsmakt. Men ocksé en fraga som implicerar ett ursprungligt
formodat antagande att det redan fran borjan foreligger en skillnad mellan
hur vi tycker” och ”du tycker”, dér jag pa ett sjalvklar sétt for dessa kvinnor
tillhor ”de andra”. Jag aterkommer till flera aspekter av denna distinktion
senare i arbetet.

Om tolkning och representationsmakt

Kommer de att kinna igen sig?

Vad kan/kunde jag egentligen svara pd fragan om vems synpunkter som
kommer till uttryck i den skriftliga produkten? Aven om jag citerar “orda-
grant” &r citaten sirskilt valda som en slags “fortitade illustrationer” av ett
antal teman som jag funnit angeldgna att lyfta fram i den sociologiska ana-
lysen (jfr Lundberg 1989: 17). Citaten ar alltsa i regel tagna ur sitt samman-
hang och fungerar dels som en fond till sjdlva framstéllningen, dels som ett
stdd 1 presentationen av analysen. Dessutom delar jag dsikten att forskaren
har som uppgift att i den teoretiska analysen synliggéra samband och struk-
turer bortom individens vardagskunskap — att ’bryta med spontanteoretiska
forforstaelser av de fenomen som studeras” (Jarvinen 1998: 18, se &dven
Bourdieu 1995, 1996, Kvale 1997: 190-203, Mills [1959] 1985). Som Alves-
son och Skoldberg papekar handlar tolkningar om mojligheten att ge:

. empirisk forskning en motvikt till att drunkna i till synes neutrala be-
skrivningar av det som existerar och reproduktion av det for givet tagna
institutionaliserade dominansforhéllanden... Den kritiska teorin vill vécka

64



medvetenhet om sociala fenomens politiska karaktér och utveckla forskarens
formaga till kritisk reflektion av de ta-for-givna verkligheter vilka man savél
ingér i (i egenskap av samhillsmedlem) som beforskar (1994: 177).

Dérmed ar det sannolikt att intervjupersonerna i vésentliga hdnseenden inte
alls kommer att kénna igen sig i den slutliga framstillningen. Trots att det i
olika bemérkelser gér att tala om intervjupersonerna som medskapare i kun-
skapsproduktionen dr det onekligen forskaren som i slutdndan har en alldeles
speciell stillning som ansvarig for och faktiskt ocksd “dgare” av text och
uttolkningar (jfr Sahlin 2001: 53). Diana Mulinari har diskuterat en liknande
problematik i artikeln Vi tar val kvalitativ metod — det ar sé 1dtt” (1999), och
hon menar att intervjupersonen har bade ritt” och “fel”, d& denne vid an-
blicken av slutprodukten skeptiskt sdger att ’det var inte vad jag sade”:

De har fel pa sa sitt att forskaren citerar ordagrant. De har rétt pa sa sétt att
sociologisk analys inte enbart handlar om vad informanter séger. Den for-
medlar aldrig det “autentiska”, eller vad som “egentligen hénde”. Tolkning ar
ett forsok att ldnka det individuella 6det och den personliga berittelsen med
teorier om samhillsstruktur och samhillsforédndring (1999: 45).

Men, skulle man hér kunna tilligga, &ven Mulinari har ”fel”, da hon skriver
att forskaren citerar ordagrant. Till och med det mest bokstavstrogna ned-
tecknande av en intervju &r i sig en form av &versdttning och tolkning. Det
spontana talet bryts ned och mycket av metalingvistiska fenomen kommer
helt att forsvinna. En stor del av det talade sprékets tvetydigheter, osékerheter
och oklarheter gér till exempel forlorat. Bara genom att sétta ut punkt, dela in
1 stycken och rubricera skapar man i skriften en ordnad och dekontextuali-
serad transformation av det talade spraket (se t.ex. Bourdieu 1996: 30-31).
Den ”mjuka metoden”, som man ofta talar om d& man diskuterar kvalitativa
ansatser, 4r med andra ord ganska brutal i sjdlva redigeringsarbetet (jfr Muli-
nari 1999: 54).

Nivder av tal och tolkning

I manga stycken blir det foljaktligen ofta en starkt objektifierad kunskap som
forskaren presenterar. En process som i den sociologiska tolkningen ocksé
kan innebéra att olika termer ges en helt annan mening &n de omfattade, da de
anvéndes i den beforskade praktiken. Dorothy Smith diskuterar en delvis lik-
nande tematik i antologin Texts, Facts and Femininity — Exploring the Rela-
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tions of Ruling (1993). Hon menar till exempel att det som synes vara en och
samma uppséttning termer egentligen nyttjas i tva sociala relationers diskur-
ser; exemplet i ett av hennes fall &r en sociologisk praktik och en tidnings-
redaktion — de aktuella termerna dr ddrmed inbdddade i dubbla sociala
relationer. Nagot som far till f6ljd att sociologiska kategorier och system kan
organisera vad de tycks bendmna pa ett sitt som inte stimmer med den so-
ciala organisationen i vardagslivet som de hamtats fran (Smith 1993: 86-119).
Smith och hennes kollega Nancy Jackson intresserar sig alltsa for hur socio-
logen gor sin sociologiska beskrivning och analyserar det som en relation
mellan olika sprakspel, diar den sociologiska beskrivningens sprakspel skiljer
sig fran det ursprungliga sammanhanget. Smith och Jackson sag i sin forsk-
ning tre olika slags tal eller nivéer av tal. Forst det tal som hordes ’pé golvet”
i tidningsredaktionen eller varfor inte pa lararrum, i arbetsmoten eller klass-
rum (niva 1). Sedan det tal som intervjupersonerna insatta i den studerade
verksamheten anvénde i sina beskrivningar for forskaren i intervjusituationen
(nivé 2). Pa nivéd 2 kunde samma termer anvéndas som horts i det allmédnna
pratet, men nu pé ett delvis annat sitt i forsoken att “forklara” for forskaren.
Hur detta tal gestaltar sig ar forstds avhingigt intervjupersonens erfarenheter
av den aktuella verksamheten savil kontextuellt som innehallsméssigt. Pa
niva 3 till sist omfattar sprakspelet sociologernas deskription, men ocksé
intervjupersonernas reflektioner och analys kan finnas med, nir dessa for-
soker att ordna och organisera innebdrden pa de ldgre nivderna. Enligt Smith
forandras ett begrepps innebdrd pa varje niva. Niva 2, som bara uppstar just i
intervjusituationen, dr den nivd som Overskrider, medierar mellan de tva
relationerna inom den sociologiska praktiken respektive inom den beforskade
praktiken.'”

I mitt arbete har jag till viss del kunnat se liknande varianter av sprék som
Smith resonerar kring. Dock i en betydligt mer begransad utstrackning efter-
som jag ju inte alls gjort ndgon systematisk observerande faltstudie — ddrmed
saknar jag ett rikhaltigt material for niva 1. Dessutom tycks det medierade
talet pa niva 2 i mina intervjuer vara betydligt mer heterogent dé jag samtalat

7 Om vi skulle ha latit Bourdieu fi ett ord med i diskussionen hir, tror jag att han skulle stillt
sig mycket kritisk till niva 2 dir han menar att intervjupersonen i interaktion med forskaren
tvingas att se pa sina egna handlingar i ett perspektiv som varken foljer den praktiska kun-
skapens logik eller en vetenskaplig logik. Harigenom uppstar en slags kvasivetenskap besta-
ende av en egendomlig blandning av sjdlvreflektion, sunt fornuft, populdrvetenskap och en i
sjdlva intervjusituationen frammanad framstéllning av det som informanten tror att forskaren
forvantar sig av henne/honom (Bourdieu 1982: 91). Men med ett diskursanalytiskt perspektiv
och intresse for vilka framtrddande tal som aktiveras i olika slags interaktion, anser jag att
denna kritiska stdndpunkt delvis faller utanfor ramen for mitt eget projekt.
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med tre skilda grupper av intervjupersoner med tdmligen olikartade erfaren-
heter av och perspektiv pa den studerade verksamheten. Trots detta kan jag
tycka att Smith har flera relevanta podnger d& hon betonar de férvrangningar
som kan ske i tolkningen av termer och ddrmed ocksa av de sociala relationer
som dessa dr en del av. Hon menar att man i forskningen kan forsdka hantera
dessa svarigheter genom att hellre se kategorier som uttryck for sociala rela-
tioner och ddrmed ocksé studera dem i de sammanhang dér de anvinds och
far mening (ibid 105-109) — alltsé i en mer uttalad och mer niargéende etno-
grafisk studie &n jag dgnat mig at. Men detta dr dock en stdndpunkt som del-
vis gar att beakta i ndrgranskningen av intervjumaterialet dir dven sjdlva
interaktionen uppmarksammas.

I Ovrigt har jag strivat efter att forsoka lyfta fram savil kontext som
relationella sammanhang i begreppshanteringen. Négot som innebér att ett
och ”samma” begrepp kan fa delvis skiftande innebérd — ord &r “méng-
betonade” (Talja 1999: 467) liksom avhingiga sin situationella kontext”
(Baumann 1996). Sarskilt ord som har starka positiva konnotationer — till
exempel “kunskap”, kvalitet”, “ansvar” och “méangfald” — far varierande
social mening i olika diskurser och talsammanhang. I min framstéllning har
jag forsokt att vara tydlig med vilket slag av text/tal som férekommer i olika
exempel — alltsé att ange varifrin de 4r himtade. Viktigt har ocksé varit att
forsoka visa pa vilket sitt jag anvdnder de empiriska utsagorna, for att till
exempel visa hur interaktion sker 1 ett samtal eller for att beskriva de hén-
delser vi talar om (jfr Gubrium & Holstein 1997). Men dven med allt detta
sagt dr det fortfarande troligt att intervjupersonerna inte alltid kommer att
kénna igen sig i den slutliga framstéllningen — vilket inte behdver innebéra att
de betraktar analys och tolkningar som orimliga.

Bendmnande av intervjupersoner

En annan aspekt av representationsmakt och tolkning finns nér forskaren i
skrivandet bestimmer sig for hur de ménniskor som ingétt i intervjustudien
skall bendmnas. Anonymitet? Ja, men hur argumentera for de siffror, namn
eller andra beteckningar som viljs i stéllet for de riktiga namnen? Eftersom
jag sjélv redan fran borjan uppfattade larare och utbildare inom sfi-utbild-
ningen liksom andra yrkesverksamma som representanter for en institutionell
verksamhet valde jag att kalla lararna L1, L2 och sé vidare, respektive skol-
ledare SL1, SL2 och sé& vidare. Kursdeltagarna har jag ddremot haft intresse
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av att betrakta som personer med mer individuella erfarenheter av en svensk
utbildningsinstitution. Sammantaget framtrdder de ocksé pa ett annat sétt i
materialet &n larare och dvriga intervjupersoner. Delvis beror denna synlighet
kanske pa att sjdlva undervisningspraktiken kan sdgas vara inréttad for de
studerande, vilket innebdr att manga utsagor i tal och dokument &r mer eller
mindre direkt skrivna med dem som den egentliga malgruppen. Men synlig-
heten beror dven pa att deltagarnas berittelser om erfarenheter av att studera
svenska ror sig i ett vidare sammanhang — badde i och utanfor skolan. Just
dessa erfarenheter var jag intresserad av. Sfi-studerande kategoriseras ofta
som “invandrare”, ’1dgutbildad” och invandrarkvinna”; generaliserande och
avindividualiserande beteckningar som ofta skymmer nyanser, komplexitet
och variation. For mig kom det dérfor att bli en viktig podng att anvénda
fiktiva fornamn pé sfi-deltagarna for att i analysen behélla en slags person-
lig” identitet och en potential att lyfta fram individuella skillnader inom det
strukturella ramverket (se dven Thorn 2001). Jag ville alltsé forsoka att und-
vika att bidra till den ute- eller innestdngning som blir f6ljden av att ’de and-
ra” framstills essentialiserande sé att till exempel kategorin ”den lagutbildade
invandrarkvinnan”, far representera hela deras liv; en process som ibland
kallas metonymisk nedfrysning (se t.ex. Skeggs 1997: 56, Pred 2000: 63).
Men detta betyder inte att sjidlva intervjuerna med kursdeltagarna blev mer
personliga'® eller att jag anser mig skriva eller tala for dessa kvinnor. Det &r
min forhoppning att intervjuutdrag och framstéllningen i avhandlingen som
helhet kommer att ge en nyanserad och komplex bild av sfi-utbildningen,
liksom av de personer som delat med sig av sina erfarenheter pa olika sétt.
Hur vil detta &r gjort och hur rimliga mina tolkningar ter sig ar en fraga om
arbetets validitet och ddrmed dr vi framme vid kapitlets avslutande diskus-
sion.

'8 Det 4r inte heller helt oproblematiskt att anviinda fornamn pa intervjupersoner i forsok att
inbegripa personliga kvaliteter. Somliga kritiker menar till exempel att forskaren genom visst
namnbruk kan skapa en illusorisk kénsla av intimitet och verklighetskénsla; ndgot som ytterst
kan ses som ett retoriskt knep for att legitimera forskningen och dess giltighetsansprak (se t.ex.
Lundahl 2000).
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Om giltighet och kunskapsansprak
“Validitet” och “objektivitet”

Hittills har jag med mina resonemang kring kunskapsproduktion och kun-
skapsbildning inordnat mig i skaran av kritiker till objektivitet i en mer
klassisk samhillsvetenskaplig version'’ — dar man brukar anfora just objek-
tivitet liksom vissa metoder for att faststélla validitet. Att stilla sig kritisk till
objektivitet i den bemérkelsen att det inte finns ndgon virderings- eller
perspektivfri forskning innebédr ocksa att validitetsbegreppet kommer i en
annan dager. | vanliga ordbdcker hanfor sig validitet till “giltighet” i visst
sammanhang — “ett giltigt argument ar hallbart, vdlgrundat, trovirdigt och
overtygande” (Norstedts Svenska Ordbok 1990). Vetenskaplig validitet
uttrycks i sndv bemérkelse i manga metodbocker som en friga om att méta
vad man avsett att méta. I ett bredare perspektiv kan validitet d&ven hénfora
sig till ”den utstrackning en metod undersoker vad den dr avsedd att under-
soka” (Kvale 1997: 215). Aven om man nu dverger tanken pa mojlighet till
helt virderings- eller perspektivfria objektiva kriterier for validitet innebar
det inte i praktiken att vad som helst gar an. Tvartom é&r till exempel fore-
stillningar om kvalitet i det vetenskapliga arbetet hogst fundamentala och
olika kvalitetskriterier diskuteras och anvénds stindigt 1 sévél forskning som
undervisning. Till en sadan diskussion hor i regel ocksa validitetsproblemet
(se Larsson 1993).%

! Betydelsen eller snarare varierande betydelser av “objektivitet” i metodologiska texter och
vanliga ordbdcker illustreras ofta via ett antal motsatspar som objektiv/subjektiv, ojavig/javig,
offentlig/privat, speglar objektets natur/speglar enbart personliga intryck, verkligheten som
den existerar oberoende av observatoren/verkligheten som beroende av observatoren, opartisk/
partisk, fakta/virden, det materiella/meningen, kvantitativ/kvalitativ, och universell/lokal (jfr
t.ex. Kvale 1997: 64-66). Vad giller forskningsintervjun kan man uttrycka det som att sjélva
kérnan &r just en intersubjektiv interaktion, alltsd varken “objektiv” eller ’subjektiv”’. Rent
generellt tycks det finnas flera goda skil for att Overge sdkandet efter en ren objektivitet. Som
Alvesson och Deetz (2000: 75) papekar &r redan sjélva beteckningarna objektiv och subjektiv
socialt konstruerade. Ett starkt skél for att overge den tidigare strikta uppdelningen, &r att ett
sadant sokande ofta lett till ganska missvisande konflikter liksom vilseledande uppfattningar
om relationen mellan kvalitativ och kvantitativ forskning. Forfattarna framhéller att ett accep-
terande av dualismen till exempel medfor att skillnaden mellan kvalitativ och kvantitativ forsk-
ning ofta reduceras till att gélla enbart olika sdtt att samla in data (ibid: 77-78). Viktigare,
vilket jag instdimmer till fullo i, &n sjdlva tekniken for insamling av data dr att reflektera Gver
de fragor som stills, syftet med analysen och hur man uppfattar den sociala verkligheten lik-
som vilka kunskapsintressen som &r drivande (ibid).

2 Larsson skiljer dock i den aktuella artikeln “Om kvalitet i kvalitativa studier” mellan kva-
liteter i sjélva framstéllningen och kvaliteter i validitet hos resultaten (1993: 204). Jag gor inte
ndgon sddan grinsdragning i min diskussion.
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Eftersom jag arbetar med ett socialkonstruktivistiskt perspektiv har validi-
tet utdver gingse stravan efter en sé systematisk och noggrann analys som
mojligt, framfor allt kommit att handla om att forsoka tydliggéra min position
och ge insyn i forskningsprocessen — rimligheten i mina tolkningar gors dér-
med mer tillgédngliga for extern bedomning. En instéllning som till viss del
ockséd overensstimmer med vad Bourdieu foresprékar i sin reflexiva socio-
logi (1992a), men dven med vad ménga feministiska forskare sedan lénge sett
som mojliga tillvigagéngssitt (se t.ex. Harding 1991, Lather 1991). S6kandet
efter en absolut och siker kunskap har alltmer kommit att ersittas av en fore-
stdllning om rimligt forsvarbara kunskapsansprédk i dialog med det Gvriga
forskarsamhallet (se Kvale 1997: 207-228, Larsson 1993, Skeggs 1997: 57-
59, Talja 1999: 471-473). 1 stillet for att 6verge objektivitet och validitet i
“traditionell” mening inom metodologins vérld kan man som alternativ stra-
tegi erévra dem och lata dem fa en delvis ny innebord.”' Sandra Harding har
till exempel argumenterat for vad hon kallar ”en stark objektivitet” (1991)
och Patti Lather foresprékar i sin tur ’en konstruerad validitet” (1991). I en
systematisk bearbetning talar Lather ocksa for en triangulering genom att i
en mangfald av datakéllor, metoder och teori sdka savél motbilder som sam-
manstralningar (ibid). Det &r alltsd inte en triangulering for att sdkerstilla
eller kontrollera ett material for att uppnd “objektivitet” utan friga om att
belysa ett fenomen fran olika hall for att ge en fordjupad, sammansatt men
dnda oundvikligen partiell forstaelse.

”Den alternativa strategin” handlar foljaktligen mycket om att synliggdra
forskningens produktionsprocesser genom att situera kunskapen; forskaren
redogdr for hur teorin byggs upp, dess svaga punkter och sin egen inbland-
ning och paverkan. Alltsé en systematisk och dterkommande reflektion™ dver
hur teorin vuxit fram och &@ndrat riktning under resans géng. Snarare &n att
visa pa utveckling av teorier har jag sjdlv mer forsokt tydliggora vilka teore-
tiska perspektiv som tillimpas och hur detta gar till, vilket ocksd inbegriper
olika metodologiska resonemang. Dessa diskussioner, en slags kommunikativ
validering, har forts i olika forskningssammanhang, men ocksé i aterkoppling
med utbildningspraktiken dér jag presenterat min analys under arbetets gang

2! Se dven en liknande diskussion hos Alvesson och Deetz (2000: 73-80), dir de menar att man
skall glomma bort *objektiviteten’, men dock inte forkasta den”.

22 T mitt projekt med fokus p4 meningsskapande och bruk av ett diskursanalytisk perspektiv,
kan man ocksé tala om en kontextuell triangulering i den betydelsen att centrala teman soks i
olika typer av forskningsmaterial och diskursiva kontexter (jfr Talja 1999: 473).
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(Kvale 1996, 1997, Larsson 1993).” Validering med det nu redovisade syn-
séttet vilar, liksom forstas i mer traditionell validering, fortfarande pa forska-
rens val och hantverksskicklighet.

Reflexivitet som stod for granskning

Den reflexivitet som sa ofta foresprakas ar foljaktligen inte avsedd att funge-
ra som nagon egenterapi, utan handlar med Bourdieus terminologi mer om en
radikal reflexivitet som riktas mot vad det i grunden betyder att ha ett visst
forskningsperspektiv, att vara ett observerande subjekt som forhéller sig till
sitt forskningsobjekt (Bourdieu 1992a*, se dven Alvesson & Deetz 2000,
Street 1984, 1995). Trots allt konstruerar forskaren sjélv, utifrdn en viss
forskningstradition, sitt forskningsobjekt hela vigen genom undersdknings-
processen — frdn den forsta trevande problemformuleringen till den fardiga
slutprodukten. Jag har till exempel kommit att inse att jag i vissa skeden av
arbetet har accepterat vad som kan kallas forkonstruerade problem (Bourdieu
1992a: 229, 1995). Bourdieu menar rent av att sociologer alltfér ofta upp-
trader i en okritisk roll som ”statstjdnare” genom att i forskningen omvandla
sociala problem — det vill sdga olika slags byrakratiska och administrativa
konstruktioner — till sociologiska problem (Bourdieu 1992b, se dven Jarvinen
1998: 10-13). Man skulle hir kunna tala om att forskaren bidrar till att ett
visst etablerat sétt att se pa virlden blir vetenskap”. Samtidigt dr detta svart
att undvika, eftersom sociala forhallanden, ideologier och kommunikativa
processer ofta, som tidigare papekats, verkar och paverkar bakom subjektens
(alltsé @ven forskarens) rygg och i det omedvetna. Dérfor krivs ett stindigt
skeptiskt perspektiv, en kritisk nérvaro liksom en forméga att “exotisera det
vanliga, vardagliga” till skillnad fran antropologins tidigare traditionella
uppgift att ”tdmja det exotiska” (Bourdieu 1988, se dven Alvesson & Skold-
berg 1994: 208-213, Sahlin 1996: 30-40, 1999). I mitt fall har det delvis
handlat om att i forskningsprocessen forsoka “forframliga” tvd nagot olika
vardagspraktiker (jfr Smith 1993). Dels har jag kontinuerligt funderat over

2 Reliabilitetsprovning faller till viss del utanfor den diskussion jag for i detta kapitel. Men
man skulle gott och vil kunna séga att en sadan provning aterkommande har dgt rum i en
intervjuanalysgrupp pa den egna institutionen. Dér har vi under ett par ars tid kollegialt gjort
tolkningar av delar i varandras intervjuer.

2 For en intressant diskussion och konkretisering av Bourdieus reflexiva sociologi rekommen-
deras Margaretha Jéarvinens artikel ”Om Bourdieus reflexiva sociologi” i Sociologisk Forsk-
ning 2/98 (se d&ven Fowler 1996).
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vad béade jag sjilv och andra betraktat som sjdlvklara begrepp i sjdlva sfi-
undervisningen — ibland sa sjdlvklara att jag inte ens lagt mérke till dem.
Sérskilt 1 borjan av projektet hade jag svért 1 forsoken att ’forframliga” var-
dagspraktiken inom sfi-utbildningen. Efterhand kom jag ocksa att alltmer
erfara sjédlva forskarvirlden som en till viss del sjdlvfallen och ibland icke
ifrdgasittbar vardagspraktik i linje med Bourdieus resonemang. Det sist-
namnda aterkommer jag till i kapitel 3, dé jag diskuterar forskningsperspektiv
pa utbildning och skola.

Det forkonstruerade som vi — inte minst ocksd inom vetenskapen® — over-
tar, dr sdledes svargenomskadligt och tenderar att vara seglivat, vare sig det
ar kategoriseringar i ett politiskt administrativt system eller ett synsitt som
mer har karaktdren av allmént tankegods. Att bryta kunskapsteoretiskt med
det forkonstruerade, skriver Margaretha Jérvinen (1998) i sin diskussion om
Bourdieus reflexiva sociologi, skulle innebédra “ett brott med begrepp och
metoder som i alla avseenden framstar som naturliga” (ibid: 11). Nagot som
svérligen later sig goras, eftersom vi alla ingér i forskningens “kollektiva
tankestilar” (Popkewitz 1998, Street 1984, 1995).

Det foreligger alltsa ett antal forstrukturerade uppfattningar och problem-
stillningar att forhélla sig till. Med mitt projekts socialkonstruktivistiska
ansats, ldnkad till kritisk teoribildning, tinkte jag mig ursprungligen att jag
skulle kunna uppritthélla ett kritiskt perspektiv pa och en Oppenhet for
materialet. Men med projektet i backspegeln kan jag konstatera att detta var
betydligt svarare dn jag hade tdnkt mig och att jag sjdlvfallet under arbetets
ging har gjort vissa forflyttningar sévil teoretiskt och metodologiskt. En
sddan forskjutning blev att jag efter hand mer inriktade mig pa talet om olika
fenomen &n pa att studera sjilva handlingspraktiken med hjélp av till exem-
pel deltagande observation. Detta skifte innebar bland annat att jag i vissa
delar av arbetet i den empiriska bearbetningen allt mer kom att dra nytta av
ett diskursanalytiskt perspektiv liksom starkare fokusera pa mikronivéans
handlande och meningsskapande aktorer i intervjuanalysen. Bada dessa for-
skjutningar ledde som jag ser det till mer fruktbara analyser av kunskaps-
produktion, men de har ocksa till viss del medfort att jag kommit att se delvis

% Ett intressant exempel pa forsok till dekonstruktion av tongivande ekonomisk forskning i
Sverige om invandring och arbetsmarknad aterfinns hos kulturgeografen Katarina Mattsson
(2001b). Bland annat menar Mattsson i sin analys att ett flertal aktuella forskare ingér i en
forskningsdiskurs, dar man reproducerar idéer om etniska hierarkier som strukturerande prin-
cip pé den svenska arbetsmarknaden utifrdn forestdllningar om nirhet respektive avstand till
”svenskhet” och en “paneuropeisk gemenskap”. Se dven Carlén (1999) som inom det vuxen-
pedagogiska forskningsféltet diskuterar ett “folkhems-" respektive “marknadsperspektiv”.
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ganska annorlunda pa redan tidigare genomforda analyser — och sa maste det
kanske fi vara i en arbetsprocess. En omanalys skulle ddrmed i vissa sam-
manhang ocksé kunna leda till delvis andra slutsatser.

Vil framme vid avrundningen av mitt metodologiska resonemang kan det
tyckas som om forskningssituationen handlar om ett dverdrivet granskande
av begrepp och perspektiv, men som Bourdieu pépekar:

Vad som sérskiljer sociologin fran viss annan vetenskap ar att den just krdver
av sig sjilv verktygen for att resa tvivel (1996: 29).%

Det dr helt enkelt en illusion om man som forskare tror att man kan inta en
helt neutral héllning. Vad forskaren i sina tolkningar kan gora i stéllet, genom
en forh6jd medvetenhet och en reflexiv hallning, &r att som bist astadkomma
en realistisk’’ (re-)konstruktion (ibid: 28).*® Det har varit min ambition med
denna avhandling.

% Dock stiller jag mig frigande om detta enbart giller sociologin — hir borde de flesta veten-
skapliga discipliner kunna inordnas.

2 »Realistisk” i betydelsen “rimlig”, “trovirdig” bér det kanske tilliggas i linje med évriga
resonemang i kapitlet.

28 Det finns dven fog for att for ldsaren, liksom for forfattaren, papeka att ett skrivsitt med
anekdoter och beréttande inslag for att illustrera vissa tankegangar — ett skrivsitt som alltsa
dven jag sjdlv anvdnder — trots allt handlar om ett stilgrepp med vissa syften. Férutom att sa-
dana inslag levandegér den vetenskapliga berittelsen, nyttjas de ocksa till vad som kan kallas
strategiskt riktade tolkningar, vilka pa en och samma géng kan skapa en kénsla av autencitet
och auktoritet hos forfattaren, som ofta har varit med om den aterberittade hdndelsen. Genom
strategiska mandvrer anvinder forfattaren anekdoterna till att framhéva analytiska poédnger (jfr
Ehn & Klein 1994). Som etnologen Asa Andersson pépekar i en tinkvird artikel (2000), finns
hir en uppenbar risk att det som egentligen ar att betrakta som en strategisk tolkning latt
”skyms eller gdms i uppvérderingen av spontanitet” (ibid: 142). Det spontana kan dédrmed
tendera “att framsta som mer sant och autentiskt” (ibid: 142, se dven Ehn 1996).
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Del I1

Sfi-skolan som institution
och praktik






bJ

’Goda elever — goda medborgare’

Svenska skoltraditioner 1 sfi-utbildningen

Sfi i svensk utbildningskontext

I Svensk utbildningshistoria — Skola och samhdlle forr och nu beskrivs
epoken 1900 — 1970 som en stindigt expanderande vdg mot utbildnings-
samhéllet” (Richardson 1999). Sarskilt efterkrigstidens skoldebatt préglas av
en granslos utbildningsoptimism, vilket "tar sig uttryck i tron pa bade mojlig-
heten att med pedagogiska medel radikalt fordndra samhéllet och pa mén-
niskornas snart sagt obegriansade utvecklingsmdjligheter” (ibid: 90). En stark
tilltro till formell utbildning véxer fram och folkskolan tillsammans med
utvecklingen av laroverket ses som grunden for samhéllets modernisering. I
denna moderniseringsprocess skall skolan pd samma gang “’skapa nya med-
borgare for ett nytt samhille” (ibid: 47). Efter hand forstarks medborgar-
idealen inom skolans ram; en utdkad obligatorisk skolplikt "tillsammans med
ett samhillsorienterande innehall blir de viktigaste aspekterna i dessa stré-
vanden” (Englund 1995: 114). Det &r bland annat mot denna bakgrund som
man kan se sfi-undervisningen i det svenska samhaéllet. Nér sfi borjar etable-
ras pa 1960-talet finns sedan liange ett utbildningssystem med svenska kun-
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skapstraditioner knutna till medborgarfostran och demokratiska ideal — en
tydlig ideologisk viardegrund. Trots att sfi-utbildningen ar av ett forhéllande-
vis sent datum mérkte jag sévil i intervjuer som vid lasning av olika skol-
dokument, laromedel och utbildningsdiskussioner, ocksa patagliga avtryck av
dessa tidigare utbildningstankar.

Men sfi-undervisningen hor d4ven hemma i nutida forhirskande tal om
utbildning och arbete — man kan hér tala om en kortare tidslinje i forhéllande
till den svenska utbildningshistorien.' Tron pi den formella utbildningens
betydelse har inte minskat, men det som en gang kallades “utbildningssam-
hille” kallas nu oftare “kunskapssamhille”. Kunskapens lov sjungs i manga
tonarter — inte minst sedan vuxenutbildningen expanderat genom inforandet
av det sa kallade Kunskapslyftet.” For somliga beslutsfattare framstar skolan
till och med som det viktigaste redskapet for samhillelig fordndring — at-
minstone dr detta en pafallande stark standpunkt inom politisk reformism (jfr
Liedman 1997: 214-215, Telhaug 1990). For sfi-utbildningen géller att den
forvantas medverka till att forverkliga politiken inom flera omraden, dven om
den 1 och for sig dr en frivillig skolform. Utover att ses som en viktig del av
integrationspolitiken, ingar sfi i arbetsmarknadspolitiken och ir sjdlvfallet
ockséd relaterad till utbildningspolitiken (Prop. 2000/01:72). Beroende pa
vilket avndmarperspektiv som anldggs, varierar forvintningarna.

Denna korta introduktion visar pa nagra dvergripande tankegangar viktiga
att beakta i en diskussion om sfi i en vidare social och kulturell kontext dn
den omedelbara skolmiljon. Det ar friga om vérderingar, traditioner, former
av social och ekonomisk organisation och maktrelationer pa makronivé, men
detta ar/blir ocksa varderingar och traditioner som omtalas, diskuteras, for-
medlas och forhandlas pa social mellannivd som skolor och andra institu-

! Layder gor en liknande distinktion i sin framstéllning om den historiska dimensionen d& han
skriver om: “the proximate (immediate) history of a social phenomenon and its long-term
history” (Layder 1996: 172-175).

2 »Kunskapslyftet”, den femériga satsningen pé vuxenutbildning som startade 1997, ingar i ett
stort arbetsmarknadsprojekt i syfte att oka sysselsattning och tillvéxt. Ansvariga dr Skolverket,
Arbetsmarknadsstyrelsen och Centrala studiestddsndmnden. Ideologiskt vilar satsningen péa
humankapitalteorin, som tidigare ofta anvéndes i 1960-talets skoldebatt. Inom denna teori be-
skrivs utbildning som absolut nédvindig for ekonomisk tillvéxt; som en avgérande investering
ur savél ett individuellt som samhélleligt perspektiv. Likasd forutsitts att utbildning pa ett
okomplicerat sétt ger individer de kvalifikationer som krdvs for olika positioner i arbetslivet
(t.ex. SOU 1996:27). Teorin har dock utsatts for stark kritik eftersom det &r svart att pavisa de
samband mellan utbildning och tillvixt som den forutsdger (se t.ex. Carlén 1999: 66-67,
Gesser 1985: 25-27, 69, Mattsson 2001a, Makitalo m.fl. 1997: 5). Teorin har ocksé ifrdgasatts
pé grund av dess uttalat ekonomistiska tinkande kring utbildning framfor till exempel jamlik-
hetsambitioner (se t.ex. Carlén 1999: 66-69, Gustavsson 1997: 28).
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tioner. Detta kapitel syftar till att belysa hur en del av dessa diskussioner och
tankekonfigurationer ger aterklang ocksa inom sfi-utbildningen. Jag kommer
att rora mig frdn makronivd med samhaélleligt tal om utbildning till sjdlva sfi-
skolan ddr laromedel och utbildare star i fokus. Genom en granskning av
texter och tal kommer jag att askadliggora hur ’den svenska utbildningstradi-
tionen” pa flera sitt gor sig pamind i sfi-undervisningen. Empiriska exempel
hidmtas ur dokument — inte minst fran liromedel — ur intervjuer med lédrare
och skolledare, men ocksd fran min egen erfarenhet bade som ldrare och
forskare.

Kapitlet bestér i fortsdttningen av tre delar. Forst kommer jag att diskutera
hur den dominerande samhélleliga diskursen om utbildning och skola kan tol-
kas ur ett symboliskt perspektiv. Darefter anvédnder jag ett diskursanalytiskt
perspektiv i ldsningen av nagra vanligt forekommande laromedel i sfi-under-
visningen — genom en oOversiktlig dekonstruktion har jag urskilt ndgra fram-
tridande tidstypiska drag vad giller syn pd arbete och utbildning. Till sist
kommer jag att uppehalla mig vid ett centralt tema i sfi-utbildningen, vilket
tycks konstant 6ver tid i samhéllets utbildningstal, om 4n med vissa inne-
hallsliga forskjutningar, ndmligen “demokrati” relaterat till medborgarideal,
individ och samhiille.

Skola och utbildning ur ett symboliskt perspektiv

Avhandlingens uttalade fokus péd kulturella krafter och meningsskapande
kring utbildning omfattar d&ven symboliska innebdrder pé institutionell niva,
dar “’kunskap” ofta dr involverad i ideologiska sammanhang (se t.ex. Bour-
dieu 1991, Narrowe 1998, Popkewitz 1998, Rabo 1992, Street 1984, 1993).
Den institutionella virlden behover legitimering, det vill sidga bade forklaring
och réttfardigande av sin existens. Peter McLaren, en ideologikritiker, menar
att genom att se pd utbildning som en rituell artikulation och soka efter
nyckelsymboler kan man visa pd hur skolkulturen styrs av klasspecifika,
ideologiska och strukturella determinanter i samhéllet (McLaren 1986). Dock
betonar han i likhet med Berger och Luckmann [1966] 1979) att kunskap
ingdr 1 en dialektisk process, dér skolan &r indragen som kulturell arena, och
dar kunskap kan anvindas bade till fortryck och befrielse (ibid).
Utbildningssociologen Boli (1989, 1990) tillhér dem som i analysen av
svenska forhéllanden och svensk forskning lyft fram symboliska aspekter av
utbildningen. Bland annat stéller han sig kritisk till olika rationalistiska
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perspektiv pad den allménna skolans framvéxt i Sverige. Att se skolan som
huvudsakligen ett medel for att uppna vissa mal &r inte tillriackligt. I stéllet
bor meningsskapande dimensioner i skolan som institution uppmarksammas
mer och analysen betona symboliska aspekter av sociala strukturer och ut-
vecklingstendenser. Aspekter som annars litt skyms av allmént accepterade
antaganden om sambhillets rationalitet och kontrollerbarhet. 1 vixelverkan
mellan symboliska och organisatoriska strukturer menar Boli att det alstras en
institutionaliserad samhéllsmodell, ddr den obligatoriska skolan for Sveriges
del kommit att framstd som ett uttalat socialt imperativ (Boli 1990). Detta
”gemensamt institutionella imperativ” &r knutet till ett antal kraftfullt verk-
samma symboler:

Alla barn skulle omvandlas symboliskt enligt en hogt idealiserad modell av
den fromma, disciplinerade, aktiva medborgaren, och det hade blivit “’sjélv-
klart” att bara skolan kunde verkstilla denna omvandling (ibid: 49-50).

Vad “det institutionella imperativet”, det vill sédga “att alla skall ga i skolan”,
ytterst handlar om 4r en allmén tilltro till skolans formaga att socialisera
kompetenta och dugliga individer som behdvs for att né nationell framgang —
alla samhéllssektorer stottar har den allménna skolan. P& sétt och vis skulle
man kunna séga att Boli liksom Gellner ([1983] 1997) och Richardson (1999)
relaterar uppkomsten av den moderna statsapparaten och nationalstatens
framvixt till en obligatorisk formell utbildning, men vad han framfor allt
dnda betonar i sin analys &r sjdlva symbolartikulationen. Han avfardar dér-
med synen pa 1800-talets skolor som rationella verktyg och tolkar dem i
stdllet i termer av en rationaliserad ritual — en ritual som bygger pa en
fornuftsméssig motivering. Skolorna ansags vara “underbart effektiva” i
konstruktionen av en modern medborgare:

Lurviga, okultiverade smabarn skrevs in i skolan; kompetenta, informerade,
fromma medborgare skrevs ut sju ar senare — men denna magiska omvand-
ling var ett antagande, en symbolisk definition av skolans verksamhet. Det
fanns inget underlag for antagandet att skolan skapade fram battre medbor-
gare dn vad hemmet, kyrkan eller arbetsplatsen hade kunnat gora. Man trodde
helt enkelt att det var sa, eller skulle kunna vara sa om de nédvéndiga refor-
merna genomfordes. Antagandet granskades aldrig. Det var en trosartikel
(ibid: 50).

Boli papekar dessutom att skolan rent allméint har blivit s nddvéindig att vi
knappast kan forestédlla oss vart moderna samhélle utan den (ibid: 52). Efter
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att ha tagit del av senare ars dominerande utbildningstal menar jag att dagens
skola — och jag tdnker nu pé en svensk kontext — fortfarande till stor del kan
betraktas som en arena for rationaliserade ritualer kopplad till ett institu-
tionellt imperativ med starka symbolvdrden — om &n med delvis annorlunda
fortecken.

Utbildning som nyckelsymbol, myt och doxa

Det forekommer forvisso ett uppfordrande tal om utbildningens vil i manga
lander, men det tycks som om utbildning” for Sveriges del framstar som en
nyckelsymbol. Detta begrepp, en gang lanserat av antropologen Sherry Ortner
(1979), rymmer fortitade budskap om grundldggande tdnkesétt och vérde-
ringar. Starka vardeladdade uppfattningar snarare dn neutralitet eller likgiltig-
het flitas in i diskussionerna (jfr Street 1984, 1993, 1995).> Medborgare utan
formell utbildning kan till exempel uppfattas och beskrivas som mer eller
mindre en anomali (t.ex. SOU 1996: 27, SOU 1996: 164). Den som inte vill
studera vidare efter obligatorisk skola kan ofta med moraliska Gvertoner be-
skrivas som en avvikare som inte forstar att rétt uppskatta den tillfredsstéllel-
se som studier per automatik antas ge.* Det formella utbildningssystemet har
som nyckelsymbol en odiskutabel status och en viss auktoritet a priori. Ut-
bildning har ddrmed erhéllit ocksa en néstan mytisk karaktér och talet om den
ger darfor ytterligare stod for dess rituella praktik (jfr Alvesson 1999).

Vad myten egentligen ”gor” i dess kulturteoretiska bemaérkelse, ar att den
forklarar den existerande varlden i ljuset av det forflutna pa ett sjalvklart stt,
bortom sant och falskt. Den ger mening och legitimering at radande social
och kulturell ordning (Keesing 1981: 343-347, Rabo 1995: 177-180); den
hjdlper oss att tolka vérlden och gora den begriplig. I den rituella instruk-

3 Nyckelsymboler kan enligt Ortner faststillas pa grundval av flera av foljande indikationer:

1. Lokalbefolkningen séger oss att X (alltsd utbildning i denna studie) ar kulturellt viktig.

2. Lokalbefolkningen tycks positivt eller negativt beroérd av X snarare dn likgiltig.

3. X kommer upp i manga olika sammanhang. Det kan vara fraga om beteende eller organisa-
tion. X aktualiseras inom ménga olika symboliska doméner (myt, ritual, konst, retorik etc)

4. X omges av storre kulturellt elaborerande vad géller vokabuldr och detaljer om X:s natur
jamfort med liknande fenomen i kulturen.

5. Det rader omfattande kulturella restriktioner kring X, i termer av antingen antal regler eller
stranghet vid sanktioner mot missbruk (Ortner 1979: 93-94).

Sa gott som samtliga ovanstdende indikationer uppfattar jag som kdnnetecknande for svensk
skola/utbildning déir ocksé sfi-utbildningen har en sjélvklar forankring.

* Forskare som kritiserat dessa tendenser dr bland andra Alvesson (1999), Boli (1989: 41),
Carlén (1999: 51, 65) och Franzén (1997).
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tionen erbjuds savél en modell av verkligheten som en modell for handlande
och tinkande. Myten far foljaktligen mirkbara sociala konsekvenser.” Men
man skulle ocksd kunna hivda att ”utbildning” i den sociala och kulturella
praktiken har kommit att fa en “doxisk” prigel — ett begrepp som framfor allt
Bourdieu lanserat inom samhéllsvetenskapen.® Doxa innebér hér att en viss
social och kulturell organisation har etablerats bortom diskussion och med
den en specifik praxis som tas for sjalvklar och naturlig (Bourdieu 1977: 159
ff, 1982: 164). I och med att doxan inte ar ifragasittbar eller ens férhand-
lingsbar, sd kan den inte heller diskuteras i egentlig mening (jfr Jacobsson
1997: 210).”

Flera ganger under den tid som jag har arbetat med avhandlingsprojektet
och forsokt att problematisera sfi-utbildningen, har jag sjdlv mott starka re-
aktioner som skulle kunna forstads som uttryck for féorekomsten av en saddan
doxa. Det har dven intrdffat pa det akademiska faltet och inom min egen
disciplin, dé jag har presenterat mitt avhandlingsédmne pé seminarier. Jag har
tolkat detta som att utbildning i sig adr gott och darmed inte kan eller bor
ifrigasittas.® Sittet att tinka, tala och handla kring studier pekar aterkom-
mande pa att "utbildning” som socialt fenomen i manga avseenden dven idag
hor hemma i mytens vérld, ett icke-forhandlingsbart, ofta starkt affektivt
laddat och pabjudande socialt imperativ.” Atminstone i principresonemang —
nir jag mott de professionella i sfi-praktiken i aterkoppling av analys under
projektets gang, har diskussionerna varit betydligt ppnare och mer kritiska.
Det dr mojligt att den som i den dagliga verksamheten har att hantera olika
mal och logiker har léttare att stélla sig kritisk till dominerande utbildnings-
tal.

> Med myt avses alltsd inte hir “en allmint spridd felaktig forestdllning”, vilket det ibland
betyder i vardagssprak (t.ex. Norstedts Svenska Ordbok 1990).

8 Doxa kommer frén grekiskan och betyder asikt, tro. Enligt Filosofisk uppslagsbok (Marc-
Wogau 1984) betyder doxa hos Platon "uppfattning av sinnetingen i motsats till epistéme som
ar uppfattningen av idéerna, av vilka sinnetingen blott &r bilder”.

"1 min diskussion anvinder jag doxa-begreppet framst i bemirkelsen atf utbildning i sig &r
gott och dédrmed i detta avseende odiskutabel. Det &r alltsa inte fraga om hur utbildning skall
gé till eller for vem. Jag &r medveten om att skolstrider under arens lopp har varit och dr myc-
ket komplexa, men forenklar for att spetsa till mitt resonemang.

8 Alvesson ger formodligen uttryck for liknande svarigheter dé han skriver att han kinner sig
”som en landsforrddare” nédr han forsoker inta ett problematiserande forhallningssatt till vad
han kallar en utbildningsfundamentalism (1999: 241).

° Det 4r nu inte bara “utbildning” som hér hemma i mytens och ritualernas vérld — dit kan vi
ocksa fora sadant som utredningar, utvdrderingar och debatter. Tvdrtom kan man sdga att
“ritualer tringer in i varje vra av den moderna ménniskans vardagsliv”’ (Rabo 1995: 171).
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Aven forskning om svensk modernitetsideologi visar pa skolan som ett
starkt kollektivt symbolkluster, en mer eller mindre sjilvklar institution med
tydliga kopplingar till ett normativt tinkande om formell utbildning som
nagot odelat positivt for allt fler — pa senare tid ocksa i ett livslangt perspek-
tiv (jfr t.ex. Alvesson 1999, Carlén 1999, Carlson 1997b, Liedman 1997,
Telhaug 1990). Det ar ett sadant forhallningssitt till skola och utbildning som
dven sfi-deltagarna moter nar de borjar studera svenska.

Skola for alla hela livet

Det institutionella imperativet att delta i utbildning 4r inte minst levande i det
tal som omgérdar Kunskapslyftet. Vid ldsning av Kunskapskapslyftskom-
mitténs skrivning i En strategi for kunskapslyft och livslangt ldrande (SOU
1996: 27) framstar utbildning som ett absolut grundvillkor f6r framgang for
att individen skall kunna etablera sig och hélla sig kvar pa arbetsmarknaden.
Likasa aberopas en enighet kring utbildning for nationell framgang. Kun-
skapslyftskommitténs huvudsekreterare'® hivdar:

.. endast om vi 1 Sverige far en allmén uppslutning kring utbildningen och
kontinuerlig kompetensutveckling kommer vi att bli internationellt slag-
kraftiga (Sohlman 1996: 6, min kursivering).

Skolretoriken tycks ha utvecklats till att omfatta hela livet, sévél pa indivi-
duell som samhillelig niva (jfr Persson 1996, Séljo 1998). Kanske kan man
stracka sig sa langt att man kan tala om en “iscensdttning av samhallet som
skola” (Hultqvist & Petersson 2000). Som ”framgangsrik” individ gar du fran
grundskola och gymnasium &ver till annan utbildning och fortsétter dérefter
med aterkommande “kompetensutveckling” livet ut. Om samhéllet tidigare
behovde ett grundutbildat folk for att etablera den moderna nationen, tycks
utbildning idag behovas for att landet ska kunna hélla tatpositionen i en till-
vaxtliga bland virldens “kunskapsnationer”. P& kollektiv niva kan man tala
om utbildning som végen till nationell storhet. En i Sverige ofta artikulerad
politisk ambition &r att bli ekonomiskt ledande genom att inta forsta platsen i
denna inofficiella “utbildningsliga” (jfr Alvesson 1999: 225, 240-241). Aven
Lararforbundets styrelse deltar aktivt i rddande marknadsinspirerade diskur-
ser med sitt forslag till projektet ”Lararna lyfter Sverige”:

1 Denna sekreterare, Asa Sohlman, framtriidde som foresprakare for humankapitalteorin redan
pé 1970-talet (se bl.a. Gesser 1985: 69).
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For att vi ska kunna bevara vért véilstdnd ar det nddvandigt att var produktion
blir alltmer kunskapsintensiv. Sverige kan inte, och ska inte heller konkurrera
med nagra /oner... Det finns ingen alternativ vég... Ska Sverige vara en
spjutspetsnation i kunskaps- och informationssamhéllet eller en av eftersldnt-
rarna? (“Lérarna lyfter Sverige”, Forbundsstyrelsens forslag 1995, s 4, mina
kursiveringar).

Det fasts stor vikt vid individen i detta nationella projekt. I nyliberal anda
liksom i vardagsdiskurser forvéantas den enskilde medverka mycket aktivt (se
t.ex. Hultqvist & Petersson 2000, Persson 1996). I vissa fall kan det dven
forordas ett mer eller mindre explicit tving att delta i utbildning, nédgot som
bland annat pedagogen Margareta Carlén uppmérksammar och problematise-
rar 1 Kunskapslyft eller avbytarbdnk? Moten med industriarbetare om utbild-
ning for arbetet (1999, se t.ex. 28-29). En uppfordrande instéllning till studier
aterfinns ocksd i Kommittédirektiven for Kunskapslyftet (Dir 1996: 57):

Det bor understrykas att dven med en okad tillginglighet av utbildning for
den vuxna befolkningen maste individen ta en betydande del av ansvaret for
den egna kunskapsutvecklingen. Ingen utveckling kan dga rum vare sig
genom utbildning eller kompetensutveckling i arbetet utan den enskildes
engagemang, arbetsvilja och insatser av egen tid och utan ekonomiska upp-
offringar for den enskilde (SOU 1996: 27, s 78).

Trots att det gdng pd ging papekas att det &r individernas behov som maste
sdttas 1 centrum, skall kommittén dndé ”foreslé vilket ansvar varje individ bor
ta for sin egen kompetensutveckling” (SOU 1996: 27, s 79) och det talas om
att sitta igdng individen:

Den offentliga utbildningen bor vidare enligt kommitténs mening pé ett helt
annat sétt dn tidigare mobilisera individerna — deras engagemang och ansvar
— och involvera arbetsmarknadens parter (SOU 1996: 27, s 53).

Om motivation och lust att studera saknas, bor detta skapas genom en “utét-
riktad informationsverksamhet, nitverksaktiviteter och erbjudande om
prova-pa-kurser’ (SOU 1996: 27, s 11-12). Genom att utesluta en mer ny-
anserad diskussion skapas en viss sanning”’; en vixande utbildningsdiskurs
av 1990-talsmodell genomsyrar alltfler samhéllsfalt. Ofta artikulerad som en
realitet paverkar denna diskurs vara forestdllningar kring vad som ar mojligt
och onskvért i socialt liv och handlande (se t.ex. Bourdieu 1991: 105). Att
ensidigt fokusera pd den formella utbildningens vélgorande effekter kan
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innebéra att andra kvalifikationer marginaliseras och mahinda inte ens dis-
kuteras."'

Betydelsen av formell utbildning, numera i ett livslangt perspektiv, har
alltsa alltmer kommit att tas for given i ménga sammanhang. Utbildning
framstar som ett universalmedel mot allehanda missférhallanden. Utbildning
och ater utbildning foreslas som en standardldsning; ofta utan ndgon nérmare
undersdkning av vad som utgdr “problemens art”. Mycket av utbildningen
kanske egentligen mer fungerar som surrogat for sysselsittning pa samma
géng som den kan forbéttra arbetsloshetsstatistiken (Carlson 2001b, Franzén
1997). Man skulle ocksa kunna se vissa satsningar ’som uttryck for inflation
1 utbildningssystemet”, vilket foretagsekonomen Mats Alvesson hédvdar i sin
kritik av utbildningsfundamentalismen” (1999: 225-243). Man fragar sig
ocksa om utbildningssatsningar fér den enskilde kursdeltagaren alltid kan ses
som “bas for 6kad kvalifikation” (Alvesson 1999)."

Parallellt med en néstan doxisk och mytisk uppfattning 6ver tid om utbild-
ning varierar ocksa talet om utbildning strukturellt och konjunkturellt i takt
med ekonomiska och politiska omstillningar i samhillet. Aven mindre djup-
gdende samhillsprocesser aterspeglas i skolans vérld, dér styrdokument, ldro-
bdcker och annat material liksom sjilva undervisningspraktiken ger uttryck
for och interagerar med rddande vérderingar, normer och tankesétt (Englund
1998, Fairclough 1992, Popkewitz 1998, Talja 1999). Upptagenhet av att dis-
kutera och artikulera uppfattningar om utbildning och sysselsdttning mirks
ocksa inom sfi-utbildningen — inte minst i aktuella ldromedel, vilket jag skall
se ndrmare pa i ndsta avsnitt.

"' Franzén diskuterar denna situation och dess eventuella konsekvenser i Invandring och
arbetsloshet (1997).

12 Den massiva retorik som forts fram — sirskilt pa 1990-talet — kring “’kunskapssamhlle” och
“kunskapslyft” har egentligen varit féremal for en ganska ringa kritisk granskning, saval all-
mént som inom forskningen (se dock Carlén 1999, Carlson 1997b, Gustavsson 1997, Liedman
2001, Trondman & Bunar 2001). Alvesson menar hér att det har utvecklats ett gigantiskt ut-
bildningsprofessionellt komplex, som gor att varje kritisk rost blir till en ”stimma som ropar i
oknen” (1999: 235). Vad han i synnerhet efterlyser ér dels en problematiserande instdllning till
dominerande retorik, dels ingdende empiriska nérstudier dir utbildning och utbildningssats-
ningar bedoms mer allsidigt och kritiskt (ibid).
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Liromedel som diskursiva tidsdokument
— fran att ”arbeta” till ”lar att lira”

Olika slags liromedel ingér i ett nédtverk eller en “legering” av diskursiva
praktiker, dar utbildningstinkande och interaktion med det omgivande sam-
héllet kommer till uttryck (Popkewitz ibid: 104). Jag har anlyserat ett antal
vanligt férekommande textbocker fran sfi-undervisningens tillkomst fram till
nutid. Framfor allt har jag varit intresserad av synen pa arbete och utbildning
och hur de ér relaterade till tidstypiskt tal om ldget savél pa arbetsmarknaden
som inom pedagogiskt utvecklingsarbete. Mitt urval av &ldre ldromedel &r de
bocker som anvénts i Goteborgs kommun — jag har sjilv arbetat som sfi-
larare i kommunen sedan 1980-talet, men jag har ocksa haft tillgang till dldre
material genom ldromedelsansvarig personal. De nyare ldrobocker jag analy-
serat 4r de som flera av de intervjuade ldrarna anvinder." Styrdokument har
jag studerat mer heltdckande alltsa vad som finns pa savil nationell som lokal
niva.

Ett aktivt arbetsliv — 1960-talet

Da sfi-undervisningen startade pa 1960-talet forlades den framst till olika
studieférbund som ofta hade goda kontakter med arbetsplatser. Denna tid
karaktériserades av en omfattande arbetskraftsinvandring saval till Sverige
som till andra visteuropeiska lander. I den forsta laroboken, som kom i stor
upplaga 1967, Svenska for er — ldrobok i svenska som frammande sprik
(Higelin, Svensson m.fl. 1967)" laggs ett tydligt fokus pa ett aktivt arbetsliv.
Manga av texterna behandlar yrkesliv och arbetsplatser liksom enskilda per-
soner och deras arbeten och anstillningsforhallanden. Ingenjor Hékansson
som arbetar pa ett ritkontor far manadslon, medan svarvaren herr Wellander
arbetar pd ackord och fér avloning varje torsdag. Genom tecknade illustra-
tioner far vi se svarvaren och ingenjoren i arbete fran mandag till fredag. Pa
lordag och sondag sitter sedan ingenjor Hékansson i en bekvdm fétdlj och
laser tidningen, medan herr Wellander spelar fotboll i dagarna tva (Higelin,
Svensson m.fl. 1967: 24-25, 53-54). Det ges dven utrymme for diskussion av
skyddsforeskrifter pa arbetsplatsen och fackforeningars verksamhet. Texterna

'3 Nir det giller det dldre materialurvalet tycks det ha varit vanligt ocksé i Stockholms kom-
mun (se Waremark 1994).
1 I senare upplagor pa 1970-talet dndrades titeln till Svenska for invandrare.
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ar ofta mycket konkreta och man far f6lja ménniskor pa ndrmare hall i deras
sysselsittning. Aven en omfattande social information limnas, bland annat
om sjukpenning, ATP och arbetsformedling. Vid denna tid finns det gott om
jobb, vilket ofta innebar att de flesta invandrare ganska omgaende kan borja
arbeta utan att ndgon sérskild utbildning efterfrigas. Aven om ett foretag till-
falligtvis maste permittera anstidllda finns i allmdnhet goda mojligheter att
snabbt hitta ett nytt jobb, vilket ocksa ldrobokstexterna skriver om. Dialog-
texten “Ett besok pa arbetsformedlingen” i Svenska for er far illustrera da
Mile Popovic maste sluta pa Janssons Metallfabrik:

Mile Popovic: God dag! Mitt namn &r Mile Popovic.

Tjénstemannen: Hej. Jag heter Ake Gran. Har du varit hiir pa arbetsférmed-
lingen tidigare?

Mile Popovic: Nej. Jag behovde aldrig ga hit. Jag fick jobb genom en lands-
man hér i Sverige redan innan jag kom hit.

Herr Gran fragar efter Miles namn'® och adress och skriver ut ett besdkskort.

Tjanstemannen: Du &r alltsd en av dem, som Janssons metallfabrik ska fri-
stilla?

Mile Popovic: Ja, det stimmer. Nu soker jag ett nytt jobb.

Tjanstemannen: Hér dr besokskortet. Ta det med varje gdng du gér till arbets-
formedlingen.

Mile Popovic: Ja, det ska jag gora.
Tjénstemannen: Ar du med i nigon arbetsloshetskassa?

Mile Popovic: Ja, i fackets. Men jag jobbade tre méanader, innan jag gick med
i facket. Jag visste inte hur viktigt det var.

Tjanstemannen: Hur ldnge har du varit med i fackféreningen nu da?
Mile Popovic: Bara tio ménader.

Tjanstemannen: Det var ju synd, da maste du vénta tvd manader till, innan du
far nagot fran arbetsloshetskassan.

Mile Popovic: Ja, jag vet. Men jag maste ju ha ett jobb, jag har inte rad att
vara arbetslos.

'S Troligen #r det sjilva stavningen som efterfrigas, eftersom Mile Popovic inledningsvis
redan presenterat sig med bade for- och efternamn. Men man kan ocksé fundera vidare dver
varfor laromedelsforfattarna konsekvent véljer att kalla tjinstemannen for "herr Gran”, medan
”Mile” varken omskrivs med titel eller efternamn. Kan det tolkas som en intimisering? Och
dven som ett uttryck for en klient-relation med ett uppifran-perspektiv?
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Tjanstemannen: Vi ska nog fi fram ett arbete at dig, innan du blir permitte-
rad. Just nu finns det inget, men kom tillbaka nu pé fredag. Har du arbets-
tillstand?

Mile Popovic: Javisst, det star hér i passet. Varsdgod!

Pa torsdag ringer herr Gran hem till Mile och berittar, att det kanske finns ett
arbete i Goteborg. Pa fredag morgon kommer Mile tillbaka till arbetsféormed-
lingen och talar med herr Gran.

Tjénstemannen: Jag ska skriva foretagets namn och adress pa ett anvisnings-
kort at dig.

Mile Popovic: Tack, det var fint. Kan vi fa ndgot bidrag till flyttningen, om
jag nu tar jobbet? Jag har familj och det kan bli vildigt dyrt.

Tjanstemannen: Vi kanske kan hjilpa till med flyttningsbidrag, sa det ska nog
gé bra. Du kanske kan fa ett startbidrag ocksa.

Mile Popovic: Vad ar det?

Tjanstemannen: Det &r ett bidrag for mat och annat den forsta manaden,
innan du har fatt 16n. Om det behovs, kan du och din familj ocksa fa ett
utrustningsbidrag for det nya hemmet i G6teborg. — Hér dr ditt anvisnings-
kort. Visa det for arbetsgivaren. Ta ocksd med dig ett betyg fran Janssons
Metallfabrik.

Mile Popovic: Tack for all hjélp.
Tjénstemannen: Ingen orsak. Lycka till med det nya jobbet!

(Higelin, Svensson m.fl. 1967: 88-89)

I texten framtrader inga som helst svarigheter att skaffa ett nytt arbete — det
kan till och med ga att fi fram innan permitteringen dger rum. Kontroll av
arbetstillstind sker med en slags ldtthet, nistan som i forbigdende dock med
drag av ett faderligt tonfall. Bidrag som erbjuds utgér fran arbetsformed-
lingen — socialbyran tycks langt borta. Infor det nya arbete som foreslas
ndmns ingenting om omskolning eller annan utbildning. Sfi-undervisningen
tycks dnnu inte omfattas av senare ars alltmer uttalade utbildningsdiskurs.
Larobokstexten ger egentligen intryck av en konkret praktisk information till
en invandrad arbetskraft, inte till kursdeltagare involverade i “skola hela
livet”, &ven om all kursverksamhet som man kan delta i i det nya hemlandet
skildras positivt.
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Omsorgskonsumenten — 1970- och 1980-talen

Nér det under 1970-talet publiceras ett antal ldrobdcker som Svenssons
(1972), Svensk, svenska (1974) och Sdg det pa svenska (1978), har dessa
bocker inte ett lika omfangsrikt material om arbete och arbetsliv. Framfor allt
har texterna dndrat karaktar till att bli mer opersonliga och mer allméngiltiga.
Till skillnad fran tidigare detaljerade beskrivningar av anstéllningsforhallan-
den och arbetsuppgifter beskrivs nu foreteelser runt omkring sjdlva arbetet.
Texterna kan sédgas rora sig utdt mot arbetets periferi (jfr Waremark 1994).
Ett pafallande inslag i dessa texter bortom sjidlva yrkesverksamheten ar del-
tagande 1 allehanda kurser som i forsta hand ar forlagda till fritiden. I Svensk
Svenska (Holm & Mathlein 1974, 1985) kan man till exempel ldsa om famil-
jen Stolts kursprogram, dér Gosta lar sig matlagning pd méndagar, om politik
pa tisdagar och franska pé fredagar. Irma har kurser i maskinskrivning méan-
dagar, sang onsdagar och engelska torsdagar. Olle simmar mandagar, spelar
gitarr onsdagar och deltar i teatercirkel torsdagar. Gunilla till sist, dansar
balett tisdagar och spelar teater pa torsdagar. Tillvaron struktureras i stor ut-
strackning av dessa olika aktiviteter — ndgot som ldsaren ocksa fir besvara
fragor om."'®

Texter under 1970-talet handlar ocksa allt oftare om situationer dér méan-
niskor framstar mer som objekt, ”foremal” for samhéllets atgédrder, &n som
aktiva subjekt. Man far ldsa om patienter, elever, a-kassebidragstagare men
ocksa om pensiondrsliv. Utan att hardra alltfor mycket, fokuserar 1970-talets
textbocker pa socialforsdkringar och olika slags stod som erbjuds i Folk-
hemmet” fran vaggan till graven och forfattarna hyser en stor tilltro till texter
av informationskaraktir. Framfor allt forskjuts texterna mot olika roller som
den nyanlédnde migranten kan trdda in i; man tar sitt uppehallstillstand och gar
kanske till socialbyrén eller invandrarbyran. Allt mer framtonar bilden av
“invandraren” som en person som behover betydande hjélp for att kunna ta
tillvara sina intressen — en forskjutning fran géstarbetare till stodkonsument.
Denna bild star ocksé i samklang med Sfi-kommitténs betdnkande fran 1981,
dér man talar om invandrare”, ’kvinnor”, handikappade” och “l&gutbilda-
de” som “’svaga grupper” (se dven SOU 1984: 55, s 33). Aven om det under

'S Ett bestiende inslag i s& gott som samtliga lirobcker ér att stor omsorg liggs pé att struk-
turera texterna i forhallande till olika tidsaspekter; det kan handla om klockslag, olika tid-
punkter pa dygnet, i veckan, under manaden och si vidare. Aven om avsikten i forsta hand &r
att via "tid” formedla sprékliga foreteelser som verbens olika tempusformer eller ordf6ljd,
formedlar denna strukturering ett intryck av en ganska strikt tidsdisciplinering av livet i
Sverige.
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1980-talet kommer ett antal nyborjarbocker, bland annat Mdl I och Mal 2
(Ballardini m.fl. 1983, 1989) som delvis formedlar en annan bild dédr andra
egenskaper én personers “svaghet” lyfts fram, kvarstar intrycket av en slags
objektifiering eller klientisering i olika liromedel da ldsaren informeras om
diverse roller i svenskt samhéllsliv. Det var under 1980-talet som jag sjalv
arbetade som sfi-ldrare och darfor ocksa har egna erfarenheter av dessa dis-
kurser. Bland annat forekom rikligt med upplysande aktiviteter avsedda for
just migranter — ett flerarigt projekt handlade till exempel om ménniskors
sexualvanor kopplat till aids-problematiken som aktualiserades pa 1980-talet.

Ldr att ldra! — 1990-talets modell

Till sist ett kliv fram till 1990-talet och de undervisningsgrupper, dér jag har
gjort mina intervjuer for avhandlingen. I dessa grupper anviander man vid
sidan om stencilmaterial bland annat ldrobockerna +46 Del I och 2, Svenska
som andrasprak (Gull & Klintenberg 1996, Gull & Sandvall 1997) och Vi-
gen till Sverige, Textbok A och B (Manne & Lundh 1995a, 1995b). Vigen till
Sverige, som anvéinds i mindre utstrickning, har en ganska anonym fram-
toning med mer distanserade texter om det svenska samhaéllet. Mojligen beror
detta pa att boken bygger pa en norsk utgdva som oversatts och anpassats till
svenska forhallanden. Eftersom +46 Del I och 2, Svenska som andrasprak
var det laromedel som hade sérskilt stor genomslagskraft bland vissa ldrare
och dartill bestod av ett omfattande textmaterial, valde jag att i forst hand se
nirmare pa detta kunskapsstoff. 1990-talets huvudbudskap “’forst utbildning,
sedan arbete” &r tydligt. Om man péa 1970-talet kunde utldsa att texterna rorde
sig bort fran arbetets centrum, kan man i detta 1990-talets laromedel ldsa om
arbetet i en kanske dn mer indirekt bemirkelse under rubriker som P& tal om
arbete” 1 (del 2 Gull & Sandvall 1997:128-155). Textavsnittet hir inleds med
”En arbetsvégledare beréttar” om hur denne traffar “arbetslosa personer som
kanske inte har ndgon yrkesutbildning eller behover byta yrke” (ibid: 130).
Pé fragan: ”Hur &r det pa arbetsmarknaden idag?”, svarar végledaren:

Det dr svart att fa arbete idag. Arbetsgivaren kraver utbildning eller erfaren-
het dven for okvalificerade arbeten. I framtiden kommer man dérfor att be-

héva mer och mer utbildning for att fa ett jobb (ibid: 130).

Det stills ocksa en fraga avseende innebdrden av “atgérder”, vilken besvaras
med: “Ja, t.ex. utbildningar som arbetsformedlingen koper eller beredskaps-
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arbeten” (ibid: 130). Och pé fragan om vad man kan gora for att fa ett jobb,
betonas att den sdokande sjalv maste vara aktiv och stdndigt leta efter arbete:

Visst kan man fa hjélp pa arbetsféormedlingen, men man maste ocksé ldsa
annonser i tidningen, ta kontakt med foretag sjélv, prata med alla man kén-
ner. Ménga arbetsldsa fir jobb genom kontakter (ibid: 130).

Vad som tycks vara sérskilt viktigt i detta sokande enligt arbetsvigledaren ar
att man ska “tdnka pa att vara lagom nédr man soker jobb”, varpa foljande ut-
laggning ges:

Man ska ha lagom fina kldder pa sig, inte for fina eller for lediga. Man ska
vara lagom artig, lagom sjélvsiker osv. Detta ar ju speciellt svart for invand-
rare som kanske inte riktigt vet vad lagom betyder just i Sverige. Ndgot som
ar lagl(;m i ett land, kan ju vara for mycket eller for lite i ett annat land (ibid:
130).

Dérefter stéller ldaroboksforfattarna fragan: "Hur kan man /dra sig (min
kursivering) vad som &r lagom?” (ibid: 130) och svaret blir:

Ja, man kan g pa nagon av arbetsformedlingens soka-jobb-kurser. Da fér
man tréna pa hur man ska upptrdda och se ut pd en anstillningsintervju. Och
sa ar det ju bra att gora praktik ocksd. Under praktiken 14r man sig hur en
arbetsplats fungerar och hur arbetskamraterna beter sig pé jobbet (ibid: 130).

Slédende hir, liksom i flera andra ldrobocker, ar att den ”fordndring” och det
”larande” som fOrutsitts i regel gar fran ett och endast ett hall och att det ar
den enskilde invandraren som skall fordndra sig och léra. P4 ett nistan sjélv-
klart sétt forvéantas kursdeltagaren inordna sig i det ”svenska” — individen ska
anpassa sig till de krav som stills i svenskt arbetsliv och det svenska utbild-
ningssystemet. Synen pé arbete och utbildning i undervisningsmaterialet
liknar mycket den tendens som beskrivs i1 Slutbetinkandet frdn invandrar-
politiska kommittén (SOU 1996: 55):

Overgangen till ett tjinstesamhille anses medfora stigande krav pa ”Sverige-
specifika” kunskaper, goda kunskaper, kunskap om svenska institutionella
forhéllanden, formagan att kunna kommunicera med foretag och myndigheter
etc. (SOU 1996: 55, s 174)."*

'7 Just begreppet “lagom” har sedan linge omtalats som “ett mycket svenskt uttryck” och
diskuteras bland annat i en antologi utgiven av Statens Invandrarverk — 47 lagom bést? — Om
kulturmoten i Sverige (SIV 1984).

'8 Se Mattsson (2001a, 2001Db) for kritisk en diskussion och dekonstruktion av detta tal.
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Ett omfattande inflytande fran en samhillelig diskurs om utbildning och
arbete blir tydlig, da larobokstexterna talar om behovet av "mer och mer
utbildning”, att vara aktiv”, "att 1ara”, “att tinka pa att vara lagom” och gi
pa “soka-jobb-kurser”. Trots att en arbetslinje uppratthalls i fortsatta texter
med teman som “Soka arbete” och “’Anstillningsintervjun” (ibid: 132-135),
ir meddelandet dnda ytterst att det dr en lang, lang vég dit. Nér budskapet Ldr
att ldra! dessutom aterkommer 1 separata avsnitt efter varje kapitel, aterfors
lasaren, “inldraren”, mycket handfast till det institutionella imperativet att
lara. Vid den tidpunkt dé& jag genomforde intervjuerna hade ocksa det natio-
nella provet i sfi borjat anviandas, dédr en uppgift gar ut pa att skriva en an-
sOkan till en folkhdgskola med (just det!) en motivering till varfér man ville
studera vidare. Eftersom imperativet i det nationella provet hér hemma i ett
storre institutionellt ssmmanhang far det sannolikt en stdrre normativ kratft.

Sammantaget framtradder 1 1990-talets ldromedel en generell mattstock
frén olika hall for ett efterstravansvart sitt att leva och lira: fordndring ar
Onskvird, resurser tillhandahélls i form av olika kurser — individen forvintas
inordna sig och dessutom gora det med entusiasm. I detta finns flera proble-
matiska aspekter. Dels inbegriper systemet i praktiken en fortgdende sorte-
ring och skiktning av ménniskor, som i forlaingningen kan resultera i stig-
matisering och marginalisering av dem som inte lyckas fa plats i eller klara
en utbildning. Dels ryms hér en latent spanning mellan “valfrihet”, ett av
fundamenten i riktlinjerna for svensk invandrar- och minoritetspolitik sedan
1975 (SOU 1974: 69, s 94), och vad som tycks vara ett obligatorium: att
standigt delta i olika kurser utover att ha fatt betyget godkéind i sfi.

Vetenskapliggorandet

I den diskursanalytiska ldsningen av ldrobokstexterna, har jag dven granskat
sdttet att skriva, sjdlva framstillningsformen. Genren officiella dokument, dit
ocksa ldromedel kan rdknas, uppvisar som forvintat saklighet och logiskt
konsistenta resonemang. En s&dan skrivtradition uppmanar till en form av
“apolitisk common sense-ldsning” utan ifragaséttanden (se t.ex. Thavenius
1995). Larobokstexterna liksom mer officiella skrivelser forutsétter ocksa att
det rader konsensus om de pastaenden som gors, och de forfattas i en forhal-
landevis opersonlig stil, vilket forstérker ett intryck av neutralitet. En ton av
sjdlvklarhet ger d4ven uppfattningen om ett visst Gvertag i argumentationen.
Inte heller syns ndgon egentlig forfattare till i den tryckta texten, vilket ger en
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anonymitet som okar den normativa kraften (jfr Molander 1996: 9). Samman-
taget framstar liromedlen som tydliga barare av rddande kunskapssyn och
kunskapstradition och sitter agendan:

The textbok is “made” into a real thing that sets the pace, provides the criteria
of learning, and defines the formulas by which one arrives at the truth
(Popkewitz 1998: 104).

Sfi-laromedlen utgor i stora stycken en okritisk kunskapsformedling i stéllet
for att uppmuntra till ett aktivt kunskapssokande och kritiskt reflekterande
forhallningssitt, som annars lyfts fram som ideal i olika skoldokument."
Séarskilt patagligt understods det samtida budskapet “utbildning forst — arbete
sedan” i ldroboken +46 Del 2 (Gull & Sandvall 1997) i avsnitten “Lar att
lara!” Séttet att skriva pAminner hdr om vad man i viss laroplansforskning har
kallat ”den vetenskapligt rationella uttolkningen”, vilket innebédr att skol-
dmnen betraktas som minivarianter av en vetenskaplig moderdisciplin (se
Englund 1986).” Innehallet framstills som neutralt och avpolitiserat och an-
spelningar pa vetenskapliga ron forstiarker legitimitetsanspraken.

Nér inslag frén forskningsrapporter inforlivas i laromedelsproduktionen
inbjuds lasaren ocksa i ldsningen, i receptionen att dra vissa slutsatser fran
den aktuella texten (se t.ex. Winther Jargensen & Philips 2000). Exempelvis i
ett avsnitt i +46 Del 2 (Gull & Sandvall 1997) dir lasaren forvéntas finna ut
vilken inldrningstyp hon/han anser sig vara, hidnvisar laromedelsforfattarna
direkt till olika forskningsresultat om funktioner i ”vénster och hoger hjarn-
halva” (ibid: 139).

Genom att texterna ingér i ett slags vetenskapliggérande av olika sitt att
lara framtrader i slutindan dven ansprak pa att formedla den ritta” install-

' Dock bor hir tilliggas att manga lirare ocksd arbetar med ett omfattande material hamtat
fran tidningar och andra media. I sddana sammanhang kan forvisso en mer kritisk granskning
av samhéllsforhéllanden férekomma, men en sadan diskussion lyser i stort sett med sin fran-
varo i de larobdcker jag granskat.

? Englund (1986) infor i sin liroplansteoretiska forskning termen konception for att beteckna
olika uttolkningar av specifika, historiskt och socialt skapade, 6vergripande uppfattningar om
utbildningens roll i samhéllet. Mellan 1900 och 1980 menar han att tre olika konceptioner
successivt har dominerat: den patriarkaliska, den vetenskapligt rationella och den demokratis-
ka. P& 70-talet och fram till borjan av 80-talet var den demokratiska konceptionen kraftfull,
men under 80-talet och framfor allt i borjan av 90-talet ser Englund en atergéng till en veten-
skapligt rationell konception tillsammans med en allt storre forskjutning mot individualism
och marknadsténkande (Englund 1986).
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ningen till lirande (jfr Popkewitz 1998).*' Stycket om olika “inlérningstyper”
avslutas mycket riktigt ocksd med orden: I ndsta kapitel ska vi titta pd vilka
metoder som ar bdst for de olika “inlarningstyperna” (ibid: 139, min kursi-
vering). Aterigen kan man se hur forindringsambitionen for individen foku-
seras i en speciell riktning. Det handlar om att anamma och inga i en viss
metadiskussion om ldrande som i sin tur forvintas leda till framgéngsrika
studier, innan man kan bdrja att soka arbete. Det kan givetvis diskuteras mer
ingdende vad for slags terminologi som anvinds i beskrivningen av olika
forvintade fordndringsprocesser. Men hér i kapitlets avslutande del om de-
mokratisering och sfi-utbildningen kommer begreppen socialisation och
fostran att aktualiseras och relateras till individ och samhdille.

Sfi-utbildningen och ”demokrati”

Medborgare och stat i den svenska utbildningsmodellen

Att folkskolans tillkomst i regel betraktas som ett led i en langsiktig demo-
kratisering innebér att demokratisering och utbildning kopplas samman pa ett
sjalvklart sétt (Richardson 1999: 89, Englund 1986, 1995, Gerle 1999, Lied-
man 1997). Boli (1989) hévdar till och med att utbildning f6r “medborgar-
skap” och ddrmed vissa ideal har ett sérskilt starkt symbolvirde i den svenska
utbildningshistorien och att man mahénda rent av kan se detta som ett grund-
laggande drag i det svenska samhéllets sjdlvsyn. Vissa forskare anser att det
for Sveriges del dven ryms “en bendgenhet att rikna med samhéllet som ett
vérde 1 sig” — som nagot gott 1 sig att respektera (t.ex. Sjogren 1996). Etno-
logen Annick Sjogren bendmner denna tendens “samhillelism” (ibid: 15),
men kanske handlar det egentligen mer om en tilltro till staten, och da fram-
for allt den ur socialdemokratin framsprungna vélfardsstaten med dess am-
bition “att 1dgga livet till ratta” (Hirdman 1995). Sociologen Masoud Kamali
(2000: 190) menar hér att socialdemokratisk ideologi och praktik baserad pa
ett samarbete mellan staten och civilsamhéllet i dess organiserade former,
som fackforeningar och jordbrukarforbund, for Sveriges vidkommande har
lett till en fortlopande reducering av skillnader och ddrmed ocksa en 6kning

2! P4 den ena skolan jag studerat, déir denna textbok anviinds, har ménga ldrare ocksd valt att
arbeta utifrdn en metod kallad “learner autonomy”. ”Learner autonomy” &r tillsammans med
temat “miljo” det som skolan har som sin speciella profil. Hur man talar om larande och for-
soker arbeta i sjédlva undervisningspraktiken interagerar dirmed sévél med en storre samhélle-
lig utbildningsdiskurs som med framstéllningen i lairomedlen.
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av homogeniteten. Den svenska, men dven den skandinaviska vélfardspoliti-
ken anses i internationell jamforelse utmirkas av en hog grad av generalitet
till skillnad fran en selektiv vilfirdspolitik (t.ex. Rothstein 1994).** T en
sddan konstruktion med en reducering av skillnader, 6kning av homogenitet
och en utpriglat generell valfardspolitik finns en stark central auktoritets-
struktur med 6msesidiga band mellan medborgare och stat. Man kan kanske
med Habermas (t.ex. 1995) sdga att ett vélutvecklat vilfardssystem har lyc-
kats med att socialisera, “forsamhilleliga™ staten och att staten styr, penetre-
rar samhéllet.

Ramirez och Boli menar dock i sin forskning (t.ex. 1987) om mass-
utbildningens uppkomst och dess relation till medborgarskapets formering,
att man hellre, om man bortser frdn England, bor tala om en visteuropeisk
modell &n en specifikt skandinavisk. Skapandet av nationalstatens medbor-
gare innebdr enligt denna modell att staten (till skillnad frdn i USA och
England) inlemmar individen. Genom medborgarskapet som garanterar
henne rittigheter att delta pa politiska, ekonomiska och kulturella arenor
paldggs hon ocksa starka skyldigheter att delta i en statligt styrd utveckling
(Ramirez & Boli ibid: 159, se dven Kamali 2000). Vissa forskare talar dock
hér dven om en forsvagning av civilsamhéillet, medan statens pedagogik vin-
ner terrdng ( t.ex. Esping-Andersen 1990).%

Forestillningar om demokrati och medborgarideal &r nu inte historiskt
konstanta utan snarare symboliskt upprittade hdnvisningar till det forflutna
som stindigt bearbetas och upprétthalls i nuet. Och skolan ses i detta sam-
manhang som en betydelsefull institution dir idéer och kunskapsstilar for-
medlas, bevaras och omformas och ddrmed ocksa ger stadga och kontinuitet
at minskligt liv och samhille (t.ex. Kamali ibid, Liedman 1997; 50-51,
Popkewitz 1998). For sfi-utbildningen, som baseras pa virdegrunden i Lpf
94, giller att den ddrmed ocksa foljer “det offentliga skolvdsendet som vilar
pa demokratins grund” (ibid). I kommunens skolplan for mina tva sfi-skolor,
skrivs foljande om demokratins principer:

2 Vilfirdspolitikens hoga grad av generalitet kan enligt Rothstein nigot forenklat forklaras
som “att service och ekonomiska férmaner &r avsedda att técka i princip hela befolkningen i
dess olika livsskeden efter nagorlunda enhetliga regler” (1994: 26).

2 Denna glidning, Sverlappning eller kanske ibland en sammansmiltning mellan stat och
civilsamhille, sdvél empiriskt som analytiskt i det svenska fallet, blev sérskilt tydlig for mig 1
aterkommande méten med forskare i Turkiet. Nér jag presenterade mitt material under arbetets
gang hinde det just att jag fick direkta fragor om varfor jag skrev ”samhille” och inte skilde
mellan stat och civilsamhalle.
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Skolorna skall i undervisningen och i alla andra sammanhang sl& vakt om och
lyfta fram demokratins principer och aktivt hindra att odemokratiska eller
krinkande yttringar fors fram. Samhéllets syn pa jamstdlldhet och konens
likaberéttigande skall belysas i undervisningen (Utbildningsndmndens Skol-
plan 1997 — 1998).

Skolorna skall f6ljaktligen “belysa samhillets syn”, men i social och kulturell
praktik &r det alltid friga om olika forestéllningar, vérderingar och normer
som bryts mot varandra. Kontexten har betydelse for vilken innebord eller
tolkning som drivs. Sfi-ldrare, skolledare och annan personal som verkar
inom sfi-utbildningen ar alla ’barn av sin tid”, pd samma géng som de &r
olika som individer. Detsamma géller sfi-deltagarna — hir finns en viss ge-
mensam referensram med uppvéxt i andra ldnder, emigration och immigra-
tion till Sverige, men ocksé personligt unika erfarenheter och synsétt. Darfor
framtrader sdvil samforstdnd som olika stéllningstaganden i motet mellan sfi-
deltagare och sfi-utbildningen, men detta 4r inte alltid ndgot som uttalas eller
ens dr medvetet. Den lokala sfi-praktiken interagerar naturligtvis ocksad med
policynivan, ndgot som i sig dven kan innebéra stor variation och olika for-
héllningssitt sdvél pa olika skolor som inom och mellan skilda kommuner. I
det empiriska materialet finns ménga tecken pad de spénningsforhallanden
som policyforskare analyserat i termer av “idévérld — praktisk vérld” (Czar-
niawska-Jorges 1990), “reformniva — verklighetsniva” (Gesser 1985), “for-
muleringsarena — realiseringsarena” (Lindensjé & Lundgren 1986) eller de-
battarena — implementeringsarena” (Ball 1987, 1990).

Hur sjdlva demokratibegreppet tolkas &r inte givet pa nigot sitt (se t.ex.
Jacobsson 1997: 13-23). Richardson pekar pa fyra mer preciserade inne-
border for skolans del i den svenska kontexten. For det forsta kan man tala
om utbildningsmojligheternas demokratisering; alltsé allas rétt och mdjlighet
till utbildning oberoende av bostadsort och ekonomiska forhallanden. Vidare
diskuteras skolans betydelse for fostran till demokrati; att skolan kan bidra
till skapandet av ménniskor beredda att virna demokratiska viarden. Richard-
sons tredje innebord dr en for alla skolpliktiga barn gemensam skola (enhets-
skola) och ddrmed avskaffande av parallellskolsystemet. Den fjirde innebor-
den ar elevinflytande i skolan (Richardson 1999: 89-90).

Fortsdttningsvis skall jag framfor allt beréra den andra punkten hos Rich-
ardson, det vill sdga “fostran till demokrati” och menar att det &r mojligt att
urskilja en sddan ambition ocksa i sfi-utbildningen. Dels genom samhills-
orienteringen, SO, som i sfi-undervisningen innehallsligt artikulerar hur man
”bor” leva i ’det svenska demokratiska samhillet”, dels genom att man fran
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skolans sida uttrycker ett slags fostrande forhallningssétt i talet om kurs-
deltagarnas ’tilldignande av eget ansvar” i studiesituationen. "Eget ansvar”,
ett mangfasetterat och virdeladdat begrepp i svenskt samhillsliv, ser jag
O6verhuvudtaget som en utlopare av demokratifrdgor och medborgarideal —
atminstone som det uttrycks pa retorisk niva i olika sammanhang (se t.ex.
SOU 1996: 55). Richardsons Ovriga inneborder for demokrati aterkommer
jag till senare i arbetet.

SO-dmnet — normer och ideal for ett liv i det svenska samhdllet

Ideal som dr knutna till hur man bér vara och upptrdda som deltagare och
medborgare i det svenska samhiéllet artikuleras i sfi-utbildningen pa olika
sétt. Delvis genom en mer eller mindre implicit kollektiv tankestil, som for-
medlas och erfars i den dagliga verksamheten. Men ocks4 till stor del genom
struktureringen av SO-dmnet i ett antal tematiska omréden. ”Saklig informa-
tion” presenteras savédl som “ldmpliga” handlingsstrategier for olika roller 1
det svenska samhéllet. I kursplanen for sfi stér att ldsa:

For invandrare &r sfi forutom att vara en kailla till sprakkunskap och sprék-
utveckling, ocksé en brygga till livet i Sverige. Varierande aspekter av sam-
hallsliv och kultur i Sverige samt samhéllets organisation, skall déarfor integ-
reras i spradkundervisningen, s att eleverna blir delaktiga i de forhallningssatt
och de traditioner som kénnetecknar det land som de nu bor i.

(SKOLFS 1994: 28)

For dagens “maélstyrda skola” géller tva olika malkategorier, dels “mal att
strdva mot”, dels “mal att uppnd”. Stravansmalen” anger inriktningen pé
skolans arbete och ddrmed “en 6nskad kvalitetsutveckling i skolan” (Lpf 94).
Om mal att uppna skrivs: ”dessa uttrycker vad eleverna minst ska ha uppnatt
nér de lamnar skolan”.** Efter genomgangen sfi-kurs skall “eleven ha upp-
natt” foljande i den samhéllsorienterande delen:

2% Det ér skolans och skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges mojlighet att uppna dessa mal
(SFS 1994:23). Skolan tillskrivs “ansvar” och det stélls “krav pa utbildningen” (ibid). Specifikt
om krav skriver man i SKOLFS 1994: 23 — se till exempel Skolverkets samlingshifte Sfi och
Grundldggande vuxenutbildning — Programmal, kursplaner och betygskriterier (1998b),
sidan 5.
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Eleven skall

* ha fordjupad kunskap om det svenska samhillet, om lag och ritt, bl.a. barns
rittigheter, om jamstélldhet mellan médn och kvinnor, och om normer och
varderingar som &r centrala i det svenska samhillet,

* ha kinnedom om arbetslivets villkor

(Regeringsbeslut 1994-06-30 nr 23, Kursplan for svenskundervisning for
invandrare [sfi])

Men varje skola har en forhéllandevis stor frihet att sjilv vélja Aur malen
skall uppnas.” En skolledare berittar om hur innehall och upplidggning av
SO-omrédet bestaims och med detta avser hon inte SO-test:

SL 2: Vi har ju haft ett sidant dir SO, SO-material — ja, det 4r en samhélls-
orientering pa det sittet att det dr ndromradet ocksa. Det dr alltsd hur funkar
sjukvarden, hur funkar forsidkringskassan, hur funkar konsumentlagar — hur
funkar det ndr man kdper nagonting — ganska grundldggande.... Och hur
styrs Sverige véldigt, véldigt enkelt. Hur ser bostadsmarknaden ut med bo-
stadsrétter och hyresrétter. Och dven lag, hur ser lagstiftningen ut — men det
ser valdigt olika ut. I vissa grupper sé tror jag att man dgnar mycket mer tid at
detta &n 1 andra grupper. I vissa grupper sa tror jag att det blir en konkretare
samhaéllsorientering &n det blir i andra. Men tidigare i alla fall s& utmynnade
detta i ett centralt SO-test dver Goteborg dir man skulle ha gétt igenom de
hér olika temaomradena, men sedan har hela den héir diskussionen varit om
man verkligen ska testa av sddant eller om man ska forutsétta det dnda sker —
att man grupparbetar kring det i stéllet.

MC: Mm. Som du sdger nu sé vilar det véldigt mycket pa lararen da. Det &r
en stor frihet, sa vissa ldrare kan bara vilja vissa omraden...

SL2: Ja. Man kan séga sa hér att en kurs ska egentligen — man ska ju be-
handla de hir omradena under en kurs.

MC: Vem har bestdmt de omradena da?

SL2: Ja, men det dr en — det &r ett gemensamt (paus) tema, vad ska man sidga
de hédr temana de blir sd sjdlvklara. De finns i ldromedel till exempel. De
finns i arbetsplanerna — sa att det ar fran olika skolor hér 1 Goteborg sa att det
dr liksom en gemensam ... en kollektiv uppfattning skulle jag vilja sédga.

Skolledarens resonemang gar att relatera till olika typer av diskursivt tal i
ldromedel, arbetsplaner och underforstatt samtal larare, 6vrig personal och
skolor emellan. Dessa olika tal” leder enligt skolledaren fram till vad hon
kallar ”en kollektiv uppfattning” om vad som bor ingd i SO-omréadet (jfr

2 Se till exempel Vem bestimmer? En éversiktlig beskrivning av skolans styrning och an-
svarsfordelning, (Skolverket 1994).
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Fleck [1935] 1997). Den gemensamma tankestilen som i sd hog grad tas for
given, tycks ddrmed inte heller behdva underkastas nagra beslut.”® Innehalls-
maéssigt handlar SO i det som skolledaren beréttar till stor del om olika roller
i det svenska samhéllet: att vara patient, klient, konsument, hyresgist, men
ocksa att kdnna till Sveriges styrelseskick och historia.

De tvé laromedlen Vigen till Sverige, Textbok A och B (Manne & Lundh
1995a, 1995b), respektive +46 Del 1 och 2, Svenska som andrasprdk (Gull &
Klintenberg 1996, Gull & Sandvall 1997) tar delvis upp liknande teman som
skolledaren. Framfor allt det senare har ett omfingsrikt samhillsstoff om-
sorgsfullt uppbyggt kring ett antal teman, som barnuppfostran, sexual-
upplysning, familjetyper i relation till vad lagen siger och kommunens
ekonomi.”’

Vad som framfor allt lyfts fram i samhéllsbeskrivningen &r en etniskt
”svensk™ historia och inte den levda mangfald som man till exempel skriver
om i Slutbetdnkandet fran invandrarpolitiska kommittén (SOU 1996: 55):

Att Sverige i dag &r annorlunda &n for tjugo ar sedan ar en viktig utgangs-
punkt. Genom de senaste decenniernas invandring och genom internationali-
seringen har Sverige blivit mingkulturellt. Detta ar ett faktum som maste
avspeglas i den nya politiken (SOU 1996: 55, s 309).

Den invandring och den fordndringsprocess som den politiska kommittén
kallar faktum” eller ”samhillets nya normalitet” (ibid) speglas inte i laro-
bokstexterna. Migrationshistoriska inslag i ldrobdckerna handlar till exempel
1 stillet om en miljon svenskar som utvandrade till Nordamerika 1840 till
1930 (Gull & Klintenberg 1996: 112). Det forekommer inte heller i 1droboc-
kerna nigra exempel som visar pa den fordndring som dgt rum vad avser den

% En arbetsgrupp pa kommunens Utbildningsnamnd utarbetade dock ett kommentarmaterial
for sfi-betyg i december 1994. Det innefattar ocksa vilka omraden inom ”Sambhéllsorientering”
som eleven skall ha kunskaper om for att fa betyget godkénd: 1. Familj, sex och samlevnad 2.
Bostad 3. Sjukvard 4. Konsumtion 5. Kommunikation och massmedier 6. Arbetsmarknad och
utbildning 7. Fritid, kultur 8. Sverige, G6teborg 9. Miljo 10. Sveriges politik — Utdver de all-
ménna kraven krévs att eleven genomfor en fordjupningsuppgift i ett &mne inom ramen for
omradena ovan (1-10)” (”Sfi — kommentarmaterial till betygskriterier”, Goteborgs stad Utbild-
ning 1994). Det &r virt att ldgga mérke till ”Familj, sex och samlevnad” star som forsta punkt i
den kollektiva uppfattningen om vad som skall formedlas i SO. Likasé att punkt 8 innehéller
”Sverige, Goteborg” — vérlden i 6vrigt var finns den? Och politik handlar forstds om Sveriges
politik.

" Dessa omréden dverensstimmer i stort med de omraden som arbetsgruppen i kommunens
Utbildningsndmnd skriver om i december 1994. En av ldroboksforfattarna arbetar ocksa i
kommunen — huruvida man f6ljt de omrédden och anvisningar som utférdats lokalt, dd man
skrev laroboken har jag ingen kunskap om.
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svenska befolkningens sammanséttning; nagot som man sedan linge lyft
fram savil inom forskning® som i politiska dokument. I stillet gors en
aterkommande och tydlig dikotomisering mellan “vi” och “de andra”;
”svensken” exemplifieras alltid med vad man skulle kunna kalla “etniska
svenskar” som stdlls mot ”de andra”. I +46 Del I och 2, Svenska som
andrasprak (Gull & Klintenberg 1996, Gull & Sandvall 1997) ombeds
lasaren ocksd gang pa géng att gora jamforelser mellan Sverige och “hem-
landet” och ”svenskarna” i1 bestdmd form pluralis dr alltid just “etniska
svenskar” och ingenting annat. [ alla fall att doma av de namn och bilder som
presenteras. “Fakta” i Végen till Sverige, Textbok A och B (Manne & Lundh
1995a, 1995b), skriven i samma anda, handlar ocksa s& gott som alltid om
enbart “etniska svenskar”. Avsnittet ”Vad &ter en svensk?” illustrerat med
foto lyder:

Det hér dr en typisk svensk. Han dter mycket potatis och mycket bréd och
ganska mycket korv och kéttbullar. Han tycker om pannkakor, och han gillar
ocksa pasta och pizza. Han éter ganska mycket gronsaker, men inte sa myc-
ket fisk. Han dricker mj6lk eller 61 till maten. Och han dricker mycket kaffe!
(Manne & Lundh 1995b: 39).

I Vigen till Sverige representeras forvisso karaktirsfigurerna, till skillnad
frén i +46 Del 1 och 2, av Hassan, Indira, Maria, Betty, Carlo och Kofi — alla
ar de pa védg in i Sverige. Men pa denna vig moéter de just ”svenskar” och ater
“svenskar”. Den forste svensken som de méter dr liraren Ake Jansson och
hans familj (Manne & Lundh 1995a: 13, 19) — den andra familjen som dyker
upp ar kladd i svensk folkdrdkt (ibid: 76). Faktatexten ”Svensken och hans
pengar” handlar om Jan Svensson (ibid 112), och angéende vad ”svenskarna”
gor pé fritiden beréttas:

Svenskarna tycker om att ldsa pa fritiden. Av hundra sdger 75 att de ldser en
tidning varje dag... 48 personer séger att de tycker om att vara ute och pro-
menera, och att det gor de ofta. P4 vintern &ker ménga skidor eller skrid-
skor... Ménga syr eller stickar pa fritiden. Andra arbetar i trddgarden eller
reparerar huset eller bilen (ibid: 103).

Presentationen av Sverige och ’svenska’ forhdllanden i de aktuella laromed-
len visar genomgaende pé ett markant dikotomt tinkande i ett ’vi” och “’de”

8 33 diskuteras till exempel savil monster i inflyttning till Sverige som den svenska befolk-
ningens struktur i Det sociala landskapet — En sociologisk beskrivning av Sverige fran 50-tal
till 90-tal (Ahrne, Roman & Franzén 1996/2000: 86-94).
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och pa en uttalat selektiv historieskrivning.”” Huruvida detta skall uppfattas
som en diskursiv utestingning kan diskuteras, men det dr ofrdnkomligt en
viss mental karta som artikuleras och ddrmed en viss terring som synliggors.
Hur genomtéinkt sprakbruk och forhallningssitt ar far vara en Gppen fraga.
Som helhet menar jag dndé att det framtrdder en slags fostrande ton och
ambition i det material som anvénds. I synnerhet +46 Del 1 och 2, Svenska
som andrasprdk har manga exempel (Gull & Klintenberg 1996, Gull & Sand-
vall 1997). Fragor stills som: ”Kan du det har?” f6ljt av ’Kan du berétta om
Sverige? Kan du berédtta om ditt hemland? Kan du beritta om skillnader och
likheter mellan Sverige och ditt hemland? Kan du beskriva vigen hem till
dig?” Sammantaget skulle man gott och vil kunna tala om tydliga "inviter”,
till en slags insocialisering eller fostran in i det svenska samhallet (jfr Hird-
man 1995).

Fostran till demokrati — medborgarfostran?

”Fostran” dr nu inte ndgot begrepp som man anvénder explicit mer &n undan-
tagsvis ibland sfi-utbildarna (jfr Carleheden 2002). Sfi &r ju trots allt en ut-
bildning for vuxna och inte en barn- eller ungdomsskola och det tycks sjilv-
klart att socialisation” hor barn- och ungdomstiden till. P4 min fraga om
skillnaden mellan att undervisa vuxna och barn &r det ocksa flera av intervju-
personerna som séger att den dr betydande. En skolledare tar direkt avstand
fran en uppfostrande roll i forhéllande till vuxna:

Den allra viktigaste skillnaden &r ju att ndr man undervisar barn sa har man
den hir uppfostrande rollen ocksa som man inte kan ta pa sig, tycker jag, med
vuxna. Och det handlar mycket om det hdr med respekt for integritet — det
ska man givetvis ha gentemot barn ocksd men péa ndgot vis ligger det i ldrar-
rollen ocksa att uppfostra, att tala om vad som é&r rétt och fel. Och det kan ju
hinda att man behover gora det ibland med vuxna ocksé, men man gor det pa
ett helt annat sitt dir man (paus) hur ska man séiga — man later dem vara
sjdlvstdndiga vuxna méanniskor pa ett sitt som man kanske inte later barnen
vara. For dar tar man pa sig den ritten att tala om for dem vad ar rétt och vad
ar fel och hur bor man tédnka och hur ska man inte tinka. Sa det ar vél, det ar
det allra viktigaste (SL3).

* Inte heller konsaspekter tas upp direkt i texterna, vilket kan te sig mérkligt med tanke p4 att
till exempel “Familj, sex och samlevnad” star som forsta punkt pa uppriknade omréden att ga
igenom i SO. Mérkligt ocksé eftersom jamstdlldhet mellan konen aktualiseras i styrdokument
pé olika nivaer — jag dterkommer till jaimstélldhet som norm framfor allt i kapitel 8.
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Forvisso tycks sjélva ldararrollen for skolledaren innehalla en “uppfostrande”
dimension, dven om hon samtidigt distanserar sig. Och man kan behdva tala
om vad som dr rétt och fel” dven for vuxna — hér skymtar ater en ambivalent
hallning.

Om nu skolledare och sfi-ldrare explicit tar avstand fran “’fostran” nér vi
talar om sfi-undervisningen, anvénder flera av intervjupersonerna likvél en
slags “fostrande” terminologi da de beskriver hur de uppfattar kursdeltagar-
nas “forméga” och “instillning” till att “’ta eget ansvar” for studier. Uttrycket
“eget ansvar™’ uppfattar jag pa en retorisk niva vara knutet till demokrati-
fragor och medborgarideal. Inte minst aterkommer begreppet regelbundet
sedan mitten av 1990-talet i ’den nya invandrarpolitiken”. ”Grundsynen” i
Invandrarpolitiska kommitténs slutbetinkande — Sverige framtiden och
mdngfalden (SOU 1996: 55) beskrivs som: “att manniskor ar sjélvstindiga
och ansvarstagande” (ibid s 11) och en ny politik méste “’starkare &n hittills
betona och ge utrymme for individens eget ansvar och egna initiativ” (ibid
s311).

Begreppet “ansvar” utgor ocksé ett sarskilt tydligt exempel pa hur inne-
borden kan variera utifran en specifik situation — dven inom ett och samma
samtal. Men hér skall uppmarksammas hur ldrare och skolledare aterger hur
kursdeltagarna “tillagnar sig” “eget ansvar” i forhallande till sina studier. En
process som intervjupersonerna ofta beskriver just i termer av fostran:

Exempel 1

MC: Och ... hur fungerar det i praktiken da?

L1: Det tar ju vildigt 1ang tid att f4 dem att bli sé att sidga sjdlvstindiga.

MC: Ja. Tar de ansvar for sina egna studier?

L1: En del gor ju det, som man riktigt har inskolat, men det tar ju faktiskt
flera terminer innan de blir s att sdga sjalvgaende och forstér att de maste ga
vidare.

Exempel 2

MC: I olika skoldirektiv star det mycket om eget ansvar for studier... hur fun-
gerar det i praktiken?

L2: ... Men sedan sa tycker jag att lagutbildade &r véldigt duktiga pé att gora
sina uppgifter, att arbeta hemma. Men att ta det egna ansvaret — det &r vildigt
valdigt svart att {4 igdng dem. Vildigt véldigt svart, det tar jattelang tid och...
Med lagutbildade sa frangar jag det nastan. Jag later dem kanske mer vixa
som individer, att de kanske far g fram och gora ndgonting som &r speciellt
for dem.

30 Jag sterkommer till detta begrepp 4ven senare i arbetet, frimst i kapitlen 6 och 8.
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Exempel 3

Skolledare 2: ... speciellt lagutbildade kursdeltagare forstar inte riktigt vad
skolan ar till for och vad man forvéntar sig av den sedan. Vi forsoker da fran
skolans sida vara tydliga med vilka forvintningar vi har — men kursdeltaga-
ren kanske inte ser det &nda for det ser inte ut som den skolan de 4r vana vid.
Det har ocksa med aktivitet att gora. Om man ar fostrad i en passiv skola dér
man ska ta emot kunskaper och man kanske till och med ar rddd for den per-
sonen som... s& dr det hér.. verkar detta vara den totala friheten... Det tror jag
inte att barn upplever. For jag tdnker pa att mina barn gér ju i skolan nu — de
ar fostrade redan... de tog steget in i en sddan dir forskoleverksamhet att
man har friheten. Att man ocksa ska planera efter den och det ldggs mycket...
— jag har en flicka som gér i tvdan nu och hon gor sina veckoplaneringar men
att det dr jéttesvart att diskutera sjalvstindigt arbete med vuxna ldgutbildade.
Bade invandrare och svenskar — det 4r nagonting som de maéste trénas in i och
pa nédgot sitt och bli vin med och tycka om.

I intervjucitaten forekommer ett antal ord som kan férknippas med fostran
eller socialisering pa olika sitt: “bli sjdlvstindiga”, “inskolat”, ”bli sjilv-
gdende”, “vildigt duktiga”, ”lata dem véxa som individer”, "négonting som
de maste trénas in i” och ”bli vdn med och tycka om”. Ligg ocksa mérke till
hur skolledaren talar om att hennes barn fostrats till frihet” (jfr Carleheden
2002). Sprakbruket antyder overlag ett patagligt “barnperspektiv”’ — i den me-
ningen att man talar om deltagarna som om de vore barn. Samtidigt uttrycker
utbildarna obehag och olust, néir de ingar i talet om sfi-undervisningens “’fost-
rande” roll. En ldrare siger till exempel, nér vi talar om samhillsorientering
att hon ofta kanner sig ”larvig”, da hon undervisar om ”sddant som é&r sjalv-
klart for oss som skola och sjukvérd”:

Det kénns litet som att sétta sig pad hoga héstar, &ven om jag tycker négon-
stans att de ska fa l4ra sig det dér. Det kan bli sadana stdtestenar annars (L 8).

Aterigen artikuleras ett visst vankelmod — det finns information som ir viktig
att formedla, men ett problem i hur det kan ske och hur man kan tala om det:

Det kan bli som att ldraren framstar som féormyndaraktig.... Att vi vet — Ja, vi
vet ja och ni ska ldra er ja. Fast det kanske inte &r ndgot problem egentligen —
det kanske dr mer sa att det ar vi som kénner det sa... I och med att Sverige
allmént har en roll som formyndare dverhuvudtaget — ett besserwisser-land
litet grand sé dar...(L 8).

Om denne lérare uttrycker tveksamhet i formedlingen av samhaéllsorientering,
intar en av skolledarna en betydligt mer positiv instéllning till samhéllsfost-
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ran” eller “medborgarfostran”. Det d4r samme skolledare (SL3), som tidigare
menar att den viktigaste skillnaden mellan att undervisa vuxna och barn &r att
inte kunna ta pa sig en uppfostrande roll gentemot de vuxna:

MC: Ja. Det hédr med social kompetens dé — samhaéllsfostran, medborgarfost-
ran — hur fungerar det i praktiken? Och vad vill ldrare och skola? Vad vill
elever? Och vad undervisar man i? Har du négot att sédga hir?

SL3: Det ar kanske litet vad jag redan har sagt — att man — att jag tycker att
sfi borde i hogre grad &n vad det &r idag ha den préigeln — jag tycker att det
var vildigt bra ord du har dar om samhéllsfostran eller medborgarfostran
eller medborgerlig kompetens eller ndgot sddant — att det dr det som det ska
handla om.

En och samma person kan alltsd i ena stunden ta avstand fran ett forhall-
ningssitt for att strax darpd under samma samtal stilla sig betydligt mer
positiv. Svaren beror delvis pé sjélva situationen, men ocksa pé att begreppet
i sig tycks “mangbetonat” (se t.ex. Baumann 1996, Talja 1999, Wetherell &
Potter 1988). Beroende pé vilka viarden som aktiveras i resonemangen fram-
trider olika spdnningar. Det verkar till exempel forhéllandevis enkelt for
intervjupersonerna att inta en reflexiv héllning till fostran d& samtalet ror sig
pa individniva och om barn i forhallande till vuxna. Men nér talet gar over till
att handla om invandraren i forhallande till det svenska samhillet tycks be-
tydligt mer symbolladdade, icke ifrdgaséttbara virden séttas pa spel. Virden
och vérdehierarkier i det ”svenska” majoritetssamhéllet ges pa ett forhal-
landevis oproblematiserat sitt foretrdde. Det egna, “det svenska” ges norma-
tiv preferens — dven vad géller nyanldnda immigranter. Informationen, det
sakliga tycks ga over till att bli norm.

Sammanfattning

Sammantaget tycks det finnas ett antal grundldggande ”svenska” samhille-
liga virden och ideologiskt laddade forhallningssatt involverade savil i sjilva
SO-dmnet som 1 sfi-praktiken som helhet — sfi ingér alltsé i en storre utbild-
ningsdiskurs. For det forsta tycks “utbildning” alltid vara oemotsagt bra,
skola giller hela livet och det ses som sjélvklart i ett “kunskapssamhille”
som pa retorisk nivé tenderar att se sjdlva samhéllet som en skolarena. For
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det andra presenteras Sverige som helsvenskt’' inom sfi-utbildningen och sfi-
deltagare uppfattas som “de andra” — det “informeras” om olika roller och
strategier att trdda in i. Larobdcker och annat material liksom sjdlva under-
visningspraktiken ger uttryck for och interagerar med réddande vérderingar,
normer och tdnkesétt. De virden och bilder som formedlas till sfi-deltagarna i
larobdckerna under olika tidsperioder handlar mycket om att bli duktiga arbe-
tare, goda klienter och goda elever och inte minst goda ”demokratiska” med-
borgare i en ”svensk’ anda.

Till sist, tycks det mojligt att i sfi-utbildningen se en slags fostrande am-
bition i forhallande till kursdeltagarna — ibland nést intill ett “barnperspek-
tiv’. Men sfi-utbildarna uttalar i detta sammanhang ocksa ett visst obehag
och en viss olust — man vill inte gérna explicit tala om fostran i forhéllande
till vuxna ménniskor. Dock har svenska skolan som det skrivs i “vérde-
grunden” i Lpf 94, styrdokument ocksd for sfi: “en viktig uppgift nir det
géller att formedla och hos eleverna forankra de virden som vart samhaillsliv
vilar pd”. Hér skrivs ocksa i direkta ordalag om “individens fostran” — i for-
langningen en medborgarfostran:

Mainniskolivets okrédnkbarhet, individens frihet och integritet, alla ménniskors
lika virde, jamstélldhet mellan mén och kvinnor samt solidaritet med svaga
och utsatta dr de viarden som skolan skall gestalta och formedla. I Sverens-
stimmelse med den etik som forvaltas av kristen tradition®” och visterldndsk
humanism sker detta genom individens fostran (min kursivering) till ratts-
kénsla, generositet, tolerans och ansvarstagande (Lpf 94).

I texten framtrédder dverhuvudtaget flera starka symbolvédrden som det finns
skél att aterkomma till. I nésta kapitel kommer vi att trdda in i sjélva sfi-
skolan for att se ndrmare pad dess symboliskt konstruerade fysiska miljé och
den institutionella inramningen.

3! Liksom kénsneutralt bér tilliggas, men kénsaspekter aterkommer som namnts lingre fram i
arbetet.

32 Omtolkning och nykonstruktion av véra “traditioner” sker egentligen stindigt, dven om véra
tanketraditioner och idéer ofta uppvisar “en péfallande seghet”, som idéhistorikern Sven-Eric
Liedman uttrycker det (1997: 50-51). Den etik som sdgs “forvaltats av kristen tradition” fast-
slogs som virdegrund efter en politisk strid i riksdagen i borjan av 1990-talet (se t.ex. Richard-
son 1999: 126). Snarare har annars svenska skolvdsendet sekulariserats under 1900-talet, dels
genom “ett organisatoriskt frigérande fran kyrklig ledning, dels genom en foréndring av mal-
sdttningen for och innehallet i kristendomsundervisningen™ (ibid: 88). Det senare ledde fram
till att &mnet religionskunskap fick samma stillning och malsittning som 6vriga orienterings-
dmnen i den meningen att kunskapsformedlingen skulle vara saklig och objektiv och att skolan
i religiost avseende skulle forhalla sig neutral (ibid).

105



106



Sfi-skolan och den institutionella
Inramningen

Det ar klart att man skulle vilja se skolan, om man fick drémma, som en helt
annan institution — nu ar ju skolan klassrum och kurser, terminsstart och —
alltsa det ar valdigt, véldigt indelat och véldigt olikt resten av samhéllet. Sa
att det &r klart att man, att jag skulle vilja se skolan mycket mera 6ppen och
mycket mindre rigid (SL 1).

Till skillnad fran diskussionen om “samhdillets” tydliga nirvaro i sfi-under-
visningen 1 forra kapitlet, menar skolledaren i citatet ovan att den &r avskild
fran ”samhiéllet utanfor”. Hon drommer om en mer 6ppen och flexibel skola,
som inte priaglas s& mycket av en ”gammal skolkultur” med viss schemaldgg-
ning och kurs- och gruppindelning. Det &r denna institutionella miljo, en
slags mellanniva i sfi-utbildningen, som vi nu skall se ndrmare pa och som i
hog grad hér samman med samhéllet i Gvrigt och da inte minst i skolans sam-
verkan, interaktion med flera andra samhélleliga institutioner.

Kapitlet inleds med en beskrivning av sfi-skolorna, som en “traditionell”
men ocksa mycket tidstypisk miljé med ett antal aktorer tydligt forankrade i
ett vilfirdstdnkande. Inte minst finns hér ett antal yrkespersoner knutna till
fenomenet ”invandrare” i en omfattande byrakratisk organisation. Dérefter
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foljer ett avsnitt om sfi-utbildningens interaktion med socialtjdnsten, vilket
till stor del handlar om den nérvarokontroll, som skolan utfor for socialbyré-
ernas rdkning. Darnist diskuteras den sa kallade sfi-nivan och bedémningen
av sprakkunskaper, dir arbetsformedling och skola interagerar och ibland
dven samverkar kring en “magisk grians” i en social praktik som sorterar och
skiktar arbetssokande sfi-deltagare. Lararna berdttar hiar ocksd om forsok till
mothandlingar. Till sist uppmérksammar jag hur sfi tillsammans med arbets-
formedlingen ocksé ingar i en mer allmén sortering och atgirdstinkande som
till stor del utgar fran ett grundldggande bristperspektiv.

I det empiriska materialet till detta kapitel ingar faltdata, dokument och
intervjuer med sfi-personalen och handldggare pa arbetsformedlingens sfi-
funktion”, men ocksé mina egna erfarenheter.

Skolan som institution — ”traditionell” och tidstypisk
Den fysiska miljon

De bada sfi-skolorna, tvad vuxengymnasier, dr inrymda i reguljdra skolbygg-
nader, den ena en gammal pampig stor byggnad som en gang varit lararhdg-
skola och den andra ar beldgen i ett komplex av olika byggnader i ett dyna-
miskt och expanderande sa kallat kunskapscentrum. Bada gymnasierna
priglas tydligt av vad man kan kalla en typisk skolmiljo; korridorer och
klassrum andas ”skola” eller som en av ldrarna uttrycker det: ”Skolan sitter i
vaggarna”. Klassrummen &r i regel mdblerade med béankar riktade mot en
“whiteboard”, dir ldraren ocksd har sitt bord placerat. P4 vdggarna sitter
elevarbeten, kartor och planscher liksom olika instruktionsmallar for lek-
tionerna. Larobocker, lexikon och annat arbetsmaterial forvaras i hoga skap
som lararen laser upp. P4 var och en av dessa skolor har jag intervjuat kurs-
deltagarna.'

I den ena skolan har vi triffats i ett par mindre arbetsrum i anslutning till
skolans expedition, dir administrativ personal, skolledning, kurator och syo-
konsulent har sin verksamhet. Rummen &r utrustade med kontorsmobler och i
bokhyllorna stir parmar och annat administrativt material. P4 den andra sko-

! For lararnas del har det varierat vilken intervjulokal som anvénts. Antingen har vi triffats pa
respektive skola eller pad mitt arbetsrum pé universitetet. Jag erbjod mig att komma till skolan
som forsta alternativ, men foreslog ocksa min institution som en mdjlig métesplats. Flera, men
inte alla, valde att komma till mitt arbetsrum. Ovrig skolpersonal och arbetsformedlare har
intervjuats pa respektive arbetsplats.
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lan har intervjuerna skett i ett konferensrum — dven detta beldget i nirheten
av skolexpeditionen. Moblemanget hér bestod av ett avlangt bord med stolar
runtom och pa véggarna hingde dldre skolplanscher frdn 60- och 70-talet
med naturmotiv. P4 flera sétt dr bada skolorna exempel pa en ganska tradi-
tionell svensk skola”; hir arbetar lararna och hir bedriver kursdeltagarna sina
sfi-studier. Det dr alltsé fraga om en institution som genom sin fysiska miljo
uttrycker nedédrvda traditioner och praxis, men den visar ocksd pd dagens
budskap i det “’svenska kunskapssamhéllet”. Affischer och broschyrer pa
bada sfi-skolorna gor reklam for Kunskapslyftet och andra aktiviteter for
forkovring. Skyltar och anslag anspelar pa dagens iver att satsa pa “kunskap”,
och pé ena skolan har vigarna mellan byggnaderna namn som “Kunskaps-
gangen”, ”Utvecklingsgatan” och “Forskningsgangen”.?

Att jag ofta trdffat intervjupersonerna i nira anslutning till de bada skolor-
nas expedition har inte varit oviktigt. Bland annat har jag dar kunnat hora
olika samtal och iaktta olika aktiviteter medan jag véntat. Savél deltagare
som lédrare efterfragar information eller sdker hjilp av olika slag. Jag har ock-
sa sett hur kursdeltagare hdmtar och ldmnar blanketter och intyg, bestiller tid
eller sitter och véntar pa att triffa syo-konsulent, kurator eller ndgon annan av

skolans personal.

Organisatorisk miljé

Overhuvudtaget karaktiriseras hela 1990-talet for sfi-utbildningens del i
Goteborg av en omfattande omorganisation och stindiga omflyttningar —
”riva ned och bygga nytt”, som en lirare uttrycker det. Vissa ldrar- och del-
tagargrupper har bytt organisation sex ganger under en tiodrsperiod. Och
under den tid som jag genomfor mina intervjuer upphor ena sfi-skolan helt
med sin verksamhet och larargrupp och kursdeltagare fors over pa andra
enheter inom kommunen. Vad som ocksa hénder under avhandlingsprojektets
gang &r att vuxenundervisningen i Goteborg omorganiseras fran att ha varit

2 Sfi-deltagarnas skolerfarenheter frén Turkiet kommer att berdras lingre fram, bland annat i
en diskussion om larande. Men jag vill 4nda dven ndmna nagot om den turkiska skolmiljon
utifran de skolor och vuxenutbildningscentra som jag besokt. Flera yttre skillnader ar péatag-
liga. De turkiska lokalerna har till exempel varit betydligt enklare vad géller mobler, utrustning
och olika slags material. Rummen har varit ganska kala utan textilier och vintertid ofta dragiga
och kalla, eftersom man endast har enkla kaminer for uppvarmning. Den turkiska skolmiljon &r
symbolbeméangd pa sitt bestimda sitt. Sjdlvfallet finns i varje klassrum en byst eller ett portratt
av Mustafa Kemal Atatiirk, som valdes till landets forste president vid republikens bildande
1923.

109



reguljart Komvux till att bli ett marknadsanpassat foretag som konkurrens-
utsétts. I olika politiska dokument under mandatperioden hosten 1998 —
hosten 2002 beskrivs ett alltmer marknadsanpassad forhallningssétt ocksé for
sfi-utbildningen. Denna omorganisation kallas ”den samlade férnyelsen av
sfi”.? Det stills till exempel ”’stora krav pa snabbhet och flexibilitet nir det
giéller att stdlla om utbildningsproduktionen savél innehallsmissigt som vo-
lymmaéssigt” (Tjénsteutlaitande Rnr 54/01, dnr 0879, Goteborgs stadskansli).
Hér ingar en mangfald parter dels genom att utbildningsanordnarna blivit
fler, dels genom att flyktingmottagning, arbetsmarknad, socialtjinst och
arbetsformedling forvintas ingd mer aktivt i sjdlva sfi-undervisningen.*
Marknadsdiskursen gor sig dven pdmind 1 diskussioner om Overtalighet av
larare, vilken sédgs vara orsakad av “minskade leveranser” (ibid) — alltsa man
har inte fatt in tillrickligt antal bestillningar pa kurser. Det dr under sddana
forhallanden som den aktuella undervisningspraktiken bedrivs. S&vil utbilda-
re och deltagare kdnner av stindigt minskande resurser for undervisningen
och péagaende omorganisation. Det har till exempel efter hand blivit farre
lektioner per dag, men ocksa fler deltagare i varje grupp. De deltagare som
jag har intervjuat har i regel tre lektioner per dag, vilket innebér tvd klock-
timmar. I varje grupp gar 18-22 deltagare. Den ekonomiska atstramningen
kan ibland ta sig nagot paradoxala uttryck i den dagliga verksamheten — s&
finns det till exempel en stor gymnastiksal pa den ena skolan, men den har
man inte tillgdng till den eftersom den &r uthyrd till utomstidende for att fa
intékter.

Elevkonferenser — "behandlingen” av sfi-deltagare

Béda sfi-skolorna har tillgdng till kurator och syo-konsulent, och en av
skolorna har dessutom en skolskoterska anstilld. I deras verksamheter ingar
delar av skolans vidgade och nya uppgifter, karakteristiska for skolans ut-
veckling under 1900-talet (Richardson 1999). Inom ramen for en generell
valfardspolitik fick skolan nya uppgifter och ansvarsomraden, sdsom skolbad,

3 Se till exempel “Utredningen om sfi-antagningens organisation i vuxenutbildning” 7/3-2000
Vuxenutbildningsforvaltningen, Géteborgs Stad.

* Vad denna forindringsprocess innebir och hur denna omstrukturering péverkar arbets-
situation for bade utbildare och kursdeltagare kommer att studeras i ett forskningsprojekt
”Konkurrerande idéer i *den samlade fornyelsen av sfi’ — En studie av diskursiva praktiker i en
sfi-utbildning under omorganisation”. Projektet, som finansieras av Vetenskapsradet, skall
genomforas av Dennis Beach, Institutionen for pedagogik och didaktik, Goteborgs universitet
och mig sjilv vid Sociologiska institutionen, Goteborgs universitet.
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skoltandvard och skolhélsovard, psykolog- och kuratorsverksamhet, studie-
och yrkesradgivning och skolmaéltidsverksamhet (Richardson ibid: 89). Flera
av dessa uppdrag aterfinns alltsd dven inom sfi-skolan. Bland annat har man
aterkommande “klass-" eller “elevkonferenser”. Vid dessa sammankomster
deltar olika yrkesgrupper for att “allsidigt belysa eleven”:

... jag menar dér sitter vi ju larare, SYO, kurator, studieledare eller skolledare
— s att eleven skall belysas fran manga olika synvinklar innan vi fattar beslut
att nadgon inte far fortsétta.... Sa att det ar valdigt, vildigt noggrant vi provar
det, gér igenom det (SL 2).

Sfi-deltagaren deltar foljaktligen inte sjélv, men har tidigare haft mojlighet
till enskilt samtal med sin ldrare. Da jag vid ett tillfdlle presenterade en pre-
limindr analys pd en av sfi-skolorna kommenterade en av de nérvarande
lararna denna ordning med att eftersom hennes egen son till och med skulle
delta i utvecklingssamtal pa dagis, sd& “var det inte litet konstigt att en
vuxenstuderande inte deltog p& en konferens om sig sjalv?” Detta "uppifran-
perspektiv”’ i sfi-skolans verksamhet kan stdllas mot den tidigare diskus-
sionen om “eget ansvar”’, men ocksa gentemot den demokratiaspekt som
handlar om elevinflytande (se Richardson 1999: 89-90). Sattet att agera skul-
le ocksé kunna tolkas som bristande respekt for kursdeltagarens autonomi
och subjektivitet. Fran skolledningens sida forklaras nuvarande arbetssitt
med att det skulle vara svarhanterligt om alla kursdeltagare skall nirvara,
eftersom man “behandlar” ménga elever vid varje konferens. Ordet “be-
handla” antyder ocksa en sirskild gang i de drenden som ska tas upp — beslut
skall fattas och vissa atgdrder vidtagas. Etnicitetsforskaren Charles Westin
har tidigare skrivit om vad han kallar ”behandlingen” i mottagningen av
asiatiska flyktingar fran Uganda (1986). Han talar hidr bland annat om ett
”omhéndertagandeperspektiv”, som forsitter médnniskor i en slags kollektiv
patientsituation:

De informerades forvisso om vad som forestod dem, de kunde avbgja eller
samtycka till olika forslag som forelades dem, men planeringen, initiativen
och gangen i hdndelseutvecklingen bestdmdes en tid framdver av de svenska
myndigheterna (ibid: 13).

Det har forvisso forflutit dver tjugo &r sedan mottagandet av Uganda-

asiaterna, men som Elsie Franzén uttrycker det i Invandring och arbetsloshet
(1997: 100):
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...tycks flyktingmottagandet ha byrékratiserats &n mer och det Westin kallar
’gangen i hindelseutvecklingen’ blivit &n mer formaliserad. Vid sidan om
honndrsuttalanden om helhetssyn och samordning mellan olika myndigheter
forekommer formuleringar som klart anger vad flyktingarna ska ga igenom i
en integrationsprocess.

De sfi-deltagare som jag har triffat ingdr nu inte i kategorin “flyktingar™,
men pé de tva sfi-skolorna tycks man inte gora ndgon egentlig &tskillnad i
sjdlva “behandlingsgangen”, da man till exempel diskuterar fortsatta studier
for en kursdeltagare pé “elevkonferensen”.

“Invandraren” som byrdkratiskt objekt

Ett bestdende intryck i min studie dr de ménga olika yrkesgrupper som deltar
i hanteringen av olika drenden med kursdeltagare, bade inom skolan och i
dess samverkan med andra samhillsinstitutioner. Som jag ndmnt har sfi till-
delats en mangfasetterad funktion frdn den svenska statens sida, bland annat
som en viktig del av integrationspolitiken som den kom att utformas efter
riksdagens beslut 1998. 1 denna “integrationsverksamhet” ingér ett flertal
parter som socialtjansten, flyktingmottagande och arbetsféormedling.

Overhuvudtaget forekommer sedan ldnge en betydande institutionell verk-
samhet kring fenomenet “invandrare”. Etnologen Owe Ronstrém (1989) dr en
av dem som papekat att man fran 1960-talet och framat kan f6lja en utveck-
ling som leder fram till ett slags “Invandrar-Sverige”, didr ord, tanke och
handlande samspelar i ett komplext forlopp. Av flera olika processer som
ingér i detta skulle en kunna kallas just ”invandrisering” eller “invandrar-
fiering”, en process som inte tycks ha avtagit i nutidens Sverige.® Ronstrom
skriver bland annat foljande om “invandriseringens” effekter:

Naér vil begreppet invandrare myntats och fatt tillrdcklig spridning, kommer
det att std for mycket mer &n vad som fran borjan var avsett. Precis som

> Som beskrivits tidigare har tio av de tolv sfi-studerande kvinnorna i min studie emigrerat for
att gifta sig med turkiska mén bosatta i Sverige. Ddrmed hor de enligt den officiella klassi-
fikationen hemma under kategorin “anknytningsinvandrare”, vilken i sin tur dr underordnad
paraplybegreppet “invandrare”.

% Dessa begrepp bér skiljas fran “etnifiering” som anvinds i samtida diskussioner dédr manga,
inklusive undertecknad, menar att det finns en utbredd tendens att forklara sociala problem och
processer i etniska termer i stéllet for att se dem som strukturella samhailleliga missforhéllan-
den (se t.ex. Bunar 2001, Franzén 1999, Runfors 1996). Debatten om “etnifierande” och kul-
turaliserande” processer pagar i skilda sammanhang (se t.ex. Gruber 2001, Pred 2000, Alund
1997).
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begreppet kultur har springts genom att kopplas med bindestreck till alla
mdjliga fenomen, har vi fatt invandrarpsykologer7, invandrarmusik, invand-

rarmat etc. Darigenom har invandrare blivit en meningsgivare med stor social
verkningsgrad (ibid: 24).

I ménga avseenden har ”invandrarna” kommit att fa en ganska framtrddande
roll i det svenska samhéllet. Det har inte bara konstruerats en beteckning;
man har ocksa format och gett gestalt at “invandraren” som blivit foremal for
olika verksamheter. Radio- och TV-program égnas “invandraren” och det har
skrivits bocker och artiklar, héllits foredrag, givits kurser och forskats kring
denna gestalt. Inte minst har ”invandraren” kommit att bli ett objekt i en stor
byréakratisk organisation.

Mingden av olika yrkesaktiva knutna till “invandrare” kommenteras
ocksa av lingvisten Bratt Paulston redan pa tidigt 80-tal i hennes kritiska
genomgang av svensk forskning och debatt kring tvéasprékighet i Sverige
(1983: 19). Hon hévdar i detta sammanhang att forskning kring sprékfragor i
Sverige inte lika ofta som i USA skett utifran ett konfliktperspektiv. Nagot
som 1 praktiken innebér att det frdn svensk horisont kan vara svért att se
maktrelationer. Sa stélls till exempel inte cui bono-fragan (vem gynnas?”) i
Sverige, vilket ar brukligt 1 studier med ett konfliktteoretiskt perspektiv. Och
detta trots att den aktuella litteraturen i Sverige visar att det vuxit fram en
mycket stor “kader eller servicesektor” for att “atgdrda invandrares ange-
lagenheter” (ibid: 19). Enligt Bratt Paulston har det uppstatt ’en situation i
vilken de personer i det svenska samhéllet som dr mest insatta i invandrar-
problemen ocksé har intresse av att dessa problem kvarstér och dirmed deras
jobb for att atgidrda problemen” (ibid: 19). Har fanns/finns saledes en poten-
tiell konfliktsituation som inte uppméirksammas i forskningen om tvasprakig
utbildning (ibid). En stindpunkt som det enligt min mening fortfarande finns
fog for att lyfta fram.

Det har sdlunda skett en institutionalisering kring “invandraren”; en
process som inneburit att mangahanda specialiserade yrkesgrupper uppstatt.
Dagens sfi-utbildning, inte bara i Géteborgs kommun, ingar sjalvklart till viss
del i denna institutionalisering och interagerar héri aktivt med flera andra
sociala institutioner och deras tjanstemin. Handldggare av olika slag kan ofta
fungera som “grindvakter” med befogenheter att dppna eller stdnga dorren till
det nya sambhéllet; olika styrande forestéllningar och handlingsstrategier ar

7 Kategoriseringen kan forfinas mer 4n si. Jag minns min egen forvéning pa 1980-talet, da jag
arbetade som ”sfi-ldrare” och man i kommunen plétsligt skapade en tjdnst som “flykting-
bibliotekarie” vid sidan om den redan existerande tjinsten som “invandrarbibliotekarie”.
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hirvidlag inte oviktiga (se t.ex. Franzén 1997, Lund & Ramsby 2001, Ram-
berg 2000). Méngden av berdrda invandrarspecialister” synliggors bland
annat i sfi-skolornas elevkonferenser.

Jag skall fortsdttningsvis askadliggdra den institutionella komplexiteten
genom att visa hur sfi-skolorna i min studie interagerar och ibland samverkar
med andra institutioner angédende nirvarokontroll, bedémning av sprakkun-
skaper och i diskussioner om olika utbildningsvégar och arbetsmojligheter 1
det svenska sambhallet.

Nirvarokontroll — socialbyriaernas praxis och skolans uppdrag

Aven om det inte alls var okint for mig att sfi-skolan sedan linge interagerar
med andra sociala myndigheter, blev detta mer péatagligt nir jag kom att
uppehélla mig liangre tider pa skolan som iakttagare och inte i forsta hand
som ldrare. Vid mina besdk pé expeditionen kunde jag till exempel hora hur
kursdeltagare som kom tillsammans med sina barn for att ldmna franvaro-
intyg, forklarade att det handlade om att for skolan redogora for varfor
”mamma har varit borta”. Aven lirarna passerade regelbundet for att limna
och hamta blanketter och olika intyg eller for att tala med nagon av skolans
administrativa personal.

Pé bada skolorna skall ldrarna fylla i ndrvaroblanketter for sina undervis-
ningsgrupper; uppgifter som sedan fors in i ett storre dataregister. Det aligger
ocksé ldrarna att ldmna uppgifter for olika intyg och betyg. Nérvarokontrol-
len, eller snarare kontrollen av franvaron for kursdeltagare med socialbidrag,
som en géng lanserades av enskilda socialbyraer eller enskilda handldggare,
ar ett dterkommande diskussionsdmne bland sévil larare som skolledning och
annan personal. Manga divergerande synpunkter uttalas under intervjuerna,
delvis beroende pa vilken generell héllning som intas, men ocksa péa grund av
de skiftande situationer som vi samtalar om. Att rddande praxis kring nir-
varoregistrering dr ett konfliktladdat omrade rader det dock inget tvivel om.

Intressekonflikter — olika synsditt
De motsittningar som sfi-personalen talar om kring nérvaroregistrering och

socialbyrdernas praxis handlar delvis om intressekonflikter mellan olika
yrkeskategorier; det ror sig da om fragor av bade pedagogisk och ekonomisk
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karaktdr. Den sociala praktiken inom de tvé institutionerna ger uttryck for
ganska olika sétt att se pa utbildning och lirande. Men det forhaller sig inte
heller odelat sa att skolan uppvisar en renodlad pedagogisk handlingsratio-
nalitet — tvdartom styrs undervisningspraktiken i1 allt hogre grad ocksa av
ekonomiska ramar. Néar jag talar med en av skolledarna (SL2) om social-
byrdernas rutiner och nirvarokontroll, visar hon en ndgot ambivalent hall-
ning. A ena sidan ser hon att skolan har ett intresse av en tit nirvarokontroll
— den bidrar till att s& manga kursdeltagare som mojligt kommer regelbundet
till sina studier, vilket &r bra. A andra sidan virjer hon sig mot socialbyraer-
nas inblandning i skolans pedagogiska uppdrag — att avgéra vem som “bor
studera eller ¢j” hor till skolans mandat.

MC: Jag har pratat med en del larare — arbetsformedlingarna har ju sina ruti-
ner — men vi har ju ocksd det hiar med socialbyrderna. Jag vet inte nir det
borjade komma i borjan pa 80-talet — att det var vissa byrder som borjade
med att skicka med, ja, nagra blanketter som vi skulle fylla i — att det blev
ndrvaroplikt i skolan. Och det har tydligen slagit ganska generellt att de flesta
byraer...

SL2: Det ér vl upp till varje socialkontor sjdlv — men jag tror att de flesta har
det.

MC: Ja. Det dr ju ocksé egentligen, ocksa en fordndring som paverkar sko-
lans roll — for man dras ju in dir i ndgon slags nérvarokontroll (skrattar litet)
och...

SL2: Jae, dels har vi ju — jag menar skolans eget intresse av att vi ska ha
elever som vill g& hér och faktiskt kommer till skolan. Och det ar ju sddant —
jag menar vi har kurator véldigt mycket i sddana samtal att motivera elever
och sa vidare. Vi ska ju inte ha elever hir, som dr borta vildigt mycket — da
maste man gora ett avbrott i stdllet. S& det &r ju vart eget intresse att jobba
valdigt mycket med elevernas nirvaro. Och sedan — ja, nd alltsa ldrarna har
maste fylla i dessa ndrvarokort som eleverna har med sig fran socialkontoret
ja. Men det har varit mycket diskussion om det hér genom éaren fram och
tillbaka, verkligen.

MC: Ja, men — jag tdnker pa hér ibland s& har man fatt den uppfattningen och
det visar ju de nationella utvirderingarna att ibland ar det socialkontor som...
Alltsé den enskilde tjdnstemannen dir som kan bestimma att en méanniska
kan, ska gé och ldsa svenska d&ven om hon inte sjélv vill.

SL 2: Nej, det kan de inte gora. For vi &r en skola — vi har rétten att sdga vem
som ska gé och inte ga hér.
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I det fortsatta samtalet papekar jag att trots att skolledaren hiavdar att ’skolan
har rétt att sdga vem som ska gé& dir”, upplever flera ldrare att det finns ett
tryck frén socialbyréernas sida att ’tvinga elever till skolan”. Skolledaren
instimmer och sdger att situationen diskuteras pa skolan. Da och da uppstar
konflikter mellan skola och socialkontor:

...en ganska kraftig ordvixling mellan véra kuratorer och socialsekreterarna,
eftersom de vill tvinga hit elever och vi ser att eleven faktiskt inte 14r sig. Och
vi séger att eleven maste gora ett avbrott. Sa att det hénder att det blir litet
konflikter (SL2).

Likasa diskuterar och ifragasitter man fran skolans sida att kursdeltagare med
socialbidrag forlorar erséttning vid sjukfranvaro. Skolledaren nimner hér att
det har varit flera fall uppe i Lénsritten, dir socialkontorens agerande har
ifrdgasatts. Hennes eget yttrande tidigare: “eleven maste gora ett avbrott”,
eftersom vi ser att eleven faktiskt inte lar sig”, tycks betyda att skolan gor en
professionell, neutral bedomning, medan socialbyrdns handlande beskrivs
som tving utan motivering® Alltsi skolan &r bade rationell” och vill eleven
val 1 sin avstingning, medan socialtjansten utovar makt och kontroll med sitt
skoltvang. Hur man an tolkar skolans agerande kontra socialtjinstens upp-
fattar jag tydliga spanningsforhallanden mellan de bada institutionerna. Talet
om dessa schismer stimmer ocksd védl med vad man funnit i olika utbild-
ningsstudier (jfr Blidberg m.fl. 1999: 18-20, Blomqvist & Rothstein 2000,
Lindblad 1997, Skolverket1998a). En pa ytan stark rationalitet stir ofta i
kontrast till praktikens komplexa och inte sidllan motsidgelsefulla tolknings-
och bearbetningsprocesser.

”Olika bord” i en byrdkratisk hantering

Négra intervjupersoner berdttar att det finns kuratorer som ar mycket dri-
vande i att stodja sfi-deltagare i besvérliga situationer. Det dr i sddana sam-
manhang inte alls sjdlvklart vem som ytterst har tolkningsforetride i den
pedagogiska och elevvirdande bedomningen — skolan eller socialbyran eller
ndgon annan myndighet. Det forhéller sig inte heller sé att utbildare alltid ar
overens med den elevvardande personalen, eller larare med skolledning. Sfi-
utbildningen tycks befinna sig i ett fdlt som inbegriper olika myndigheter
med olika forutséttningar och utgdngspunkter i sin sociala tolkningspraktik

8 Nagra egentliga skl till varfor “eleven inte lir sig” ges inte i denna intervju.

116



(jfr Ball 1998, Beach 1999, Smith m.fl. 1987, Street 1995). Nationella ut-
varderingar av vuxenundervisning har ocksa visat pad “omfattande samver-
kansproblem mellan skola och myndighetsinstanser” vilka ”troligen handlar
om olika instillning till utbildning och brist pa respekt for varandras omra-
den” (Skolverket 1998a: 43).’

Aven om det tycks finnas méinga exempel pi olika samverkansproblem,
anser skolledaren pa den andra sfi-skolan att de endast forekommer da och
da. I vart samtal leds hon in pa nérvarokontroll och interaktion med
socialtjdnsten genom att jag undrar om det inte finns nagot av en paradox i
talet om att motivera kursdeltagarna till studier, eftersom skolan trots allt ar
frivillig.

MC: Man ska motivera. Men samtidigt vad det 4r man motiverar till nir det
ligger ett tvang och trycker pa, det maste ju vara svart for skolan att frigora
sig dar.

SL1: Man kan séga sd... Vi har haft jattemycket diskussioner om social-
tjdnsten — for att socialtjdnsten lyder under socialtjédnstlagen och har hand om
forsorjning bland annat. Och sfi lyder under skollagen och det ér en frivillig
skolform precis som du séger. Och d& kan man ju séga att av vara elever sa
har mdnga socialbidrag, men inte alla. En del gar pa a-kassa och en del har
annan forsorjning. Och vi har haft mycket konflikter innan tycker jag — inte
konflikter men vi har haft olika uppfattningar innan. Att vi kan inte — skolan
kan inte ... Alltsé skolan kan bara ta hinsyn till om eleven gor framsteg, om
deltagaren har forutsattningar att folja kursen. Sedan kan man naturligtvis i
samrad med socialtjdnsten och den hér enskilda personen prata om det &r
rimligt och om kraven &r liksom... Men nér det géiller om personen ska fa
socialbidrag eller inte, d& 4r det nagonting som socialtjansten far bestimma
/.../ Jag menar sa& hér att just ndr det géiller nérvarofragor d4 — det har vi
resonerat om, for att en ldrare kan ju inte lova en person ledigt och samtidigt
lova att denna personen fir socialbidrag... nir man &r ledig. Utan det ar
nagonting som socialtjinsten har hand om forsorjningen. Sedan sd ldmnar
naturligtvis ldrarna nirvarolistor till socialtjdnsten for det ser jag inte som
nagot problem, for dér talar man bara om vem som varit hdr och vem som
inte har varit hér.

Till skillnad fran den forre skolledaren menar personen hér snarast att ”kon-
flikter” eller snarare “olika uppfattningar” hor till en svunnen tid. Inte heller
tycks hon se nagra som helst problem med ldrarna som fyller i narvarolistor

? Intressant att ligga mérke till hér 4r att skrivningen i Skolverkets rapport skulle kunna tolkas
som att skolan star utanfor en myndighetsutdvning, dd man skriver om “’samverkansproblem
mellan skola och myndighetsinstanser” (Skolverket 1998a: 43, min kursivering). Men &ven
skolan, atminstone den obligatoriska skolan dr en myndighet, dér l4rare faktiskt &r tjainstemén
— dven om de inte talar om sig sjdlva som sadana (se t.ex. Franzén 1997: 76).
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for socialtjdnsten, eftersom beslut om ekonomiska bidrag liksom sjdlva ut-
betalningen trots allt handhas av socialtjdnsten i den byrakratiska ansvars-
fordelningen. Skolan och socialtjdnsten skoter helt enkelt olika uppgifter och
lararna behover egentligen inte bekymra sig for vilka beslut som fattas pa
socialbyraerna.

Under samtalets gdng har jag ocksa bett att fa ett exemplar av skolans nér-
varoblanketter, dér det finns ett antal koder att fylla i for eventuell franvaro. I
fortsdttningen av intervjun knyter jag an till dessa koder och kommenterar att
lararna genom att fylla i dem kan hamna i en kontrollfunktion och att flera
larare har beréttat att de kénner visst obehag infér den situation som rader.
Skolledaren anser i och for sig inte att det hor till ”lararens roll” att forhora
sig om olika skal till franvaro.

Diremot tycker jag sa hir. Att halla efter fradnvaron &r jétteviktigt. Och den
diskussionen som du beskriver méste lararen d&ndd ha med eleven men inte
utifran forsorjning, utan utifran om det finns motivation att ga i kursen (SL1).

Sammantaget i mitt material tonar bilden fram av sfi-utbildningen som ett
interaktionsfdlt med en méngfald positionerade aktorer, intressenter med
delvis olika utgangspunkter och som en foljd hérav, ofta i konflikt."’

»»

ormyndarmentalitet” eller “naturliga krav”?

Framfor allt sfi-lararnas uttalanden om nérvarokontroll och interaktion med
socialbyrder omfattar allt fran Oppet kritiskt avstandstagande till uppfatt-
ningen att socialbyriernas yrkande pé sfi-studier ar nagot gott, eftersom kurs-
deltagarna “mar bra av att kinna att det stills krav pd dem”.'" Mitt samlade
intryck dr dock att de flesta stéller sig kritiska pé ett eller annat sétt. En ldrare
menar att hon ser en vixande systematisk kontroll fran socialtjénstens sida,

19 Annu fler parter forvintas ingd, och mer aktivt i framtiden (se t.ex. "Utredningen om sfi-
antagningens organisation i vuxenutbildning” 7/3-2000 Vuxenutbildningsforvaltningen). Ut-
6ver en mangfald anbudsgivare ingar dven flyktingmottagning, arbetsmarknad, socialtjénst och
arbetsformedling i ”den samlade fornyelsen av sfi” (ibid). Att hér finns risk for konflikter
genom olika intressenter papekas ocksé i utredningen: “man bor vara observant pa den mal-
konflikt, som finns inbyggd i ett kommande samarbete” (ibid). Vad som kommer att hinda
framgent &terstar att utforska.

"I intervjusamtalen med sfi-deltagarna har jag inte sérskilt berdrt denna tematik, eftersom jag
frén borjan sdg frégan relevant frémst for de intervjupersoner som representerar en institution.
Jag har dock tillfragat kursdeltagarna vem som har tagit initiativ till deras sfi-studier, men
alltsé inte om forsorjningskéllor eller eventuell kontakt med socialbyraer. Sa gott som samtliga
sdger att de sjdlva tagit initiativ till att studera sfi.
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och att kraven pa motprestationer for att fa bidrag omfattar allt fler kursdel-
tagare.

MC: Du sade négot om socialtjansten — har de alltsé ett ndrvarosystem?

L6: Ja. Och det ar vildigt konsekvent genomfort, mer och mer. Det var en
och annan forut, men nu 4r det néstan alla.

MC: Det ar alltsa lag pa detta da — du maste ga i skola for att fa ut din ersatt-
ning?

L6: Om inte lag sa &r det praxis. Det dr s& man gor nu. Och det &r vil okey att
man ska gora ndgonting for sina 2900 kronor i ménaden. Men vi har ju fak-
tiskt sdédana som forsoker att kimpa emot och séger att jag vill inte, jag klarar
inte av att sitta... Och dven vi fran skolans sida tycker att det ar forkastligt i
vissa fall — s& vi forsoker att skaffa praktikplatser i stillet. Och det kan vi
gora.

Mer generellt intressant 4n kommentaren om 6kande systematik och storre
omfattning, ser jag yttrandet om att dven “om (det) inte &r lag sd dr det
praxis”. Trots en ganska omfattande kritik gentemot vad man skulle kunna
kalla socialtjdnstens inblandning i skolans inre verksamhet, tycks sfi-
personalen énda ritta sig efter socialtjanstens praxis. Larare och annan ad-
ministrativ personal deltar pa detta sitt i en storre sammanhingande byra-
kratisk verksamhet. Pa skolorna har man ocksé provat pa att anvianda olika
datasystem for rapportering av ndrvaro och andra uppgifter som man vill
registrera. Likasd utformas aterkommande nya blanketter och rutiner for
ndrvaroredovisningen.

Sfi-utbildningen ingér ddrmed i ett ganska komplext regelsystem som styr
det dagliga arbetet. Olika rutiner provas for att hantera de uppdrag man ar
alagd. En ldrare beskriver vad som kan ses som en mer eller mindre
slentrianméssig hantering av de kort och blanketter som skall skrivas pa:

MC: Du det dér med socialbyraer — vad jag har hort, s& var det nér jag job-
bade ocksa — sa &r det en ndrvarokontroll kopplad till dem. Har ni ocksé sa?

L1: Ja, det har vi. Det skoter de (kursdeltagarna/ MC) sjdlva — vi fyller i bara,
ett... Eller de gor de sjédlva — vi bara skriver pa helt enkelt.

MC: Men om négon é&r borta far du skriva pa da varfor de ér borta?

L1: Nej. Nej, det skoter de sjdlva. Men vi har ju franvaron — det kommer ma-
nadsvis oftast — det &r litet olika for olika socialsekreterare. De kan ha tva
manader ibland och d& kan man bara sla upp och titta — &r det sjukdom eller
vard av sjukt barn?
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Léraren tjanstgor pa den skola, dar skolledaren tidigare berdttade: ’sa lamnar
naturligtvis ldrarna nérvarolistor till socialtjansten”. Nér l4raren talar, artiku-
lerar hon ett visst avstindstagande till narvarokontroll och blanketthantering.
Atminstone uppfattar jag en distansering till “systemet” genom: “Det skoter
de sjdlva — vi fyller i bara”. ”De” &r i det héar fallet kursdeltagarna och ’vi”
som “fyller i bara” &r lirarna. Dessutom gor lararen en distinktion mellan
”nédrvaro”, som skolan skdter och den uppf6ljning av “franvaron” som kom-
mer fran socialtjdnsten — det blir fraga om ett dubbelt kontrollsystem. Nér
propder kommer fran socialsekreterarna kan lararen ”bara sla upp och titta —
ar det sjukdom eller vard av sjukt barn?” P4 skolans egen utformade blankett,
“ndrvarorapport”, som anvinds for varje kursdeltagare har lararen att under-
teckna ett antal kolumner, dér kursdeltagaren (eller ldraren) fyller i eventuell
franvaro. Franvaron markeras med antal timmar och ett antal ”orsakskoder”,
vilka &r S = sjukdom, V = vérd av barn, L = lov, B = beviljad ledighet, O =
ovrig franvaro. Om jag forstér ldraren ratt, tycks det foljaktligen finnas tvé
separata blankettsystem, ett for skolan internt och ett for socialbyrderna.
Praxis skiljer sig dock nagot at mellan de tva sfi-skolorna trots att de tillhor
samma kommun.

Négra av lararna formulerar kritiken mot socialbyrdernas inblandning mer
som en undran over rétten att ldgga sig i skolans pedagogiska uppdrag. Flera
menar att det &r stor skillnad mellan hur skolan och andra myndigheter ser pa
studier. Sjdlvfallet ser inte heller utbildarna likadant pa studier och motiva-
tion hos kursdeltagarna. Vid en nirmare granskning av sfi-utbildarnas tal
framtrider varierande synsétt.

Anders Persson har i sin forskning om den obligatoriska skolan (1994,
1996) analyserat fram olika betraktelsesatt hos savél elever som ldrare. Bland
eleverna ser han tre mer eller mindre institutionaliserade motivationstyper
som han relaterar till ’skoltvang, utbildningsberoende och kunskapsvilja”
(Persson 1996: 162). De tre elevmotivationstyperna motsvaras analytiskt av
tre larartyper; fangvaktaren, utbildaren och kunskaparen (ibid). Genom att
renodla dessa analytiska kategorier menar Persson att den obligatoriska
skolan som s&dan uppvisar tre idealtypiska institutionella ansikten, nimligen
”fangelse”, “marknad” och “fria studier” (ibid: 163). Liknande typer kan jag
urskilja 1 min studie, dér ocksd de olika sociala institutionernas agerande
ibland stéller vissa situationer mer pa sin spets. En av de ldrare som skulle
kunna ses framfor allt som den “kunskapande” ldrartypen, uttalar sig pé
foljande sétt:
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L5: Det ér klart att vuxna har inte alltid motivationen. Det sitter ju ménga
som har blivit ditsatta av sociala myndigheter eller av arbetsformedlingen
eller vad som helst, medan barn har ju nigon sorts — de vill ju leva i det
sammanhanget — skolan &r ju vildigt betydelsefull for dem pa ménga sitt.

MC: Du sade att de har blivit ditsatta” av sociala myndigheter — jag har hort
det forut. Syftar du pa att man maste ga och lisa for att fa sitt socialbidrag —
dr det det du menar nér du sdger sa?

L5: Ja.
MC: Det ar sa da?

L5: Ja. Och — om det stimmer eller inte — for jag har grunnat pa det manga
ganger... Kan man géra s&?

Uttrycket “ditsatta av sociala myndigheter eller av arbetsformedlingen eller
vad som helst”, antyder att dessa institutioner objektifierar kursdeltagarna
och att det 4r ndgon annan som har placerat dem i sfi med tvang.

Nu finns det ocksd ldrare som tvdrtom anser att det &r bra att
kursdeltagarna “kommer med sina kort som skall skrivas pa”. En ldrare, som
skulle kunna betraktas mer som Perssons “fangvaktartyp” (1996) talar om
krav pa motprestationer som “négot naturligt” som snarast kan betraktas som
en ”"formén”.

L4: Nu ér det sa att jag tycker att det 4r bra. Jag vet att de finns de som nédstan
végrar att skriva pa det har. Men jag tycker &nda pa nagot sétt att detta ar bra.

MC: Pa vad sétt da?

L4: Jag tror att de mar bra av att kdnna att det stills krav pa dem. Det ar for
litet utav det.

En av skolledarna beréttar om ett hardnande klimat angéende socialbidrag
relaterat till niarvaroplikt i skolan.

”Soc” &r ju djavligt mycket hardare nu. De kriver ju nirvarorapporter och ar
de borta sa drar de pengar /.../ Jag tycker att det kénns for djavligt ibland, for
jag tycker att det dr formyndarmentalitet (SL3).

Sammantaget uttrycks blandade kénslor liksom olika standpunkter bland
skolans personal, d& vi talar om socialtjanstens “intrdng” eller medverkan i
skolan Som helhet synliggors dock ganska infekterade institutionsrelationer,
ndr sfi-personalen berdttar om sin interaktion och sitt samarbete med social-
tjidnsten. Till viss del urholkas skolans autonomi och ofta framstar motet
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institutionerna emellan som asymmetriskt; den pedagogiska institutionen far
stryka pa foten nir socialbyraerna driver pa for att fullfolja sitt ekonomiskt-
sociala uppdrag. Men pa samma ging &r skolan sjdlv beroende av att ha
manga studerande och att dessa har sin forsorjning ordnad, eftersom det i
slutdindan ocksd péaverkar skolans ekonomiska tilldelning. Somliga anser att
de stringa nirvarokraven ocksd gynnar den pedagogiska uppgiften. I viss
man tycks skola och socialtjinst alltsd ha en dmsesidig nytta av varandra.
Vad som diaremot kvarstér att bestimma for den enskilde kursdeltagaren ar
en mer Oppen fraga.

Kunskapsbedomning och sortering — arbetsformedlingens praxis

Ytterligare en myndighet som sfi-skolan interagerar med &ar arbetsformed-
lingen.'? Av detta méte berittar man fran bada hall om positiva erfarenheter,
men ocksda om en stor oenighet betrdffande 1ampliga krav” att stilla pa
arbetssokande invandrare. Fastin man fran skolans sida talar uppskattande
om enskilda engagerade handlaggare pé arbetsformedlingen, ifrdgasitts ocksa
deras forméga att bedoma sfi-deltagares kunskaper i svenska spréaket eller
tidigare arbetserfarenheter liksom annan utbildning. Det ar framfor allt i
dessa utbildningsdiskussioner som asiktsskillnaderna blir sirskilt tydliga.

Inom sfi-utbildningen och i skolans vérld 4r man nu inte alltid sjélv
Overens om den terminologi som nyttjas for att bland annat differentiera
kunskapsnivéer i svenska. Fortfarande anvénds till exempel “niva” eller "’sfi-
nivd” — savdl 1 dagligt tal som i olika skriftliga sammanhang, trots att
beteckningen formellt ersattes med betyget Godkdnd i samband med att
regeringen inforde betygen Godkdnd och Vil godkénd 1994, nér sfi fick en
ny kursplan. Aven i regeringens proposition 2000/01: 72 “Vuxnas ldrande
och utvecklingen av vuxenutbildningen” star det att l1dsa (ibid, s 61):

For dem som avser att gé vidare till studier i svenska bor den nuvarande sfi-
nivdn ligga fast... Sfi-nivdn utgor idag ett formellt eller reellt krav." for
tilltrade till sévil yrkesutbildningar som arbetsmarknadsutbildningar, dven

12 P4 arbetsformedlingen har jag intervjuat en vigledare pa enheten sfi-funktionen”. Denna
person, kallad AF i intervjucitaten, har sedan lidnge arbetat med “invandrarfragor” pé arbets-
formedlingen. ”Sfi-funktionen” uppstod efter det att en sérskild arbetsformedling i kommunen,
”Nya invandrare”, lagts ned 1998, bland annat pa grund av att “invandrarna kénde sig segre-
gerade” (AF). Dessutom “forekom det en stor rundgéng” tidigare, vilket nu skulle kunna av-
hjilpas med den nya ”sfi-funktionen” som har en sorterande uppgift (ibid).

1% Denna skrivning legitimerar utan kommentarer ridande social praktik.
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om den inte alltid svarar mot de faktiskt erforderliga kunskaperna i svenska
(mina kursiveringar).

Det &r bland annat talet om dessa ”nivaer” och “krav”” som ger uttryck for den
sortering och skiktning som pagér i olika sammanhang. I den sociala prak-
tiken pa arbetsformedling respektive sfi-skola framtrédder delvis olika logiker,
men det sker ocksa en samverkan.

"Sfi-nivan”’ som grdins

Pé béada sfi-skolorna ger savil ldrare som skolledare ménga exempel pa att
man fran olika héll uppfattar ”sfi-nivan”, alltsd numera betyget Godkénd i sfi,
som en slags magisk grins och ett kraftfullt sorteringsinstrument. Rent gene-
rellt hiavdas det att arbetsformedlingen kraver “nivan”, betyget Godkiand eller
”sfi-intyg” for att acceptera invandrare som “aktivt arbetssokande”. Vigleda-
ren pa “sfi-funktionen” uttrycker i stort sett samma sak som utbildarna.
Arbetsformedlingen har anvént ”sfi-nivdn” for utestingning av invandrare,
som inte uppnatt denna, men man kan numera dnda bli inskriven som arbets-
sokande “men det &r inte sékert att de far ndgon service” (AF). Den eventuellt
uteblivna “’service” som &syftas handlar om att fa bli registrerad som “aktivt
arbetssokande” och ddrmed bli nadgon att rdkna med for eventuella arbetstill-
fallen."*

”Sfi-intyg” anvénds ibland synonymt med “’slutintyg”, alltsd bendmningen
pa det intyg som sfi-deltagare skall kunna fa nér de slutar sfi-utbildningen
och inte nar upp till angivna “kunskapsmal” for betyget Godkéand. Detta intyg
skall ange prestationer i forhéllande till kursens mal (t.ex. Skolverket 1998a).
Vad man i den sociala praktiken egentligen avser med just sfi-intyg” — ”slut-
intyg” eller intyg pé att man fatt betyget godkénd — ar langt ifrén sjalvklart.
Niér olika beteckningar anvidnds utan nadgon ndrmare precisering, blir resul-
tatet en omfattande méngtydighet i berdrda verksamheter. Varje institution

' Att lokala arbetsformedlingskontor utformar en egen praxis och egna utestingningsmekanis-
mer har aterkommande uppmirksammats pa Arbetsmarknadsverket. Med anledning av att
Néringsdepartementet nyligen gett AMS i uppdrag att vidta atgérder for att motverka diskrimi-
nering i arbetsformedlingarnas verksamhet lade man ocksa ut f6ljande text pa verkets intranit,
”VIS”: ...”En av punkterna &r att se till att inte arbetssokande nekas inskrivning pa grund av
bristande svenskkunskaper. Varje individ har en ovillkorlig rétt att skriva in sig som arbets-
sokande pd Arbetsformedlingen.” Men ater skulle man kunna séga som den handlaggare jag
intervjuat: “det &r inte sékert att de far ndgon service”. Se dven en liknande diskussion hos
Franzén (1997: 68-69).
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tolkar det mot bakgrund av sin specifika sociokulturella praxis, sin egen his-
toria. Dessutom varierar tolkningarna av vad betyget Godkind skall sta for
kommunerna emellan, och kanske ibland ocksa fran skola till skola. En av
skolledarna (SL1) anser “att man ibland kréver en for hog skriftlig niva 4n
vad man behdver” och detta ser hon som “ett Goteborgsfenomen”.

Att sfi-betyget/”sfi-niva” trots allt tjdinar som en grinsmarkdr frén arbets-
formedlingens sida gentemot arbetssdkande invandrare, det hdvdar man éter-
kommande pa savél sfi-skolorna som pa arbetsformedlingen. En skolledare
sager till exempel:

Ja, och sedan ocksé det hdr med sfi-betyget som ar hogt satt och som har
borjat anvéindas — eller i flera ar i alla fall har anvénts — som liksom négon
slags ”sesam-Oppna-dig” péd arbetsformedlingen. Trots att det finns ingenting
som sédger att man inte far vara arbetssdkande utan att kunna svenska. /.../
man har ju rétt att anmdla sig (utan sfi-betyg/ MC) men de... Det &r ju ocksé
sa att arbetsformedlingen inte kan gora sirskilt mycket. Och pa ett sétt dr det
kanske bra ocksa att vara drlig. Jag menar inte att de inte ska fa anmala sig,
men att manga maste ju fa veta det att det ar kort alltsd — de kommer ju aldrig
att f4 ndgot jobb — inte via arbetsformedlingen (SL3).

Flera ldrare berdttar om betydelsen av betyg/”’sfi-niva” eller i vissa fall ”sfi-
intyg” for arbetssokande sfi-deltagare nir de har besokt arbetsformedlingen. '
”Det sidger de pa arbetsformedlingen att ’det dr ingen idé att du kommer hit
forrdn du natt niva’” (L4).

Det &r jag och mitt resultat som réknas. Det &r jag som skall prestera — som
till exempel de flesta av vara elever maste klara sfi-niva, for det ar vad assis-
tenter pa AF sdger: ”dr du inte klar med svenskan och det betyder 'niva’, sa
kan du inte komma i frdga pa ndgot dverhuvudtaget . Da blir det bara tillbaka
till skolan.” Sa déir — vi tutar ju i dem fran alla héll och kanter att det &r ”’du
och din egen utveckling” som géller och alla elev- och malsamtal gér ju
egentligen ut pa detta (L6).

I detta yttrande kan horas hur “’sfi-nivd” ndstan automatiskt likstills med
formaliserade sprakstudier. Man skulle annars mycket vél kunna ténka sig att
en arbetssokande talar ”god svenska” utan att ha deltagit i en formell betygs-
givande utbildning. I méanga drenden tycks négon egentlig behandling eller
nirmare analys inte ske, utan enskilda handldggare pa arbetsformedlingen har
en formell ratt att direkt foresld och besluta om olika slags atgdrder. Som

' Dessa méten och bemétande dr ocksa friga om sociala positioner och relationer i sociala
rum, men denna diskussion utvecklas inte hér, utan senare, framfor allt i kapitel 6 och 8.
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Franzén (1997: 68-69) papekar besitter dessa tjdnsteméin genom sina bedom-
ningar en betydande makt att paverka andra méinniskors liv (se d4ven Lund &
Ramsby 2001, Ramberg 2000).

Men hur ér det med den kunskap som handlaggarna besitter och de fore-
stillningar som de ger uttryck for nidr de bedomer arbetssdkande invandrares
svenskkunskaper? Bland annat Franzén har hér stéllt sig kritisk (t.ex. 1997:
32, 1999, se dven Matsson 2001a, 2001b). Manga av sfi-utbildarna i min
studie menar ocksa att de flesta handldggarna pa arbetsféormedlingen inte
tycks ha ndgon storre kunskap om vad olika betyg och intyg egentligen be-
tyder i mer konkret bemérkelse. De flesta av de intervjuade sfi-utbildarna
anser till exempel att betyget Godkénd i sfi innebdr en forhallandevis hog
nivé i den skriftliga delen, vilket inte alls skulle behova vara ett absolut krav
for atskilliga arbeten. Darmed skulle dven ett “’slutintyg” kunna riacka for en
arbetssokande. En av de kritiska sfi-ldrarna talar om ett néstan automatiserat
beteende hos handldggarna — varje dag kommer det kursdeltagare och séger:
”de sédger att jag kan inte fa ndgot arbete, jag maste 14sa mer svenska forst.
Det forharskande dr alltsé att *svenskan riacker inte’ — diagnos: *mer skola’ ...
’annars vill vi inte ha med dig att géra’” (L3).

Slutintyg som underbetyg

Pa sitt och vis medverkar arbetsformedlingen genom sitt agerande till ett
slags “utbildningsberoende” (Persson 1994, 1996) — du skall ga kurs pé kurs
for att si smaningom kunna bli accepterad som aktivt arbetssokande.'® Pa
samma gang skapas ocksa ett slags marknadsbeteende, dir betyg och olika
intyg kan framsta som hardvaluta for olika aktorer. Vad som géller, ar: ”Har
du klarat sfi:n? Har du klarat nivan? Eller betyget, annars sa...” (L1). Om det
nu sker ett fortingligande av kunskap och larande, kan man som studerande
lika gédrna be om ett intyg direkt, som en larare berdttar: ”Du kan vl skriva
ett intyg till mig — det &r ju enkelt att bara skriva” (L1).

Eftersom de olika intygen inte ges samma vidrde pd marknaden, kan ett
“slutintyg” sjélvfallet inte fA samma status som ett intyg pé att man har fétt

'S Inte bara “ldgutbildade invandrare” utsitts for “kursinflation”. Nihad Bunar, en "hogutbil-
dad”, har beskrivit situationen (1998: 23) sa hér: ”Svenska for invandrare, pabyggnadskurs i
svenska for invandrare, fordjupningskurs, preparandutbildning, svenska A, B, C pd Komvux
och sd i all odndlighet. Frén en kurs till en annan, var &n jag vinde mig blev jag hénvisad till
en sprakkurs i svenska. Huvudsatser och bisatser, ordfoljd och oregelbundna verb ekar fort-
farande i mitt huvud”.
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betyget Godkénd. Ytterligare en risk med pagdende sortering, gallring och
kopslaende ar att vissa personer faller utanfor eller atminstone langt ned i en
forestdlld vardehierarki. ”Nivé-intyget dr 4nda en slags mattstock pa att man
har lyckats slutfora utbildningen hér” (L8). Denna tendens till "utslagning”
uttrycker sfi-utbildarna en stor oro infor. En ldrare, som talar om olika moj-
ligheter och végar att ga for en sfi-deltagare, sidger: ”det viktigaste dr att man
far inte liksom bli stimplad som ’kunde tyvarr aldrig nd sfi-niva’... arbets-
formedlingen befattar sig inte med mig. Alla utbildningar &r stdngda’” (L3).
Men samma lérare framhéller ocksa: “trots alla stimplingar lyckas en del
minniskor faktiskt skaffa sig jobb @nda”. Aven en av skolledarna talar om
risken for en stigmatisering i det svenska samhéllet om man inte skulle fa
godként pé sfi, ”nd nivan”. Som hon uttrycker det ar det friga om “ett miss-
lyckande sett i allmidnhetens 6gon” (SL2).

Det hor nu till saken att dven skolan internt genomfor en kontinuerlig
skiktning av de studerande — inte minst genom alla nivagrupperingar pa
respektive skola utifrdn utbildningsbakgrund och kunskapsniva.'” Men det
forekommer ocksé att man pé skolan avskiljer deltagare, som man menar inte
gor erforderliga framsteg. Skolverket (1998a: 25) har papekat att skolled-
ningar inom vuxenutbildningen rent allmént maste “’ta ett aktivt ansvar for att
inte studiesituationen stors for deltagare som ar motiverade och gor fram-
steg’™:

... ett mer genomténkt forhallningssétt i enlighet med vad som stadgas i skol-
lagen'® om att undervisning skall upphora om elev saknar forutsittningar att
tillgodogdra sig utbildningen eller annars inte gor tillfredsstillande framsteg
(Skolverket 1998a: 25).

I sddana situationer kan skolan “temporért avskilja deltagare som inte kan
tillgodogora sig undervisningen” (ibid: 25). Det dr bland annat i sidana sam-
manhang som det varit aktuellt att ha “elevkonferenser” pa de sfi-skolor som

'7 Bendmningar pi dessa grupper skiljer sig 4t mellan skolorna; de “ldgutbildade” som jag
intervjuar ingar pa ena skolan i E-gruppen, medan gruppen pa andra skolan kallas bas-gruv.
Gruv syftar pa skolformen Grundldggande vuxenutbildning, som sedan reformeringen 1992
har slagits ihop med etapp 1 i Komvux och ddrmed inlemmats i den kommunala vuxenutbild-
ningen. Tidigare hette motsvarande utbildning grundvux, grundutbildning for vuxna, vilken
tillkom 1977 i syfte att ge kortutbildade en mojlighet att skaffa sig grundlaggande fardigheter i
att tala, ldsa, skriva och rdkna pa en nivd motsvarande grundskolans mellanstadium (Skol-
verket 1998a). Som nidmnts rdknas “’14gutbildad” i dagens Sverige till dem som inte fullgjort
nio ars skola — det &r alltsa till denna grupp som mina intervjupersoner hor. “Lagutbildade in-
vandrare” ldser ofta sin sfi i anslutning till Gruv.

'8 Skollagen 11 kap. 7§.
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jag studerat. En av ldrarna tar upp att det dr just da man avskiljer “eleven fran
skolan som slutintyget ofta kommer in” (L5).

Och det har ju under de senaste tva tre aren borjat praktiseras mer och mer —
vi har kurskonferenser varje termin, dér vi tar upp dem som... sé att det blir s&
att de som studerar verkligen ar sddana som vill studera. Och jag skall borja
nu direkt efter lovet med samtal med eleverna om detta. Man tar upp fram-
steg framst, men ocksa narvaron (L5).

Pé skolan anvénder man sévél “bristande framsteg” som “hog franvaro” som
argument for att avskilja dem “’som inte vill studera”. De deltagare som dis-
kuteras pa “elevkonferenser” har ocksé varit foreméal for andra diskussioner
inom skolan:

Ja, men sedan finns det ju de som, andra som inte klarar testet och som inte
heller alls var pa den nivadn och som hade gitt jattemycket och dessutom
strulat och inte gjort framsteg — de far ju intyg (L5).

I de situationer som nu beskrivits framstills inte intyget som vérdefullt — inte
heller som sérskilt neutralt. Léraren beréttar ocksd om blandade reaktioner
som hon mott hos kursdeltagarna infor ett ’avskiljande”. ”En del blir jattefor-
bannade” och kommer med anklagelser, men det finns ocksé de som séiger:

... ah, vad skont jag orkar inte ldngre”, till médnniskor som bara tar det som
att ”jaha” — alltsd ménniskor som har gétt runt for mycket. Ménniskor som
har blivit for mycket i andras vald, i myndigheters vald, som inte p& négot vis
inser sin egen del i vad som pégar. Men det hir ju jitteviktigt — for undervis-
ningen, for skolan, for den enskilde eleven, men det &r otroligt psykiskt pa-
frestande om man har flera stycken som det ar strul med... det ar fruktansviirt
pafrestande (L5).

Liksom deltagarna hon berdttar om ger ldraren sjilv uttryck for olika kénslor
och péfrestningar, men hon tycks dnda se det som en léttnad att det finns en
mojlighet att avskilja ”struliga” studerande eller andra som inte anses fungera
vl 1 skolan. Samtidigt menar hon att det ar viktigt att &nda klargora for “ele-
ven att det hir och det hir och det hér gor att du — pa det séttet visar du att det
hir har du inte klarat, det hir har du inte gjort. Du studerar egentligen inte”.
Vad denna larare framfor allt lyfter fram i sin diskussion &r vad hon kallar
“respekt” och kénslomissiga dimensioner. Hon betonar att det ar viktigt “att
man ska behandla eleven, eller ménniskan med respekt”. Det r inte ovanligt
att sfi-personalen framfor sddana synpunkter. Vad som hor till ovanligheterna
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ar 1 stéllet en diskussion som lédnkar sfi-utbildningen till samhillsutveck-
lingen i Gvrigt. Men en av lararna (L3) pdminner om att intyg och nivaer i
sprakkunskaper och andra “kompetenser” inte alltid statt pa dagordningen for
arbetssokande invandrare. Framfor allt patalar hon en godtycklighet och en
tidsbundenhet i olika “sprak- och utbildningskrav” och att arbetsformed-
lingens utestdngningar dr patagligt kopplade till rddande konjunkturer pé
arbetsmarknaden:

Jag tycker att den hér liksom spréknivan har anvénts for att stinga ute folk
frén arbetsmarknaden... nir det inte finns arbete. For pa den tiden ndr det
fanns arbete da var det ingen som pratade om ndgon sfi-niva, utan da gick det
utmérkt att f& jobb pd Volvo och pa massa olika stillen utan att, utan att
kunna kommunicera pé det allra vardagligaste sprak. Men i och med att det
funnits manga arbetslosa och ménga att vélja mellan nér de soker jobb s& har
man anvént den hér spraknivan som ett sitt att gallra bort manniskor frén
arbeten (L3)."

Kontextualiseringar eller problematiseringar av sfi-utbildningen eller dess
institutionella kringverksamhet &r annars séllsynta i mitt material. Vissa
larare beréttar dock om mothandlingar gentemot rddande bestimmelser. S&
har det hént att man pa skolan konstruerat interna beteckningar och grupper
for att kringgd andra myndigheters anvéndning av dem som kriterier (L6). En
larare (L1) beréttar ocksa hur man pa flera sfi-skolor sedan ganska lénge talat
om att forsoka skapa en sdrskild mer eller mindre fejkad “niva” dmnad for
arbetsformedlingen for att pa sa sétt hjilpa sfi-deltagare att bli accepterade
som aktivt arbetssokande. Denna internt konstruerade nivé skulle i realite-
ten” innebdra att kursdeltagaren nétt niva”, det vill sdga ar godkind, i det
muntliga, men bara uppnétt en lagre "mellanniva” i det skriftliga spraket.

I talet om interaktionen och samverkan mellan sfi-skolan, socialtjansten
och arbetsformedlingen gar det sammantaget att utlédsa en hel del kritik och
frustrationer. Sfi-skolan ingér i ett ganska titt, men inte friktionsfritt samspel
med Ovriga institutioner i den dagliga verksamheten. Samtidigt ingér och
interagerar alla tre institutionerna dven i ett mer overgripande samhdlleligt

tinkande, som kanske framfor allt emanerar ur det svenska vilfardssystemet

' En liknande kritisk diskussion fors dterkommande bland en del arbetslivsforskare — Wuokko
Knocke papekade till exempel vid en konferens “Invandrare i arbetslivet” (arrangerad av
Sociologiska institutionen, Goteborgs universitet, 1995) “att sprék lika mycket som ett ling-
vistiskt sporsmal kan betraktas som en konjunkturfraga”. Dock har jag inte sett ndgon regelratt
forskning pa detta samband mellan krav pa “’sprakniva” och konjunkturer pa arbetsmarknaden,
dven om Mattssons avhandling (2001b) tangerar fragan.
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men ocksé ur en marknadslogik. I detta tinkande kan jag ldgga mérke till hur
bade ett atgardstinkande och ett “bristperspektiv”’ fungerar som struktureran-
de principer for den tolkningspraktik man ingér i.

Att sortera och tgirda — sfi och af i samverkan

Vad som framfor allt har slagit mig nir jag har arbetat med analysen av den
institutionella inramningen av sfi, &r upptagenheten av “kursdeltagaren”/
“invandraren”. Hur olika personer och texter resonerar — alltsd ett visst ater-
kommande tal och argumenterande liksom ett visst sprakbruk — visar pé ett
slags tinkande/vetande och system av idéer inbdddade i den sociala praktiken
bade pa sfi-skolan och pa arbetsformedlingen.”® Dessa resonemang, som pa
ett overgripande plan utgér fran ett mer allmint véilfardstinkande med en
utbredd tilltro till att lagga livet till ritta (Hirdman 1995), strukturerar den
dagliga verksamheten och tar sig konkreta uttryck i en sortering och “kart-
laggning” av individers forutsdttningar och presumtiva “atgirder” for att
forbéttra dem. Varje institution har ocksé en egen intern logik for sin yrkes-
utdvning.

"Silen” pd sfi-funktionen

Béde skolan och arbetsformedling &r aktivt involverade i ett kartlaggnings-
arbete — 1 synnerhet “’sfi-funktionen” pé af tycks ha ett sirskilt sddant upp-
drag, vilket handlaggaren berittar om. I detta arbete &r man angeldgen om att
skapa ”en dialog” med skolan och inte ge ren information” (AF). Ofta &r
véigledarna ute pa sfi-skolorna och talar i olika sfi-grupper om sadant som
”vad man kan gora pé arbetsformedlingen och hur det ser ut pa arbetsmark-
naden” (AF). Nér handldggaren beréttar om bakgrunden till sfi-funktionen”
och hur den fungerar liknar hon den vid en slags sil”:

AF: Ja, det var ju sé att vi hade ju fatt pengar ocksa (dvs. kommunen hade
anslagit sdrskilda medel for atgérder for “invandrare”/ MC). Da blev det en
del kurser och praktikplatser som det inte blev s& mycket med. S& véxte vi
(’sfi-funktionen”/ MC) upp ur detta dé for att vi ska kunna gora ett battre

2 Som jag pépekat tidigare har jag inte gjort intervjuer med handliggare inom socialtjénsten,
den tredje vilfardsinstitutionen som diskuterats — vilket kan ses som en brist i efterhand.
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samlat grepp under tiden som de gar i sfi, sd att vi fungerar som en slags sil
kan man séga.

MC: Hur fungerar denna sil?

AF: Ska vi se — ska jag visa dig hér (tar fram ett papper med en modell) — hir
dr ju den har sfi-stapeln. Och vi séger att sfi-funktionen kommer in vid av-
stamningstillfallet ungefar da. Sa gar vi in och forbereder for slutet hdr — bade
for dem som slutar med betyg och for dem som slutar med intyg. Vi gor da
beddmningar till exempel tillsammans med socialtjdnsten dér vi ser da att
personen inte kan komma ut pa arbetsmarknaden av olika skél. S& de kom-
mer aldrig till arbetsformedlingen d& — forut sa var ju de ocksa tvungna att ga
mera — s att just i detta ldget s& kommer de inte till arbetsformedlingen. /.../
Socialtjansten har dem kvar i stéllet. Sedan har vi en del ovissa drenden. Som
det ar osdkert, om det ar vi eller annan myndighet... Men da far man ocksa
diskutera med socialsekreteraren eller arbetsmarknadsenheten’ har jag skri-
vit hér. /.../ Och sedan ar det ju de som vet precis vad de vill géra och har
med sig en utbildning med sig hemifran och da ska till yrkeskontoren. Sa att
vi hjélper dem pa vigen hdr dé sé att sdga. Det var ju detta som inte fanns
tidigare, utan da kom de hiar med papper i handen och sade jag vill ha prak-
tik” — de visste ingenting egentligen — utan vi forsdker gora kartldggningar
och vandringsplaner och ldmnar 6ver och rekommenderar kollegerna pa de
andra arbetsformedlingarna att... Eller vi rekommenderar en utbildning, det
kan vi till exempel diskutera med dem ocksa.

Vigledaren ser uppenbarligen ett antal fordelar med “’silen” som skiljer ut
vilka arbetssokande invandrare som exempelvis omedelbart kan g vidare till
yrkeskontoren, dir invandraren har moéjlighet att soka ett arbete — dessa per-
soner bedoms didrmed som direkt “anstéllningsbara”. Séttet att resonera kan
liknas vid en sortering pa ett lager i ett produktionsforetag. Vissa varor ar
fardiga att genast silja pd marknaden, medan andra klassificeras som nagot
defekta men dnda mojliga att hyfsa till fore en forsdljning. Den tredje kate-
gorin tycks utgoras av varor omojliga att sélja. Arbetskraften far en varu-
karaktar, vilket arbetssociologer skrivit om — inte minst inom ramen for en
valfardskapitalism (t.ex. Furdker 1996). Bland annat anvidnds begreppet
kommodofiering for processer som bidrar till att géra nagonting till en vara
och dekommodofiering omvént for ’sddana processer som eliminerar eller
reducerar en foreteelses varustatus™ (ibid: 12). Begreppet “anstéllningsbar”
gir att rymma inom detta resonemang. Forsta gangen jag sjilv stotte pa
begreppet var i Kunskapslyftskommitténs delbetinkande En strategi for

21 » Arbetsmarknadsenheter” 4r alltsé de sektioner som kommunen skapat, som till skillnad frén
?yrkeskontor”, inte erbjuder mdjlighet till nagra arbetstillféllen i egentlig mening, utan det som
erbjuds dr “atgirder”.

130



kunskapslyft for vuxna (SOU 1996: 27). 1 bilaga 2 (ibid, s 85-90) visas i en
figur hur man ténker sig en forsta grovsortering av arbetssokande genom en
uppdelning i tvé separata boxar. | sorteringen mellan de tva boxarna gors en
distinktion mellan “arbetslosa”, som kan ga direkt till arbetsformedlings-
boxen respektive ’lagutbildade,” som hamnar i andra boxen vilken handhas
av olika “kommunorgan”. Den “arbetslose” kan genom arbetsférmedlingens
forsorg fa individuella handlingsplaner, arbetsmarknadsutbildning, praktik
eller jobb — dessa aktiviteter &r relaterade till ”arbetsmarknad”. For “l1agutbil-
dade” ges i stillet "individuella utbildningsplaner” som via ”Kunskapslyfts-
utbildning” (komvux, sdrvux, folkhdgskola, studieforbund, AMU-center eller
annan utbildningsanordnare) kan leda fram till anstillningsbarhet” och del-
aktighet” — denna box ér i figuren relaterad till samhélle”. Syftet med kun-
skapslyftet for en “lagutbildad” individ, skriver man, “ar att for individens
del uppnd anstillningsbarhet och delaktighet i1 samhéllsutvecklingen”
(ibid, s 85). Enligt detta synsétt betraktas alltsd en ”lagutbildad” inte ens som
”arbetslos” med mojlighet att direkt kunna soka ett arbete. Forst skall per-
sonen genomgs ett kunskapslyft.”*

Produktionstinkandet med varusorteringen, dir den arbetssokande ob-
jektifieras till vara, rymmer ocksa en avsubjektivering. Nar handlaggaren pa
sfi-funktionen talar om de invandrare som omedelbart hdnvisas till arbets-
marknadsenheten for en “atgidrd” ska dessa ’behandlas” och ses snarare som
barare av brister att “atgdrdas” dn som sjdlvstdndiga aktiva subjekt. Man
”lamnar 6ver” och tar hand om” dem (AF):

...men ja, nér det giller avgransningar som man séger inom socialtjénsten sa
kan man ju diskutera med socialsekreteraren — ”vem kan, vem tar hand om
den hér personen”... vi sdger: ”vi kan inte gbra nagonting” — da sédger de
”okey”. ”Undra vad man ska gora”, kanske de siager. “Finns det inget projekt
eller ndgonting?” kan de sdga. Eller ocksa kanske de sdger ”de kanske passar
i ABF:s kurs som vi har hér i Frolunda”. Ja, jattebra. For att det handlar alltsa
for dem att hitta lampliga sysselséttningar.

22 Under den tid som jag arbetat med avhandlingsprojektet har “anstillningsbar” spridit sig
som ett sorteringsinstrument i den sociala praktiken som till exempel da man i ”Utbildnings-
namndens Skolplan 1997-1998” (Goteborgs kommun) skriver att uppdragsutbildningen syftar
till att ”6ka anstdllningsbarheten...” (ibid: 7, se dven diskussion hos Bredidnge 2000). Socio-
logen Kerstin Jacobsson uppmirksammar begreppet i en kommande bok Learning to be Em-
ployable. New Agendas on Work, Responsibility and Learning in a Globalizing World (Garsten
& Jacobsson, eds, kommande) som handlar om hur kraven pé individer att bli, respektive
forbli, “anstéllningsbara” kommer till uttryck pa arbetsplatser och i lokala verksamheter i
Sverige. Ett sarskilt kapitel d4gnas diskursen om “anstéllningsbarhet”.
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Ytterligare en podng med “’silen” som végledaren diskuterar &r “en minskad
rundgéng”, vilket annars var vanligt tidigare:

Det var ocksé sa att det forekom en stor rundgédng som vi séger — d& de hér
personerna vandrade runt till olika myndigheter. Alltsd nér de var fardiga
med sfi — dven om de bara hade intyg — s& kom de till arbetsformedlingen
med ett papper i handen att de skulle g till arbetsféormedlingen for att soka
arbete eller praktik. Och de kanske inte kunde ndgon svenska att tala om. Och
sa var det socialbyrdn som tryckte pa — de skulle ga till arbetsférmedlingen
och vi insdg att vi kunde inte gora ndgonting for de hér personerna. Och
ibland sé fick de — det kunde ju hénda ocksé att vi hade nagon kurs som de
kunde ga i. En sadan hér praktik diar man ldste mera svenska, men som dnda
inte lyfte dem tillrackligt for att de kanske var for svaga fran borjan eller de
hade for mycket annat omkring sig, problem och sa. S att da holl vi dem
under armarna i sex méanader och sedan var det tillbaka i samma sving igen.”

Vigledaren ser av allt att doma en mojlighet till snabbare atgérder genom
”silen”. Huruvida det i forlangningen resulterar i farre vandringar och en
minskad rundgéng ar en empirisk frdga. Hér finns dock uppenbara problem
ndr olika atgédrder inte leder nagon vart. Om kurser, olika atgdrder bara
innebdr att individen far ndgot att géra medan hon eller han gar sysslolds,
”handlar det narmast om frikdp av arbetskraft” (Furéker 1996: 24). Man kan i
detta sammanhang ocksa tala om utbildningen som “surrogat” for arbete
(Carlson 2001b).

Aven pa sfi-skolorna talar man om “rundgéng” och att “harva runt i syste-
met” (L3) eller ”hoppa runt mycket” (SL3). En larare (L4) menar att vissa
studerande har mycket att ta igen, men om de bara dr unga har “’det inte borjat
mala om”. D4 &r det fortfarande mojligt att ’de kan se och ha fortrostan infor
den trappa som véntar” (ibid). En mer kritisk ldrare (L3), menar att systemet
ibland kan tyckas bestd hur ldnge som helst — ndr vi diskuterar alternativa
végar till nuvarande sprakstudier vill hon som budskap fora ut:

Jo, att man fér inte vara ”kérd” om man inte kommer upp till... Ja, det har jag
sagt forut. Utan det méste finnas alternativa... sitt att fi arbete 4ven om man
inte kommer upp till de hir nivaerna som politiskt... alla har rétt till. Och som
man skall striva efter att alla skall 4. Jag menar vi har ju sett folk som har en
tiodrig karridr inom skolsystemet, inom sfi och kommer till oss och som har-
var runt, runt, runt hur linge som helst. Och sa dir kan man ju inte halla pé i
evigheter. Man maéste hitta en annan vag! (skratt) (L3)

# »Rundgéngen”, som vigledaren beskriver, pitalas och ifrigasitts ofta i studier av arbets-
formedlingens interaktion med “arbetssokande invandrare” (se t.ex. Franzén 1997, Lund &
Ramsby 2001).
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Bristdiskursen som strukturerande princip

De institutionellt verksamma intervjupersonerna fokuserar snarare pa prob-
lem dn mdojligheter i sina resonemang. I citaten ovan talar arbetsvigledaren
om kurser som “’dndé inte lyfte dem for att de var for svaga” och sedan héal-
ler vi dem under armarna”. Jag har ocksé pekat pa att en objektifierande syn
marks i uttryck som “atgérder”, ”ldamna 6ver”, ’ta hand om” (jfr Carleheden
2002, Hirdman 1995). De forestéllningar som produceras och reproduceras i
en vardaglig praktik far ofta hogst konkreta foljder for de grupper det handlar
om. Genom forestillningar om vissa “invandrargrupper” som “svaga” ut-
definieras deras tidigare erfarenheter och kapaciteter pa forhand (se t.ex.
Lund & Ramsby 2001: 426-427, se dven Franzén ibid: 122-123, Ramberg
2000). Aleksandra Alund har genom aren pekat pa hur hon ser “en mur av
problemcentrerade ideologier som rests” i Sverige (1988: 39). En mur som
hon menar, dels hindrar ”invandrarkvinnor” fran att se sig sjdlva klart, dels
alltfor starkt fokuserar hinder i stéllet for mdjligheter. Inte minst kan forskare
vara med och bygga upp denna mur av ideologier (ibid) — eller kanske man
snarare dn ideologier ska tala om skenbart oproblematiserade antaganden.

Bilden av ”den svage invandraren” artikuleras ocksa frekvent i intervjuer
och samtal pé de tvé sfi-skolorna. Aterkommande anvinder lirare och annan
personal ett framstillningssitt som snarare anger “problem” &dn mdjligheter
och resurser i talet om den “’lagutbildade kursdeltagaren”. Som Thomas Pop-
kewitz papekar i Struggling for the Soul (1998) finns hir viktiga styrande
varderingar och kunskapssystem att reflektera over:

... the knowledge systems of teaching also embody a continuum of values
whose consequence is to compare children discursively through the distinc-
tions, norms, and divisions linguistically produced in pedagogy (ibid: 17).

Sétten att resonera om att undervisa, vad som &r vart att 14gga mairke till eller
inte lagga marke till, vad som hor samman och vad som &r tdnkbart och inte,
styr oss foljaktligen i var dagliga verksamhet. Det dr alltsa inte en frdga om
vem som styr, utan snarare vilken slags kunskap, vilket slags vetande det ar
som konstituerar oss som handlande personer (ibid: 17). Men nir vi ingar i
vara dagliga praktiker har vi:

...precious little understanding of how concrete systems of ideas embodied in
classroom practice work to produce the unequal playing field that we call
schooling (ibid: 12).
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Sfi-utbildare och andra tjanstemin tycks pd samma sdtt omedvetna om de
idésystem och vérderingar som strukturerar deras verksamheter pa ett mer
grundldggande plan. En central idé dr dock, hidvdar jag, att invandraren har
specifika brister som institutionerna skall atgdrda. Bristdiskursen ar alltsa
pataglig. “Lagutbildad” likstills ofta med “svag”.** P4 sfi-skolorna talar man
om olika slags “’svagheter”, “grinselever”, ’svaga inldrare” och man an-
vander forstarkande uttryck for att 6ka pa “svagheten”: “de riktigt svaga”,
”synnerligen svaga”, ”de svagaste eleverna” etcetera. Att det sprdk och de
perspektiv som produceras och reproduceras i forhallande till kursdeltagare
och utbildning kan ha avsevérd betydelse ocksd utanfér den omedelbara
situationen uppmirksammas i en rapport” om vuxenutbildning (Skolverket
1998a). Vad som sérskilt efterlyses dr ett kritiskt stillningstagande mot ett
allmént spritt sé kallat svaghetsperspektiv (ibid: 50):

Definitionsméssigt kan man urskilja en uppfattning om “’svaga” och pas-
siva” deltagare — en bristsyn som kan motverka utbildningens egentliga mal
med storre resultatinriktning och effektivitet. Det forekommer dven att skol-
personal anldgger ett sadant bristperspektiv pa deltagarna.

Rapporten berér hir delvis dmsesidiga negativa forstarkningar — att en kate-
gorisering av en skolforms malgrupper som “svaga” kan ’sla tillbaka och ge
sjdlva utbildningsformen en lag status” (ibid: 50). Sjélv menar jag att sfi-
utbildningen tycks ingé i en sddan Omsesidig negativ forstirkningsprocess,
dér ”sanningen” produceras i samverkan med annan institutionell verksamhet
(jfr Popkewitz 1998: 27) — men, och det tél att sdgas igen, som individer &r vi
mestadels omedvetna om det “oemotstandliga diskursiva tvang” vi dr utsatta
for (Fleck [1935] 1997: 57).

241 flera olika sammanhang under den tid jag hallit pA med avhandlingsarbetet, har jag stétt pa
att man ofta likstéllt ”ldgutbildad” med analfabet”. Trots att jag papekat att samtliga kursdel-
tagare i projektet dr lds- och skrivkunniga och gatt i obligatorisk skola i det gamla hemlandet
har jag d4nda kunnat fa inbjudan att foreldsa pa konferenser om (just det!) alfabetisering.

% Projektgruppen bestod av undervisningsriden Ingrid Ekman (projektledare), Eva Marie
Rigné, Monica Atting, Skolverket; speciallirare Catharina Arwidi, Komvux Sundsvall;
studierektor Inger Grape Burns, Botyrka och mig sjélv som fore detta ldrare inom vuxen-
utbildningen och doktorand vid Sociologiska institutionen, Goteborgs universitet.
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Sammanfattning

I detta kapitel har jag belyst och diskuterat sfi-skolan i dess institutionella
inramning. P4 sfi-skolan har man berittat om spanningsférhallanden mellan
olika institutioners praktiker. Man bade stor och samverkar i varandras cent-
rala uppdrag. Sldende dverlag dr alla de yrkespersoner som égnar sig at feno-
menet “invandrare” i en omfattande byrékratisk organisationsstruktur — dér
ocksa sfi-deltagarna ingéar. Sfi-utbildningen interagerar till exempel med
socialtjdnsten i hanteringen av nirvarokontroll, men ocksé i diskussion om
vem som har mandat att avgéra om en person skall dgna sig &t sfi-studier
eller inte. Overhuvudtaget visar intervjuerna pa en hel del frustrationer bland
sfi-ldrarna i forhallande till socialtjdnsten. Mer positivt instilld dr man till
arbetsformedlingen och dess handldggare — atminstone till dem som arbetar
direkt med invandrare. Men ocksa hér finns ifragaséttanden fran skolans sida
i forhdllande till den andra institutionens sociala praktik. Kritiken riktas mest
mot handlaggares tolkningar av den sa kallade sfi-nivan, ”den magiska gran-
sen”, vilken arbetsformedlingen ségs anvinda som ett frekvent sorterings-
och utestdngningsinstrument. Vissa ldrare berdttar om interna forsok till
mothandlingar for att komma forbi vad de menar alltfor harda krav for olika
intyg. Aven om man p4 sfi-skolan riktar kritik mot andra institutioner och
deras tolkningspraktiker, har jag ocksd pekat pd hur man inom skolan kan
ingd 1 bedomning och avstingning som inte alltid sker utan hetsiga diskus-
sioner. Det handlar om vilken institution som skall ha makten att avgrinsa
klientkretsen — arbetssokande sividl som socialbidragstagare och kursdel-
tagare.

Sammantaget menar jag att de perspektiv som synliggors i analysen hor
samman med ett vilfiardstinkande och en marknadslogik, som till stor del
handlar om att se manniskor ”von oben” (jfr Akpinar 1998; Lindberg 1999),
mer som objekt dn subjekt och utifran en pataglig bristdiskurs. ”Bristen” ar
implicerad i atgirdspraktiken. Aven om, som redan nimnts, socialtjinsten
inte ingar direkt i mitt intervjumaterial haller jag det dndé for hogst troligt att
dven dessa tjdnstemén ingar i liknande systemiska tolkningspraktiker som pa
arbetsformedlingen och sfi-skolan. Bristdiskursen och atgéirdstinkande &r
alltsa en gemensam referensram for de tre institutionerna vilken gor att dessa
trots sina konflikter 4ndé formar interagera och verka tillsammans.
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Vem definierar kunskap?

Om "kunskapsdiskussion” 1 sfi-undervisningen

For nagra ar sedan fick davarande utbildningsministern Per Unckel en fraga
vad han menade med det lilla ord han anvénde ideligen: “kunskap”. Vad var
kunskap for Per Unckel? Ministern blev svarslds. Han famlade efter nagot
han inte fick tag i. Han hade egentligen aldrig tinkt 6ver vad han menade
med den kunskap han sténdigt prisade.

Jag &r sdker pa att de allra flesta politiker, som nu med samma frenesi
som Per Unckel talar om den kunskap som ska ge oss alla jobb och som ska
lyfta landet till de vélstandets hojder dér det en géng befann sig - att dessa
politiker skulle bli lika férstummade som Per Unckel. Nar Goran Persson,
statsministern, mot sin natur forsoker bli visiondr sa dr det det stora
Kunskapslyftet som han talar om. Kunskapen ska ge oss alla de nya jobben!
Med kunskapens hjélp bygger vi i framtiden kunskapsforetag som ger vinster
och tar glddjeskutt pa borsen. Det later inte som om Persson tdnkt mer vad
kunskap ér for ndgot 4n en gang Unckel.

Dessa besvirjelser som riktas till en frimmande gudomlighet, kallad
kunskapen, uttalas i dag pa de flesta av virldens sprik. Overallt ir det
kunskapen som skall ge oss bade arbeten och pengar.

Det &r avslgjande att man sa ofta talar om kunskap och information i
samma andetag. Vi vet att informationen flédar. Om vi inte kunde avskdrma
oss fran den information som pumpas ut via alla medier, skulle vi drankas i
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flodet. Nu forblir vi lyckligt ovetande om de allra flesta av de meddelanden
som riktas till oss.

Kunskap dr ndgot annat dn information. Kunskap har en insida. En
information behdver inte f4 ndgon mottagare. Kunskaper har ddremot barare.
Kunskaper dr ménskliga

(Sven-Eric Liedman i ”OBS-kulturkvarten”, Sveriges Radio, 2/2-1998).

Dessa ord om “kunskap” yttrade idéhistorikern Sven-Eric Liedman for nagra
ar sedan i en debatt om “Kunskapslyftet”.! Den ddvarande utbildningsminis-
tern blev uppenbarligen helt mallos infér fragan vad han egentligen menade
med “’den kunskap han stindigt prisade”. Men som kommunikationsforskaren
Roger Siljo papekar, tycks “varje form av diskussion om kunskapens natur
vara ytterst svar att hantera, sirskilt i pedagogiska sammanhang” (1998: 15).
Forutom att begreppet ér ganska vagt och allmént till sin karaktér, dr det som
jag tidigare papekat ofta starkt virdeladdat. Nagot som latt leder till motsatt-
ningar; inte minst s snart ndgon forsoker sig pad en mer detaljerad bestim-
ning. Oenigheterna kan vara av filosofiskt slag, som mellan realister och
idealister, eller av mer vardemdssig natur som i diskussionen om sa kallad
teoretisk kunskap och “kunskap i handling” — det senare inbegriper ofta dven
konstnérlig verksamhet.

Uppfattningar och kategoriseringar kring “kunskap” och “ldrande” tycks
nédstan alltid uttrycka nagon form av varderingar (vissa sitt att undervisa, tala
och tdnka anses mer abstrakta, mer sofistikerade och béttre &n andra) liksom
en ojamlikhet vad géller makt — vare sig det handlar om rétten att definiera
och representera eller att bestimma en sérskild policy eller ett visst undervis-
ningsprogram (t.ex. Pelissier 1991, Street 1984, 1995). Pa svensk botten har
till exempel sociologen Boel Berner (1989) pekat pa hur det som kallas en
teoretisk kunskap knuten till boklig verksamhet i regel tilldelas hogre sym-
boliskt kulturellt virde &n en manuell, praktisk kunskap, som ofta kallas
firdigheter. Aven filosofen Bengt Molander (1993) har aterkommande
ifragasatt en forhdrskande uppdelning av “kunskap” i teori och praktik, dér
ett sa kallat praktiskt kunnande kommer till korta. Han menar att en boklig
bindning 1 visterlindska kulturkretsar paverkar var syn pa teoretiskt och
praktiskt arbete:

Béde idén om “vetenskapliggérande” och forsoket att 1ata datorer ”ta hand
om kunskap” bygger pa en kunskapsideologi som erkdnner praktiken enbart

! Debatten 4gde rum i samband med att den stora satsningen p& “Kunskapslyftet” hade satt i
gang.
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som informationskalla for teoribyggande och omrade for tillimpning”. Detta
dr forankrat i en lang vésterldndsk “teoretisk” kunskapstradition (ibid: 39).

Trots olika svarigheter att ringa in hur man tdnker och resonerar kring “kun-
skap” har jag bett varje intervjuperson i mitt projekt om en definition: ”Vad
menar du med ordet kunskap?”” Hur man resonerar kring denna fraga &r ett av
tre exempel pa en kunskapsdiskussion som detta kapitel ska dgnas. Sfi-del-
tagarnas och sfi-utbildarnas resonemang utgor en viktig del i det empiriska
underlaget, men det gor ocksa olika texter som nationella och lokala styr-
dokument liksom utvirderingar och viss forskning.” Nésta exempel pad me-
ningsutbyte om kunskap handlar om vad som kan betraktas som en central
kunskap i sfi-utbildningen — nimligen grammatik. Atminstone om man lyss-
nar till kursdeltagarna och en del av ldrarna. Detta inslag i undervisningen ar
nagot som savél deltagare som ldrare och skolledare talar om med viss inten-
sitet. Men de &r inte alltid Gverens om sprakldrans eller grammatikens be-
tydelse. Sist i kapitlet stélls fragan om “en utebliven kunskapsdiskussion”
kan uppfattas som en form av utestingning. Till stor del handlar denna fraga
om makt, ritten att tala, definiera och diskutera. De tre avsnitten svarar alltsa
pa tre olika fragor och ger olika aspekter av synen pa kunskap — begreppets
mening, utbildningens innehéll och vem som har ritt definiera innehallet.

Tal om kunskap

Styrdokumenten

Skolsystemet har i likhet med Ovriga institutioner decentraliserats under
senare decennier. Sedan den 1 juli 1991 har kommunerna totalansvaret for
skolarbetets genomférande, medan staten styr verksamheten genom att i
kursplaner faststilla nationella mal for undervisningen. Denna ansvarsfor-
delning innebér att det pa lokal niva skall utformas ett antal skoldokument.
Varje kommun beslutar till exempel i en skolplan hur verksamheten skall
organiseras for att de nationella malen skall uppnés. Dérefter har varje skola i
sin tur att utarbeta en egen arbetsplan utifrén radande forutsittningar. Men
sfi-utbildningen lever, som jag beskrivit tidigare, i en slags hybridtillvaro,

% Till styrdokumenten riknas dven de nationella proven, centralt faststéllda prov, vilka ldrarna
”bor anvénda som ett hjdlpmedel for att bedomningsgrunderna ska bli s& enhetliga som mgjligt
over hela landet” (SFS 1994: 895). Dessa prov faststélls av Skolverket, som ocksa regelbundet
ger ut foreskrifter om dem.
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eftersom den inte omfattas av nidgon egen ldroplan men &nda vilar pa de
grundldggande virden som anges i laroplanen for de frivilliga skolformerna,
Lpf 94. Sfi har dock en egen kursplan® faststilld av regeringen.*

I Goteborgs kommun har man valt att tolka de nationella direktiven i en
mer generell bemérkelse, vilket innebér att ”Utbildningsndmndens Skolplan
1997-1998”, ”sévil ett planeringsunderlag som styrdokument”, utéver gym-
nasieskolan, gymnasiesédrskolan, komvux och sdrvux ocksé inbegriper sfi
(ibid: 4). Skolplanens innehall styrs, skriver man, av ’de nationella mal som
uttrycks i skollag, laroplan Lpf 94, i programmal och kursplaner (ibid: 4).
Vidare: “skolplanen kompletteras av varje skolas arbetsplan”, dér skolan
beskriver sin egen ambition och de mal man satt upp och avser att uppna
(ibid: 4). Endast den ena av de tvé sfi-skolorna som jag studerat, hade satt
upp en sadan arbetsplan vid tiden for mina intervjuer. Det hindrar inte att sfi-
personalen pa bada skolor kontinuerligt talar om utbildning pé ett sétt som ar
mojligt att 1anka till savil statliga och kommunala styrdokument som allmén
debatt och viss forskning.

P4 nationell niva skriver man alltsd om sfi-undervisningens kunskapsinne-
hall i kursplanen (SKOLFS 1994:28). Om sjélva syftet for undervisningen
star att 14sa:

I svenskundervisning for invandrare (sfi) skall invandrare f4 mojlighet att
utveckla sin férmaga att kommunicera muntligt och skriftligt pa svenska i
vardagsliv, samhéllsliv, utbildning och arbetsliv. Kursen skall forbereda for
en vid och varierad sprdkanviandning. For invandrare ar sfi forutom att vara
en kalla till spradkkunskap och sprakutveckling, ocksd en brygga till livet i
Sverige (ibid: 2).

Syftet betonar ocksa ’delaktighet”, att ’fa mojlighet att komma i kontakt med
det omgivande samhéllet” och att "utgd fran egna utgangspunkter” for att
”"medvetet och kritiskt granska forhallandena och livet i Sverige i jaimforelse
med forhallandena i hemlandet och tidigare erfarenheter” (ibid: 3). Eftersom
inldrningen av ett nytt sprak beskrivs som en langsiktig process, skall under-
visningen ytterst “syfta till att invandraren fir metoder och verktyg for och

3 Under foreliggande projekt gillde SKOLFS 1994: 28 — Férordning om kursplan for svensk-
undervisning for invandrare.

* I de fall sfi kombineras med utbildning inom négon annan skolform inom det offentliga
skolvésendet “skall ldroplanen for de frivilliga skolformerna gilla hela utbildningen” (SFS
1994: 895). I praktiken skulle detta kunna innebéra att enskilda kursdeltagare inom sfi kan
omfattas av delvis olika styrdokument beroende pa hur utbildningen har organiserats for
respektive deltagare.
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vill ta ansvar for att vidareutveckla sitt sprak” (ibid: 2). Under rubriken “ka-
raktir och struktur” anges “’kunskapsinnehallet”:

Kursens centrala innehall ar kunskaper om och i det svenska spréket samt kun-
skaper om Sverige och svenska forhéllanden (ibid: 2, mina kursiveringar).

Man talar 6verlag mycket om vad “eleven ska kunna”, men négon diskussion
om kunskap fors inte i egentlig bemirkelse. Att kunskapsbegreppet inte &r
entydigt artikuleras dock i ”Skolans vardegrund och uppgifter” (Lpf 94: 173):

Kunskaper och ldrande

Skolans uppdrag att formedla kunskaper forutsétter en aktiv diskussion i den
enskilda skolan om kunskapsbegrepp, om vad som é&r viktig kunskap i dag
och i framtiden och om hur kunskapsutveckling sker. Olika aspekter pa kun-
skap &r naturliga utgdngspunkter i en sddan diskussion. Kunskap é&r inget en-
tydigt begrepp....

Aven i kommunens lokala skolplan skriver man om ett “aktivt kunskaps-
sokande” och ’ett problemorienterat och forskningsinriktat arbetssitt” liksom
att “eleverna skall delta aktivt” och ”paverka utbildningens form och inne-
hall” (’Utbildningsndmndens Skolplan 1997-1998”). Likasa betonas en kon-
tinuerlig "uppf6ljning och utvirdering”, dér alla vid skolan, dven studerande
skall medverka i en slags kollektiv “’sjalvvardering” (ibid: 5). Jag har nu inte
tagit del av nigra sddana lokala utvirderingar inom ramen for mitt projekt,
utan har i forsta hand intervjumaterialet som underlag for min undersokning
av kunskapsinnehall och lirandeformer pa respektive skola.” Synpunkter pa
skoldokument ingick i min fraigemanual och vid ett méte med en skolledare
letar hon efter skolans interna arbetsplan:

SL3: Jag har jobbat i denna funktionen i ett och ett halvt ar. S& innan dess vet
jag inte riktigt vad som hénder. Men vad jag forstar sa ar detta de senaste
arbetsplanerna som finns for sfi (bldddrar i papper). Och det star tyvérr inga
artal pd dem, men jag tycker att de verkar véldigt (skrattar litet) gamla. Jag
har aldrig tittat pd dem innan — jag grivde fram dem nu. Och hér talas om C-
niva och D-nivé som jag inte riktigt vet vad det &r alltsa. A-niva.

> Vid mina besok har jag bett skolledningen att fa ta del av olika slags material som kunde
anses vara relevant for mitt projekt. Det skriftliga material som jag erh6ll var framfor allt dels
en arbetsplan, “utvecklingsplan” for ena skolan, dels olika kursbeskrivningar fran respektive
skola for den studerandekategori som jag valt att intervjua. Kommunens skolplan fick jag for
ovrigt fran den skola som ocksa utarbetat en egen arbetsplan. I 6vrigt har jag anvint olika slags
informationsmaterial om utbildning, som funnits tillgdngligt pa skolorna, liksom en del internt
undervisningsmaterial.
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MC: Nej, far jag lov att ta en kopia pa det?
SL3: Ja, ja — javisst.

MC: Jag kan kolla — ldrarna kanske har nagot annat. De kanske har utarbetat
nagot i sina egna arbetslag.

SL3: Jag tror inte att det finns arbetsplaner i den bemérkelsen alltsd. Det
tycker jag att jag borde ha fatt veta i sé fall.

MC: Ja, ja. For som jag forstod det nér jag arbetade pa Skolverket med den
tematiska rapporten, sé var ju idén med styrningen att den skulle spridas ut
till lokal niva. Varje skola skulle ha sin egen arbetsplan. Kommunen skulle
ha en skolplan och Skolverket skulle std for kursplanerna i mer vid
bemairkelse. Det dr mycket att halla reda pa alla dessa planer och sedan hur
det ska vara dé i praktiken. Det verkar inte som det alltid fungerar s bra....

SL3: Nej, och sedan kanske det dr sa att det pa nagot sitt — det finns ett forakt
ocksa for sddana hiar dokument pa négot vis.../.../ & man som vara larare &r
— de &r erfarna, de har jobbat linge, det vet vad de gor. Sa jag tror — de kidnner
ju definitivt inget behov av att ha sddana hér arbetsplaner.

De papper fran 1995 som skolledaren tar fram &r egentligen kursbeskriv-
ningar och inte ndgon arbetsplan for skolan som helhet. Bokstavsbeteck-
ningarna betecknar de olika nivéer som skolan anvénder for gruppindelning
av kursdeltagarna. Bortsett fran skoldokumentens existens och betydelse, hur
svarar utbildare och kursdeltagare pd min frdga om hur de definierar det sa
ofta forekommande ”lilla ordet kunskap”?

Ndgot man “gor” och “erfar” och har kvar

Vad sfi-utbildarna forst och framst knyter till kunskapsbegreppet ar hand-
lande, olika erfarenheter och strategier for att klara sig i tillvaron. Ett mycket
”aktivt” och pragmatiskt kunskapsbegrepp artikuleras, vilket till stora delar
Overensstimmer med dominerande kunskapssyn i styrdokument och andra
skoldokument. Kunskap ar inget man bara "har”, utan ndgot man ’gor”, erov-
rar och forhaller sig till:

Ja, det ar ju att kunna ta reda pa saker som man behdver, att kunna ha redskap
for att ga ut i samhillet. Att ta eget ansvar. Att till exempel fa presenterat vad
som finns, men sjdlva g& in och sdka vad man behover — aktivt. Det dr det,
som jag tycker dr kunskaper, att man har strategier for att klara sig sjalv (L2).
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En annan ldrare uttrycker det sa hér: ”Egentligen allting som man skulle be-
hova for att klara olika saker. Det kan vara att klara av livet, ett jobb vad som
helst” (L8). Just kopplingen till "livet” goér att manga talar om “erfarenheter”:
”,..kunskap dr ndgot som man, vad ska man siga, det ar erfarenhet kan man
sdga. Nagot som man har tankt p4, vilken erfarenhet man har gjort” (L7). Och
det &r skillnad pa kunskap och information:

Kunskapen &r ju — du far ju en massa intryck, en massa information, det &r
inte kunskap i sig. Men av den informationen som du samlar ihop och tar till
dig och gor till ditt eget och integrerar med dig liksom och dina referensramar
— det blir kunskap, tycker jag (L3).

Skolledarna talar i liknande termer som lidrarna. Om handlande, reflektioner
och att gora kunskapen till ”sin egen”. En skolledare framhéller dessutom att
hon tror att det dr nagot specifikt for hogutbildade att vilja definiera:

Jag menar det ar vil en typisk sak for oss vélutbildade att definiera, vilja de-
finiera vad &r kunskap. Jag kan tinka mig att har man inte gatt i skolan sir-
skilt mycket sa gar man inte omkring och funderar pé detta begrepp ”Vad &r
kunskap?” — utan man lér sig det man behover i det samhélle man lever i pa
ett sd kallat informellt sétt, skulle jag tro. Kunskap, det &r en medveten pro-
cess att man pa nagot sitt reflekterar 6ver vad jag behover, vad jag vill lara
mig, vad jag tinker ldra mig. Att jag sitter upp nigon slags modell for vad
jag vill 1ara mig — det méste jag nog kanske veta forst, tror jag, om jag tinker
pa kunskap. Och vilken strategi jag ska tillimpa for att nd den kunskapen. Sé&
det ar ganska teoretiskt reflekterande tror jag kring kunskap (SL2).

For denna skolledare dr kunskap framfor allt friga om en medveten process.
”Néagonting” blir till kunskap forst efter reflektion, ett kritiskt 6vervigande
och sedan bearbetning. Aterigen gérs en en distinktion mellan “information”
och “kunskap”. Informationsflode innebér ingen kunskap i sig, forst maste vi
gor ndgonting med den — erdvra den pé ett eller annat sitt. Finna ut en stra-
tegi for att nd fram, som skolledaren séger. Skolledare (SL1) resonerar i
liknande banor och dven hon talar om en skiljelinje mellan information och
kunskap:

Ja, jag skulle néstan kunna téinka mig att man kan skilja pa kunskap och in-
formation pé ndgot sétt. Och kunskapen &r vél det som ér kvar nér man har...
nir informationen — det ar kunskapen som finns kvar. Och d& maste man ju
planera eller ha en sddan undervisning att man koncentrerar den kring den
kunskap som man vill ska finnas som behéllning. Och da tar jag avstand fran
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tentor och liknande pa gruv.® Att man har en slags lixforhor med vildigt yt-
liga kunskaper eller ytlig information /.../ D& har du en kunskap sedan, som
du kan hinga upp pé nigonting. I motsats till den dir informationen, som du
skulle proppa in men som du inte hdngde upp pa nagonting dérfor att det var
s& mycket. /.../ Sa att jag ser kunskapen som nagon form av (paus) stam lik-
som pa ett trdd va... Det var bara ett sddant dar exempel /.../ Det som finns
kvar dr kunskapen. Jag vet inte om man kan sdga sa (SL1).

Kunskapen skall ”hidngas upp pa ndgot”, séttas in i ett sammanhang, skulle
man kunna séga. Och négonting hinder med kunskapen; aterigen framtrader
ett processtinkande. Det tycks ocksa forsigga nagon slags interaktion, en
social verksamhet kring kunskap. Men vad denna skolledare ocksa starkt be-
tonar &r att kunskap &r det som slutligen blir kvar. Sammantaget tangerar och
overlappar utbildarnas olika resonemang vad som aterfinns i savil styrdoku-
ment som inom viss forskning (t.ex. Liedman 2001, Sélj6 2000). Men man
skulle mycket vil ocksd kunna hévda att utsagorna speglar en mer generell
kunskapssyn, en kunskapsstil, som kommer till uttryck i ménga andra sam-
manhang i vart samhaélle. Olika sprakpraktiker, diskurser 16per samman hir. I
dokumenten liksom i skolpraktiken och i mer allmén samhéllsdebatt &ter-
kommer talet om den studerande individen som ska vara aktivt undersdkande
och ansvarstagande, kritiskt granska och analysera, men ocksé vara allmént
orienterad 1 arbets- och samhillsliv — gdrna med utblickar mot Europa och
Ovriga vérlden.

Talet om den aktivt kunskapssokande individen &r foljaktligen ganska
spritt och hor inte hemma bara i skolans verksamhetsomréde och inte bara i
det svenska samhéllet. De utbildare jag moétte i Istanbul forde en liknande
diskussion kring kunskapsbegreppet som sfi-utbildarna. Nér en turkisk lérare,
skulle definiera “kunskap” inledde hon med:

Information det dr nadgot som man fér, men ddrefter kan man tdnka pa den i
sin hjarna och vélja ut det man behover. Information som vi tolkat och
anvinder — det dr kunskap.

En annan lérare menade att “kunskap ar kanske nédgot som du fér utifrdn, men
du vérderar den och reflekterar kring den i din hjdrna — sedan kan du anvénda
den i ditt dagliga liv”.

Utbildarna i Istanbul och i Goéteborg delade ocksé uppfattningen att kurs-
deltagarna inte skulle definiera kunskap som de sjdlva gjorde. Kursdeltagar-

8 Gruv/GRUV stér for grundliggande vuxenutbildning som tillkom efter reformen 1992.
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nas resonemang skulle framfor allt handla om traditionella skolkunskaper” —
tdnkte man sig — men varken i Istanbul eller Géteborg hade man tagit upp
kunskapsbegreppet till en direkt diskussion med de studerande.

Traditionalism hos “de andra”

Aven om “virdegrunden” i Lp4 94 betonar att “’skolans uppdrag att formedla
kunskaper forutsétter en aktiv diskussion i den enskilda skolan om kunskaps-
begrepp”, tycks inte sddana samtal d4ga rum inom sfi-utbildningen i nadgon
storre omfattning. Atminstone inte om man utgér frin vad utbildare och sfi-
deltagare berittar i intervjuerna. Fran bada héll har jag &nda fatt exempel pa
hur man tror den andre skulle kunna beskriva “kunskap”. En ldrare séger:
”Jag har aldrig direkt diskuterat sjdlva ordet kunskap med eleverna, men tror
att dessa direkt skulle tinka mer pa skolan, pa traditionella kunskaper” (L4).

Ja, kunskap ar vil for dem rena skolkunskaper pa nagot sétt. Att det géller att
man gor — skriver och berittar, att man gor som léraren séger, att man ldr sig
verben. Och det &r oftast tvartemot vad man sjilv som lérare tycker ar viktigt
med kunskap. Man forsoker komma ifrén ett sddant synsatt (L2).

Nastan alla ldrare forestiller sig en koppling till “traditionella” skolkunskaper
pa ett eller annat sétt och tror ocksa ofta att kursdeltagarna vill att skolkun-
skapen skall ga att méta. Nagra av lararna dr dock angeldgna om att ocksa
papeka att svaret fran en deltagare dr avhingigt vem som stéller fragan, lik-
som var och i vilket sammanhang — alltsé att situation och kontext har be-
tydelse. En ldrare menar till exempel att kursdeltagarna skulle anpassa sina
svar till henne som larare:

Om jag som ldrare fragar eleverna, skulle de absolut bara svara traditionellt
pa det som man kan peka pé hér konkret; grammatik, ordkunskap och att man
svarar rétt och kan alla stdder i Europa — denna typ av kunskap. Sedan om vi
traffas i stan en fredagskvill, sd kanske de skulle vidga det hér ordet och dven
kanske tdnka tillbaka hur det var hemma i Somalien eller Turkiet. Eller de
kanske skulle g hem till kdket och ténka efter vad de kan dar. Och da skulle
man kunna tinka pa vad jag kan laga for mat, eller om jag kan nagot hantverk
eller om jag kan fixa bilen. S& det 4r sadana vildigt konkreta saker plus att
det beror pa vem som stéller fragan — men jag &r hundra pa att de skulle bara
svara detta konkreta for klassrummet... (L6).
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Trots att denna ldrare talar om vikten av att se en kontextbundenhet for ele-
vernas svar gor hon aterkommande jamforelser under vart samtal om hur det
ar dar” jamfort med “har”. Och hon anvénder i andra sammanhang under
intervjun sin egen son som exempel for vad det kan innebéra att g i en mo-
dern” skola till skillnad fran vad det kan innebéra att ga i skola ’dédr”. Denna
larare anvander ordet modernt ocksa nir hon forsoker att forklara varfor det
inte fungerar att skicka ut vissa kursdeltagare for ta-reda-pa-uppgifter” pa
stan:

Sadana uppgifter kan vara rena katastrofen egentligen /.../ De vill ha ordning
och reda den lilla stunden da de 4nda 4r i ndgot sammanhang. Det ar det som
giller och pé ndgot sitt kénns alla andra sddana dér forsok, det r bara idéer,
som ja — det dr for modernt — eller — jag vet inte vad jag skall sdga. Det ar inte
hos dem nagot att ha.

Aven om flera av lirarna ir ména om att peka p4 situationens och samman-
hangets betydelse for de resonemang som fors, menar jag att det trots allt ar
patagligt hur de sammantaget tillskriver manga kursdeltagare en “tradi-
tionell” kunskapssyn. Ofta i forhallande till ndgot som uppfattas mer “utveck-
lat” och “modernt”. Jag hor inte att man talar om den svenska skolan som
“traditionell” och Overlag tycks begreppet vara negativt laddat. Tradition ar
ndgot som man sitter fast i, som en larare sédger da jag frdgar henne hur det
fungerar for hennes kursdeltagare att vara sjdlvstdndiga och reflekterande,
som det stér i styrdokumenten:

Ja, for vissa kan det nog fungera. Men jag tror inte att man kan sdga det gene-
rellt att det gor det. Skola dr ndgonting fran deras land som sitt..., frn deras
lander som sitter vildigt — den traditionen som de har sitter véldigt hart fast,
tycker jag (L1).

Traditionell — traditionalism tycks genomgéende innebdra ett synsétt som
utbildarna sjdlva mer eller mindre explicit tar avstdnd frdn och som star i
kontrast till den ideala “moderna” kritiskt reflekterande individen. En fore-
stdllning om skillnader och virdeladdade dikotomier framtrader aterkom-
mande da vi talar om kunskapsdefinitioner, men ocksa i ménga andra delar
av mitt material. Elever ”dédr” forknippas med osjdlvstindighet, passivitet,
”icke-reflexiv” och underordning till skillnad frén sjdlvstandiga, aktiva, re-
flexiva och frimodiga elever ”hir”. De kursdeltagare som jag har intervjuat
kommer ocksa fran ett land som inte betraktas som europeiskt och de kom-

146



mer fran en sd kallad muslimsk kulturkrets. Ofta beskrivs dessa manniskor
leva ganska avskédrma; det aterkommer flera larare till:

...parabolantennerna vet du — det dr mycket att man lever i sin varld. I alla
fall nér man har familjer (L1)

Sadana uppfattningar inbegrips i utbildarnas tal mer eller mindre explicit. I
delvis overford bemarkelse kan jag urskilja ett tal som mycket pdminner om
den diskurs som Stuart Hall (1992) diskuterar i "The West and the Rest —
Discourse and Power”.

Vad Hall framfor allt visar i sin diskussion dr hur ett antal grunddrag byg-
ger upp diskursen om de andra”, som kontrasteras mot Véstvarlden och dess
sjalvbild. ”Vist” handlar mer om en idé dn ett speciellt samhélle eller en geo-
grafisk plats och star for utvecklad, industrialiserad, urbaniserad, kapitalis-
tisk, sekuldr and modern” (Hall 1992: 277). Jag aterkommer till Halls diskus-
sion 1 nésta kapitel om syn pa larande som ett slags utvecklingstdnkande. Har
vill jag framst fasta uppmairksamheten pa hur talet om “traditionell kunskap”
enligt en mer eller mindre uttalad véardeskala anses sta i ett motsatsforhallan-
de till utbildarnas eget synsitt. Diskursen om “traditionell kunskap” styr vara
uppfattningar pé ett forhallandevis oreflekterat sitt, och dikotomin “’traditio-
nell” — "modern” i forhallande till kunskap och lérande (re)produceras dven
inom forskningen — inte minst detta dr en viktig podng ocksa hos Hall (ibid).

”Livet sjilvt” — men ocksd skola och utbildning

Vad svarar dé sfi-deltagarna sjélva pa fragan om vad kunskap &r? Giilay som,
ndr jag triffar henne, nyligen borjat studera sfi efter tre ar i Sverige sdger
kortfattat: “Kunskap ar att ldra sig ndgonting. Att skaffa sig kunskap”. Emine
talar mer ingdende om olika kunskaper i sitt liv, eftersom hon anser att hon
har en hel del att ta igen efter att ha varit hemma med tva sma barn ett antal
ar:

...jag lever fortfarande pa, jag stodjer mig fortfarande pa allt vad jag har lart
mig i mitt hemland, i skolan och sa vidare. Jag har inte fatt nagra kunskaper
och jag har inte l4rt mig nigonting har. Jag forsoker att klara mig fortfarande
pa de dir baskunskaperna som jag har fatt tidigare i mitt liv.

De kunskaper Emine hénvisar till hor hemma i skolans vérld i det gamla
hemlandet — hon har hunnit leva i Sverige i tio ar innan hon borjar studera sfi.
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Samtidigt har hon levt ett ganska aktivt liv som fordlder och kanner till en hel
del om det svenska samhdéllet i det hon beréttar. P4 min friga om en defini-
tion av “kunskap” svarar hon: ”Det finns véldigt manga saker som kommer
for mig. Skolkunskap, ldskunskap, kunskap om virlden, om naturen — allts
kunskap det ar ett véldigt brett omrade egentligen.”

Anda3 tycks kunskapen om virlden framfor allt finnas att inhimta i skolan
for Emine. Aven Necla ger en ganska vid kunskapsbeskrivning:

...om mitt barn skulle fraga mig skulle jag ju séga att det &r att ldra sig om
vad som helst, till exempel att man ska borja skolan ... att man tar reda pa
hur man borjar skolan och gar till viga eller om man lér sig om trafikreg-
lerna.

”Kunskap” for Necla handlar hiar om regler och tillvigagéngssitt. Kanske att
likna nagot vid sfi-utbildarnas tal om strategier. Nér jag forsoker ringa in vad
hon eventuellt skulle vilja prioritera i larandet och vad hon till exempel tyc-
ker dr angelédget att ldra sin barn, utspelar sig foljande dialog:

Necla: Till en borjan vill jag att barnen lér sig respekt och kérlek for att...
frégar du om det med arbete eller?

MC: Nej, jag fragar inte — jag bestimmer inte, det ar vad du tycker.

Necla: Fore ndgot yrkessvar sa skulle jag vilja ha ett barn som lyssnade pa
och lydde sina fordldrar, mamma och pappa. Att barnet ldrde sig respekt och
karlek — sedan tror jag att det barnet klarar av vilket yrke som helst.

Necla borjar hdr med ett tala om centrala varden for henne som mor att for-
medla till sitt barn, men kommer pé sig med att undra 6ver om jag som inter-
vjuare hellre vill hora om skola och yrkesval. Min position som forskare, fore
detta sfi-ldrare och inte minst som “’svensk” kvinna gor sig stdndigt pamind i
intervjuerna, samtidigt som det dr patagligt hur kvinnorna sjédlva aterkom-
mande relaterar sina svar till att vara mor, hustru och sé vidare (jfr Norton
2000). Lanken till barn aterkommer hos Hatice nér hon talar om kunskaper,
vilka hon menar att hon maste ha som foridlder for att kunna ge sitt barn
nagot:

... om man inte har kunskap om saker och ting sa kan man inte ge det till sina
barn, man maste kunna formedla det. S& att man maste fylla pa sjdlv sa kan
man ge det vidare till barnet.
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Ett kanske nagot mer konkret exempel som Hatice ger pa for henne “viktig
kunskap” ar:

Till exempel kunskap om svenska. Det ar vildigt viktigt for da kan jag skota
mina afférer sjdlv och nir jag ska gé nigonstans. Jag kan klara av mina &ren-
den och det ar viktigt.

Kunskap relateras i kvinnornas tal framfor allt till att leva och klara sig i det
“nya” hemlandet — “malsprak™’ och “kunskap” linkas till att orientera sig och
att agera 1 majoritetssamhéllet (jfr Norton ibid). Man ska leva och klara sig
som forélder, hustru och inte minst som medborgare: ’veta Sveriges regler,
kulturen” (Derya).

Men all “kunskap” finns nu inte att hdmta i skolan, for att klara av att leva
behover man ocksa erfarenhet. Esin ordnar upp kunskapen stegvis: ”Alltsa
levnadskunskap, livskunskap. Och sedan utbildning — d& far man kunskap.”
Hon menar dessutom att ”man lér sig av misstag — d& skaffar man sig ocksa
kunskap.” Fadime ser sjdlva livet som ett pagaende kunskapsprojekt:

For mig ar det att livet sjélv dr kunskap. Hur mycket man lever. Desto mer
man lever sitt liv, man deltar i sitt liv utanfor, man skaffar sig utbildning och
lar sig saker och ting.

Sammantaget artikulerar sfi-deltagarna ett brett spektrum av synpunkter kring
”kunskap” och vad som bor prioriteras. “Kunskapen” kan erdvras savél i sko-
lan som i den levda erfarenheten — var man l4agger tonvikten varierar. Att
kunskapen skall anvindas for att klara sig i livet tycks vara en sjélvklarhet,
liksom att rollen som mor och hustru fungerar som ett symboliskt nav i sam-
talen. Men hur tror deltagarna att 1ararna definierar kunskap?

Flera av kvinnorna anser att de egentligen inte kan uttala sig i denna fraga,
eftersom de inte ”vet” hur ldraren tdnker: ”Det ar ju hennes tankar — det 4r ju
vad hon tycker” (Emine). Och Hatice menar att eftersom hon inte fragat, kan
hon inte veta. Uppenbarligen vill® eller anser sig flera av deltagarna inte kun-
na “’spekulera”, utan att ha en mer “direkt” tillgang till ldrarens tdnkande”.

" Med en lingvistisk term kallas det sprik man siktar pa att lira sig mdlsprdk. I Nortons studie
(2000) syftar undervisningen till malspraket engelska.

¥ Kanske flera sfi-utbildare hir ocksé skulle siga att kursdeltagarna inte har formaga att yttra
sig i forhéllande till vad eller hur ndgon annan tinker: ”De kan inte dekontextualisera eller dra
slutsatser i forhallande till en tredje person”, som en sfi-utbildare uttrycker det vid ett tillfille.
Att det kan rora sig om skilda skolstilar som man socialiserats in i och att den egna modellen
inte behover vara just “den ritta” eller ”den bésta” diskuteras inte hér, utan tas som en sjélv-
klar norm.
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Elif ddremot forknippar omedelbart min fraga med ldrarens arbete och yrkes-
roll och dér finns av allt att doma ocksa ett inslag av kontroll; hon séger:

Om hon (alltsd ldraren, min kommentar) skulle kolla upp min kunskap i
svenska, sa skulle hon se hur mycket jag har lart mig.

I 6vrigt ar det vildigt litet som deltagarna har att sdga om lararna. Liksom
lararna menar deltagarna att de inte brukar fora nagon direkt diskussion kring
“kunskap” i klassrummet. Nér jag fragar tva av kursdeltagarna om de har hort
”det lilla ordet”, som utbildningsministern inte kunde forklara och som man
anvander s& mycket i Sverige, sdger en av dem: “Min ldrare anvénder ordet
mycket — hon 4r duktig.”

I en jamforelse mellan sfi-utbildarnas och kursdeltagarnas, tycks den
storsta skillnaden ligga i att utbildarna talar betydligt mer om Aur i forhéllan-
de till kunskap, medan deltagarna lagger tonvikten vid vad for slags kunskap
man vill tilldgna sig, skaffa sig for ett liv i det "nya” hemlandet. Nésta avsnitt
ska dgnas “’det” som manga, bdde ldrare och kursdeltagare, anser bor ligga i
kunskapens centrum for att ldra sig svenska, ndmligen grammatiken.

Kampen om grammatiken
”De dr som alla andra — de dlskar grammatik”

Ett aterkommande samtalsimne bland sfi-utbildarna, dr grammatikens be-
tydelse och plats i undervisningen. Oavsett delade meningar kring vilken
uppldggning och vilken vikt man vill ge ”sprakldran” ar s gott som alla
Overens om att vad kursdeltagarna vill ha, det 4r grammatik och ater gram-
matik. *Vi méste ha grammatik — du maste undervisa i grammatik vildigt
mycket!” (L5). Kursdeltagarna efterlyser alltsa stdndigt “mer grammatik”
eller som en av ldrarna uttrycker det: ”De &r som alla andra — de &lskar
grammatik” (L6). Aven kursdeltagarna sjilva talar om vikten av grammatik,
men kanske inte med den intensitet som ldrarna aterger. Flera av dem for
grammatiken pa tal, nér jag undrar 6ver om det ar ndgot som de skulle vilja
forédndra i undervisningen eller ha mer utav. Nagra anger ocksd grammatik
som en sjélvklar referenspunkt d& man reflekterar 6ver framgéngar och sva-

° Tilldgget “hon &r duktig”, sigs i en skdmtsam ton. Skidmtet 4r mojligtvis avsett att leda bort
uppmaérksamheten fran en “kunskapslucka” som de bada kvinnorna tycks uppleva i sekvensen
innan da jag ”forhor” dem, “kollar” om de vet vad ordet kunskap betyder.
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righeter i det svenska spréket. Och flera sitter grammatiken hogt bland de
dmnen som man uppskattar i sjdlva undervisningen.

Men varfor denna upptagenhet med den svenska spréklaran? En skol-
ledare (SL1) menar att sfi-deltagarna “efterfragar grammatikundervisningen,
fast man inte riktigt vet vad man skall ha den till”. En l4rare (L5) uppfattar
kursdeltagarnas intresse for grammatik som:

For dem é&r det att ldra sig ett sprak — dé tror de att det dr ”sesam-6ppna dig”
om du bara kan det. Men alltsé att tillimpa det — det 4r inte s viktigt, utan
man ska gé igenom grammatiska strukturer pé ett véldigt teoretiskt sitt — da
studerar man.

Skolledare SL1 gor en liknande reflektion; kursdeltagarna vill ha grammatik-
undervisning for "man vet att det dr det som &r skola”. Hon drar ocksa en
skiljelinje mellan grammatiken som ett teoretiskt férhéllningssétt och andra
mer “’praktiska” inslag i undervisningen:

Om du jamfor med foreldsningsformer sa kan du jamfora innehéllet da — det
gér ju igen i manga dmnen inte bara i sprék. Att man pa nagot sitt i manga
skolsystem har ett teoretiskt forhallningssitt och inget praktiskt och att man
inte varderar det praktiska. Det var just ett exempel pa ingenjorer som kan det
teoretiska, men inte har fatt jobba med teknologi — inte har fatt den. Det ar en
kunskapssyn péa nagot sitt. Och hér forsdker vi jobba med det praktiska och
forsoker att infora praktiska (suckar) vad ska man sdga? Vi har haft sfi-textil
och sfi-verkstad och sfi-matlagning och en massa sadana dér olika saker, dar
man ror sig och ddr man gar bort fran skolbanken och dér man forsoker att
praktisera ett vokabuldr. Men, men det &r inte riktig skola d& — darfor att da
sitter man inte och prickar av adjektiv och substantiv.

Skolan har fortfarande ett antal mer praktiskt inriktade kurser, berattar skol-
ledaren ocksa, men “’det dr inte sa litt att rekrytera” eftersom “forvantningar-
na hos de studerande inte riktigt passar in”. Man skulle dven ha kunna fraga
denna utbildare varfor inte det teoretiska skulle gé att integrera med det sa
kallat praktiska. Men det gjorde inte jag vid intervjutillfillet, vilket jag delvis
tolkar som att just grammatikdiskussionen &r ytterligare ett &mne som jag
sjilv stod alltfor nédra nir jag paborjade mitt projekt. Det hdnde i intervjuerna
att jag skrattade med igenkdnnande i utbildarnas svar om att ”de dlskar alla
grammatik”. Aven om jag sjilv kanske tillhdr grammatikforesprakarna in-
stillde sig mina kritiska fragor inte forrén efter hand som mitt projekt pagick.
Som jag pépekat tidigare ar det en avsevird skillnad mellan att ingd i en verk-
samhet och sedan stdlla sig vid sidan om och systematiskt borja utforska
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densamma. Hur en “kollektiv tankestil”, ’sanningar” och ett handlingstvang
verkar i vardagen var inget som jag funderade dver sirskilt mycket forrdn jag
borjade granska verksamheten inom ramen for mitt projekt. Det var ocksa i
nérldsning av lingvistisk forskning som jag insdg komplexiteten i grammatik-
fragan och vad som kallas kommunikativ kompetens, vilket jag aterkommer
till senare.

Skolledaren tidigare var osdker pa om kursdeltagarna riktigt vet vad de
skall ha grammatikundervisningen till. Ett svar ger Fadime som pekar pa
flera olikheter mellan turkisk och svensk grammatik och hon menar att en bra
idé i undervisningen skulle vara om ldraren gick in och &dndrade mer direkt
ndr en kursdeltagarna talar svenska:

... ndr vi pratar sa tinker vi pé turkiska grammatiken och kanske séger det pa
det viset ocksd. Det skulle vara véldigt vardefullt om ldraren réttar oss. Da
kan det ju bli rtt till slut och bli ett battre samtal.

En av ldrarna anser att sfi-deltagarnas forkdrlek for grammatik mer har att
gbra med att man nu ldr som vuxen och att "man vill ha struktur pa det man
lar sig och se sammanhang — och man kanske tycker mer om regler” (L7).
Jag sjélv tror att det kan ligga en hel del i detta med just strukturer och regler
for att ordna i spraket, men jag aterkommer till detta. Har vill jag mer fasta
uppmérksamheten vid att den instéllning till grammatik som ldraren nyss
beskrev kan liknas vid det som flera utbildare just betraktade som “kunskap”:
“att kunna ha redskap”, att erOvra “strategier”, ’samla ihop information och
gora den till sitt eget och ha den som referensram”. Man kan se strukturer
som verktyg att anvinda. Nagra ldrare framhaller dessutom att de flesta kurs-
deltagare trots allt &r medvetna om ’sfi-nivan” och de betyg som efterfragas.
Att aktuella test och prov trots allt krdver en hel del grammatiska kunskaper:

For det &r ju s, det vet ju du ocksé, for att klara det skriftliga s& maste du
fixa ganska mycket grammatik. Ha strukturer och forsta det hir med bisatser
— att det blir omvénd ordfoljd. Det maste alltsd med da i deras uppsatser, i
deras skrivningar. Och ett ganska stort ordforrad... (L1).

Ater en annan lirare menar att det finns ett problem i att man pa skolan
ibland vill tona ned grammatikens betydelse, eftersom arbetsformedlingens
krav pa "niva” trots allt kvarstér:

...jag tycker att det &r viktigt att de klarar sig ute i samhéllet och de kanske
inte behdver kunna skriva uppsatser eller skriva bisatser eller vad det nu ér.
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Och sa séger skolan att man ska — jag menar att vi ska ga ifrén det hir med
grammatiken och gé ifrén det hér litet. Men det stimmer inte dd med vad de
moter ndr de kommer ut da till arbetsformedlingen. Om jag siger pa skolan
att alla — det ar inte sdkert att alla nar upp till den hir nivan — man kanske
stannar hdr och det gar bra och du kan ga och soka ett jobb dnda. Och sa
kommer de till arbetsformedlingen och dér sédger de att de maste klara sfi-
intyg. Och for att klara sfi-intyg s maste de kunna skriva pé ett visst sétt och
da &r det nagot som inte stimmer for mig (L9).

Lararen upplever uppenbarligen motstridiga budskap i sin undervisnings-
praktik. Hon forvéntas gora avkall pé vissa inslag i undervisningen, som hon
menar dndd behdvs for att uppnd den efterfrigade nivan”. Tydligt dr det
ocksé att det forekommer delade meningar inom respektive skola, om hur
man skall behandla ”grammatiken” — mycket eller litet och hur? For vissa
larare tycks grammatiken vara litet av ett skotebarn, medan andra uttrycker
betydligt mer negativa tankegéngar. Liraren nedan uttrycker en viss ambi-
valens 1 sin instéllning — forvisso ar det viktigt att i undervisningen visa pa
sprakets uppbyggnad, men i mottagandet hos deltagarna ser hon mest en
“traditionell” kunskapshantering:

Och sen tyvérr sa dr ju grammatiken — den dlskar ju alla elever. Da &r de ju
alltid med. DA é&r alla jétteflitiga och antecknar. Och det tror jag ocksa hianger
ihop lite med att nu gar lararen igenom négonting nytt och d& maste jag an-
teckna och vara flitig. De kanske egentligen inte forstar utan de bara skriver
av och sa gér de hem. Och sé forstar de inte och sé blir det dnda bara fel. Sa
forsoker man forklara att det dar med grammatiken, det ar viktigt for att for-
klara uppbyggnad. Men det 4r ndr man ldser och nér man pratar och nir man
hor som det riktiga ska komma... (L3).

Léraren tycks frustrerad, men vet hon egentligen varfor deltagarna antecknar?
Hur det 4n 4r med tvivel, delade meningar och dispyter tycks utbildarna dnda
eniga om att kursdeltagarna tillméter grammatiken stor betydelse: ”Om man
gdr en grammatikovning s& mérker man att eleverna tycker att det var vik-
tigt” (L9). Och inte minst menar utbildarna att det ocksa handlar om kénslor
och en tillit till grammatiken: en stark tilltro — ’om jag kan det sa kan jag
prata svenska’” (L6).

...det hiar med grammatik star véldigt hogt i kurs hos eleverna. De vill ldsa
grammatik och de liksom soker efter nyckeln till det svenska spréket liksom —
“har vi bara forstétt det har med perfekt particip sa dppnar sig varlden” sa kan
man tro att de kinner ibland (SL3).
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Javisst, kan det handla om “’kénslor”, men ocksa om vissa insikter”. Den in-
formation, som man samlat ihop och gjort till sitt eget, alltsa till "kunskap” —
om man vill anvénda det ordet — den vill man kunna tillimpa. Necla gor fol-
jande utldggning da vi talar om grammatik:

Necla: Grammatik — jag tycker om att lara mig det har med verb och substan-
tiv — for jag har last detta valdigt litet i turkiska och da vill jag ldra mig det.

MC: Varfor ér det bra?
Necla: Ar det en friga?
MC: Ja.

Necla: Det dr bra bade for turkiska och svenskan om man lér sig att tala or-
dentligt, om man lér sig det — till exempel jag har inte kunnat ldra mig det
tidigare i turkiskan det hiar med att det &r en viss ordning, det &r verb och sub-
jekt och objekt och... Nu efter att ha lart mig de héir sakerna sa talar jag bittre.

Forvisso kan intresset for grammatik handla om intuition och kénslor, men
som Necla uttrycker sig, tycks det ocksa vara uppenbart att hon ser en viktig
ordning, en struktur, i grammatiken. Nér vi talar vidare tar hon ocksé upp att
grammatikkunskapen gér att anvinda i forhallande till det egna modersmalet
ur ett jamforande perspektiv. Kanske ér det framfor allt strukturer, en grund
att bygga pé, som kursdeltagarna vill ha, komma &t genom sprékléran. Detta
intresse for grammatik har stod i en lang kunskapstradition (jfr Liedman
1997: 199-241, 2001: 81-87). Just grammatiken som en av tre grundlédggande
formagor har sedan antiken utgjort stommen inom framfor allt europeisk
skolning (Liedman 1997: 203)."” Aven sfi-undervisningen och dess lirare hor
hemma inom ramen for dessa kunskapstraditioner — 4ven om man nu inte
talar om traditioner mer specifikt. Och det dr begreppet “traditionell” som en
av skolledarna (SL3) anvénder dé hon talar om sfi-ldrarnas kunskapssyn och
deras upptagenhet med grammatik:

...jag tror dnda att manga kor véldigt mycket sé att sdga traditionell gramma-
tikundervisning i sina klasser — att de tycker att det ar viktigt. Jag séger inte
att det ar fel att gora det men, men men jag tror faktiskt att den tar en rétt stor
del av sfi-undervisningen — litet for stor del tycker jag /.../ Och det hénger

19 Ovriga formégor utover grammatiken 4r dialektiken (formégan att stilla argument mot argu-
ment, prova dess héllbarhet) och retoriken, formaga till véltalighet. Tillsammans utgor de tre
formagorna vad som kallades #rivium, den plats dér tre vigar mots (Liedman 1997: 203). Det
ar alltsa hérifran som ordet “trivial” kommer — trivialt” dr helt enkelt det som man ska ldra sig
forst och sedan bygga vidare pé enligt detta resonemang (ibid: 203).
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kanske ihop med lararnas kunskapssyn — att se spréket som nigot som man
bygger pa hela tiden — forst méste man kunna det sedan kan man komma med
nista byggsten och sedan kommer nésta byggsten.

Skolledaren ser uppenbarligen nagot negativt i att sa manga ldrare dgnar sig
at en “traditionell grammatikundervisning”. Men vad ska man “bygga pa”
enligt kursplanen for sfi (SKOLFS 1994: 28)? Dir stir bland annat att ldsa
under rubriken “karaktdr och struktur”: ”Den inledande undervisningen prag-
las av elevernas behov av att kunna kommunicera pa svenska /.../ Sérskild
hinsyn skall tas till sprakets struktur, ordforrdd, uttal och prosodi” (ibid). I
denna skrivning ryms tva visentliga ord som till viss del tycks sittas i ett
motsatsforhéllande pad de tvd sfi-skolorna, ndmligen “kommunicera” och
“struktur”.'" Sarskilt pa den ena skolan dir de bada skolledarna artikulerar
missnoje Over att ldrarna dgnar alltfor mycket tid at grammatikundervisning.
En av dem (SL1) sdger att hennes “kdpphést” dr att “man haller pa alldeles
for mycket med grammatik”. Dessutom léter ldrarna sig alltfor mycket styras
av olika styrdokument, vilket inte 4r nodvandigt: “’de tror att styrdokumenten
ar mycket fastare dn vad de i sjdlva verket ar” (ibid).

Vad denna skolledare framfor allt skulle vilja satsa pa &r mer samtal,
muntlig fardighet och framfor allt “praktiska fardigheter”, vilka kontrasteras
mot grammatik som nagot “teoretiskt och abstrakt”.'” Hennes resonemang
tycks utmynna i en rekommendation om “mer kommunikation” och ”mindre
struktur” i form av grammatiska inslag. Men behover de egentligen sté i ett
motsatsforhallande till varandra?

Kommunikation kontra struktur?

Under senare ar har "kommunikation” och “kommunikativa processer” blivit
vanliga begrepp, niar man diskuterar utbildning och ldrande (t.ex. Englund

" Struktur forknippar jag i detta sammanhang i forsta hand med grammatikéimnet.

121 sina resonemang delar skolledaren uppenbarligen inte den kritik som riktats mot grins-
dragningen mellan sa kallat praktisk och teoretisk kunskap (jfr Liedman 2001, Molander
1993). Enligt Liedman 4r denna grénslinje den mest omhuldade i kunskapsvérlden (ibid:41).
Grénsdragningen ar “sjdlvklar for de flesta av oss, dtminstone innan vi borjat reflektera over
den. Det finns barn med praktisk begavning, sdger man, medan andra har teoretisk. Det finns
praktiska yrken. Det finns yrken som kridver en lang teoretisk utbildning” (ibid: 83). Som
Liedman framhaller, kan gransen i sjdlva verket ses som ganska problematisk och virdeladdad
(se dven Carlson 1995). Liedman menar rent av att den aktuella skiljelinjen ’speglar en gam-
mal och dnnu existerande klassindelning i samhéllet” (2001: 83). En av hans centrala teser &r i
stdllet att alla sysselséttningar i grunden ar praktiska (ibid: 41).
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1998, Siljo 1998, 2000). Undervisning och ldrande betraktas inte langre som
atskilda, utan som “kommunikativa processer”, skriver Englund under rub-
riken “det kommunikativa, meningsskapande métet” (ibid: 9). Och “kom-
munikativa processer” dr "helt centrala” betonar Silj6 i Ldrande i praktiken —
Ett sociokulturellt perspektiv (2000: 37). ”Det dr genom kommunikation som
individen blir delaktig i kunskaper och fardigheter” (ibid: 37). Det tycks ha
skett en forskjutning i de liknelser som anvinds ndr man talar om lirande.
Enligt S&lj6 var inlarning tidigare en forhirskande rotmetafor for larande i
var kulturkrets. Och det svenska verbet ldra anvinds i dubbel bemirkelse —
nagot skall ldras ut, det som ldraren gor och nagot skall ldras in, det som ele-
ven gor (1990: 10-11, 2000: 152-156). Man ténker sig nagon slags formed-
ling. Bilden att nagot flyttas in i eleven aterkommer i en rad uttryck i savil
officiella dokument som i vardagsspraket. Siljo ndmner uttryck som “kun-
skapsinhdmtande, kunskapstillignande, kunskapsforvirv och kunskapsfor-
medling” (1990: 11). I institutionella sammanhang ar det som skall formed-
las, inldrningens objekt, faststdllda. Genom uttryck som “fasta kunskaper”
och en “kirna av kunskaper” leds vi att forestilla oss “en bild av de bygg-
stenar som utgor det fundament pé vilka elevens framtida ’verklighetsbild’
skall vila pa” (ibid: 11). Inldrningsmetaforen dr, som Silj6 ser det, helt inne-
hallsfokuserad och styr ddrmed vara forestéllningar om hur och nir mén-
niskor lar. Nagot som gor att man bortser fran att situationer dér vi lar for-
modligen kan ha ménga andra kvaliteter som engagerar ménniskor. Den
naturliga formen for att ldra torde vara, menar Siljo, att delta i olika former
av social praktik — det dr har kommunikativa aspekter kommer in. Inldrnings-
metaforen borde ddrmed ersittas av en “delaktighetsmetafor” (ibid). Ocksé
undervisning i skolsammanhang utgér en form av social praktik, skulle jag
dock vilja tilligga — man kan ibland fa uppfattningen att Sélj6 inte menar
detta i sina resonemang.

Det synsitt som Siljo utvecklar (2000) kan naturligtvis diskuteras be-
tydligt mer, men jag stannar vid att konstatera att "kommunikativa aspekter”
och ett "kommunikativt synsitt” ocksa har fatt en framtradande plats i dis-
kussioner om ldrande inom sfi — savél i undervisningspraktiken som i styr-
dokument och aktuell forskning. I forordningen for sfi (SFS 1994: 895)
betonas dessutom att undervisningen sa snart som mdjligt ska kombineras
med praktik eller forviarvsarbete for att ge deltagarna mojlighet att trdna
muntlig svenska. Det aligger styrelsen for utbildningen att i samarbete med
arbetsformedlingen verka for att denna sprékpraktik” kommer till stdnd
(ibid). I inledningen till ”Nationellt Prov sfi: 2 — Léararhandledning”, anges
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vidare att “ett grundldggande synsétt i kursplanen for sfi”, dr “att de sprak-
kunskaper som eleverna tilldgnar sig i sfi ska vara funktionella sa att spraket
kan anvidndas ’som ett kommunikationsmedel i vardagsliv, utbildning och
yrkesliv’”. Forvisso ska malet for sfi vara att spraket fungerar som ett kom-
munikationsmedel (SKOLFS 1994: 28), men sjdlva tillignandet bor ocksa
ske genom ett kommunikativt arbetssétt (t.ex. Lindberg 1996).

I manualen for det nationella provet anges dven att ett sitt att uttrycka
”vad sprakbehirskning i ett visst sprak innebdr dr att tala om kommunikativ
sprakférmdga” (ibid: 5). Men, papekas det, termen “kommunikativ sprakfor-
maga” har ofta missbrukats pa sa sitt att den tolkats alltfér begransat: ”som
formaga att klar sig i ’enkel muntlig interaktion’” (ibid: 5). Inledningstexten,
skriven av lingvisten Inger Lindberg, betonar att en sddan kommunikativ
sprakformaga innebar betydligt mer dn just enkel muntlig kommunikation
(ibid: 5-10). For att en individ ska kunna kommunicera pa ett kompetent sitt
utifran sina behov krivs egentligen en méngd kunskaper och fardigheter. Sfi-
provet, som utarbetats utifrin en omfattande forskning dér kommunikativ
sprakformaga star i centrum, presenterar i handledningen en modell som ut-
gér frdn Bachman och Palmer (1996). Framfor allt podngteras att ’den sprak-
liga kompetensen omfattar olika typer av kompetenser som samverkar och
kompletterar varandra” (’Nationellt Prov sfi: 2 — Lararhandledning”: 5). En
distinktion gdrs mellan organisatorisk kompetens”, det vill sdga kunskap om
sprakets struktur, och ”pragmatisk kompetens”, det vill sdga kunskap om hur
spraket anvands. Var och en av dessa kompetenser bryts sedan ned i ytterli-
gare element pé olika nivder — ”den organisatoriska kompetensen” omfattar
bland annat kunskap om sprakets ljudsystem, ordforrdd och grammatik
(ibid: 5).

I sfi-provets manual betonas den komplexitet som enligt omfattande ling-
vistisk forskning finns i en "kommunikativ sprakkompetens”. Papekandet om
”missbruk” och en ofta forekommande “férenkling” av det kommunikativa
begreppet, antyder oklarheter och en viss tolkningsproblematik som kommer
till uttryck 1 de lokala praktikerna. Sfi-provet tillméter en kommunikativ
effektivitet en stor betydelse, men kréver ocksa en forhéllandevis hég grad av
spréklig korrekthet, vilken dock inte ska Overbetonas. Man menar att “det
finns en tendens till att 6verbetona den sprakliga korrektheten pga den tra-
ditionella sprékundervisningens ofta normativa spraksyn” (ibid: 9). Man fast-
slar vidare att: ”Det finns ingen motsittning mellan spraklig korrekthet och
kommunikativ formaga” (ibid: 9). Ett papekande som jag nu tar med mig for
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att avsluta diskussionen om grammatikens plats och vara pa de tva sfi-sko-
lorna.

Kommunikativ sprakformdga och grammatik — en dualism?

I styrdokument och aktuell forskning kring sfi mérks en tydlig utveckling
mot ett mer s& kallat kommunikativt arbetssétt i undervisningen (t.ex. Lind-
berg 1996). Samtidigt har sfi varit foremal for ”en ryckig och otyglad reform-
verksamhet” (Hyltenstam 1996: 5). Tjanstemédn pa olika ansvarsnivéer har
sedan haft att tolka och bearbeta den aktuella omstruktureringen; vilket i
praktiken inte séllan resulterar i komplexa och ibland motsigelsefulla pro-
cesser.

Lindberg menar dessutom att kursplanen som kom 1994 (SKOLFS
1994:28) inte var tillrdckligt stringent i sin skrivning och ddrmed inte i
hogre grad kunnat fungera som végledning for planering, genomférande och
utvirdering av undervisningen” (Lindberg 1996: 268). Kursplanen innehél-
ler inte heller nagra egentliga riktlinjer for arbetsséttet i undervisningen
(ibid: 268-269). Det dr mojligt att dessa ndgot vaga anvisningar delvis kan
avldsas i den diskussion om grammatikundervisningen, som jag tagit del av
pa mina tva sfi-skolor. En segdragen konflikt mellan framfor allt skolledning
och en hel del ldrare om grammatikens “plats” i undervisningen artikuleras
tydligt.

Diskussionen tenderar ibland att framstilla ett forenklat motsatsforhéllan-
de mellan ”grammatik” och “kommunikation” — man kan bara dgna sig &t en
sak i taget. En skolledare (SL2) talar med hinvisning till en annan skolledare
om sfi-undervisningens centrala bestdndsdelar:

Hon brukar séga sé har: “att sfi betyder ju egentligen — det &r tre delar, det &r
spraket, det &r samhéllsorienteringen och det &r integration”. Som sjdlva
dmnet star for och da tar den hér — for det forsta tar sprakdelen orimligt stor
plats, den tar betydligt mer &n en tredjedel och i den hir sprakdelen sa tar
kanske grammatik en orimligt stor plats som borde vara kommunikation. Om
man ser det s — s grammatik kanske borde vara en sjittedel av all under-
visning, men det 4r nog mer.

Citatet uttrycker ett delvis uppspaltat synsétt pa sfi-undervisningen — sprak-
delen tycks vara avskild fran samhéillsorienteringen och grammatiken upp-
fattas i sin tur som ett separat inslag i ’sprékdelen”. Flera larare, men inte
alla, talar pa liknande sétt om grammatik i forhallande till samhéllsoriente-
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rande inslag i undervisningen; ofta “’kolliderar” dessa tva delar (L9). Just nir
vi talar om detta dmne skiljer sig sfi-utbildarnas instillning avsevart fran hur
man som lingvist tinker sig ett kommunikativt arbetssitt inom sfi:

Kommunikativ sprakundervisning har blivit ett samlande namn for en in-
riktning dir innehdll och arbetssétt formas utifrdn en genomténkt syn pa hur
den kommunikativa kompetensen dr sammansatt och insikt om de olika pro-
cesser som ligger till grund for sprakinldrning. Denna sprakundervisning
bygger ockséd pd en syn pd innehdll och arbetssdtt som en helhet och som
alltsa inte kan isoleras fran varandra — arbetssittet ar en del av innehéllet
och omvint dr innehéllet en del av arbetsséttet. Nér det giller innehallet kan
det alltsé inte enbart beskrivas i grammatiska eller strukturella termer
(Lindberg 1996: 264, mina kursiveringar).

Den ena bestandsdelen behdver foljaktligen inte utesluta den andra. Snarare
foresprakas ett integrerat arbetssitt, vilket skulle kunna innebéra att det inte
ar nodviandigt att “kasta ut barnet med badvattnet”. En ldrare (L3) som tycks
instimma i detta synsétt, séger:

Men ldraren far inte sldppa sin professionalism utan de ska syssla med sprak-
undervisning. Och ménga siger ju det hdr att vi ska ha mindre grammatik,
men det tycker jag inte for att grammatik far man bara i skolan. Det kan man
aldrig f& ndgon annanstans — att hitta strukturerna i spraket. Och det &r ocksa
viktigt. Sedan kan man diskutera hur man skall, l4ra sig detta. Man kanske
kan sldppa terminologin och dgna sig mer at praktiska exempel. Och istéillet
for att prata om verbformer och pluskvamperfekt och saddant hér sa kanske
man kan prata i termer av — och det gors ju redan — som “nu” och ”da” och
”igar” och fore igar” och “efter igér”.

Léraren argumenterar for sin uppfattning och refererar till flera samtal med
skolledare som inte delar hennes uppfattning Men hur sfi-utbildarna 6verlag
egentligen agerar i sin dagliga undervisningspraktik vet jag egentligen inte.
Jag skulle hélla det for sannolikt att det ar ett ganska komplext arbetssétt som
skulle framtrdda om sjdlva verksamheten studerades. Vad jag utifrdn min em-
piri kan konstatera &r dock att det sténdigt forekommer olika stromningar om
vad som anses vara “’bra” sprakundervisning och didaktik. Har pagér en kon-
tinuerlig diskussion."? De som egentligen inte tycks fa sirskilt stort utrymme
i den pagaende kunskapsdiskussionen ar dock kursdeltagarna. De som enligt

3 Att denna diskussion dr hogaktuell visar Mdl i mun — Forslag till handlingsprogram for
svenska spraket — Betdnkande av kommittén for svenska spraket (SOU 2002:27. Bland annat
pépekas: ”Det dr samtidigt viktigt att understryka att praktik inte kan ersdtta den teoretiska
svenskundervisningen for invandrare” (ibid).
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utbildarna alskar grammatiken”, ”stdndigt efterlyser mer grammatik™ och vill
lara sig sprékets strukturer”. Och som ocksa vid olika tillfillen talat med mig
om grammatikens betydelse. Huruvida denna "tystnad” kan ses som en form
av utestdngning och uttryck for makt skall jag behandla i kapitlets sista avsnitt.

Den uteblivna kunskapsdiskussionen

I diskussionen om grammatikundervisningen artikuleras sammantaget vari-
erande standpunkter och positioner, vilka pekar pd viss oenighet och olika
konfliktnivaer i den sociala praktiken. Satten att resonera kring kommuni-
kativa aspekter i en spraklig kompetens aterkommer i styrdokument, forsk-
ning och utvirderingar och inte minst i utbildarnas tal pa sfi-skolan. De olika
talen hakar i varandra och understédjer dominerande synsitt, dir ”den kom-
munikativa sprakformagan” ges foretride framfor vad som ofta kallas en
”traditionell grammatikundervisning”. Men alla aktorer har, som pépekats,
inte samma mojlighet att ingd i den diskursiva praktiken. ”De som &lskar
grammatiken”, kursdeltagarna, hors mer som roster i periferin, som négon
man refererar till eller omndmner. Att det forhaller sig sé ar vart att uppmaérk-
samma av flera skél. Inte minst for att ”’den kommunikativa sprakundervis-
ningen” sigs kdnnetecknas just av att kursdeltagares egna erfarenheter och
behov skall involveras i undervisningspraktiken (se Lindberg 1996: 266,
Nunan 1991).

Utestingning av roster — diskursiv diskriminering?

”Utestdngning” ndmns ofta i olika sammanhang som ett sitt att diskriminera
(t.ex. Riggins 1997). Men det ar séllan som det gors forsok till mer klargdran-
de beskrivningar eller definitioner av vad man avser med begreppet i fraga.
Denna brist pdpekas bland annat av statsvetaren Kristina Boréus (2001) i ett
pagaende projekt, som syftar till att utforska hur man béttre skulle kunna for-
std och tolka diskriminering, och sdrskilt dess diskursiva aspekter i moderna
samhillen.'* Boréus resonemang vill jag hér inbegripa i min forstielse av
’kunskapsdiskussionen” inom sfi.

' Projektet som bir arbetsnamnet “The Deaf and Dumb, The Idiot, the Whore and the Strang-
er: discursive discrimination in 20th century Sweden”, presenterades vid konferensen ”Sam-
hillets diskurser”, Stockholm 18-21 oktober, 2001. Boréus arbetar med ett antal analytiska
verktyg, vilka hon provar i flera empiriska studier. Verktygen &r utvecklade ur de tva begrep-
pen “othering” och “discursive discrimination”
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”Utesténgning av roster”, kan identifieras som: “nér grupper av ménniskor
som kategoriseras pa ett visst sitt som till exempel "handikappade’, ’judar’
och ’invandrare’ utestings fran diskussioner om drenden som é&r relevanta for
dem sjdlva” (ibid: 2). Vad som dr viktigt ar att ’de utestdngdas” intressen inte
uttrycks i diskursen, men det finns enligt Boréus grader av utestdngning langs
ett kontinuum, dér ena polen anger “mest utestingd”, egentligen totalt ute-
stangd, och den andra ytterligheten star for “mest inkluderad” i den diskursi-
va praktiken. Den totala utestdngningen av roster uttrycks i diskursen genom
den totala frdnvaron av ndgon som helst referens till de aktuella gruppmed-
lemmarnas intressen — deras roster varken hors, citeras eller refereras till.
Rosterna lamnar ddrmed inte heller ndgra spéar i diskursen (ibid).

Nésta steg bort fran en total utestingning ar nir det refereras till grupp-
medlemmarnas intressen. I diskussionen om grammatiken inom sfi-utbild-
ningen kan forvisso sdgas att man refererar till studerandegruppens intressen.
Savil ldrare och skolledare som utvdrderingar och forskning tar upp kursdel-
tagarnas onskemdal om grammatik. Men samtidigt ges inte deltagarnas syn-
punkter ett riktigt erkédnnande. Tvartom avfardas dessa ofta med uttalanden
som att ”de vill ha grammatik, men vet inte riktigt varfor” (SL1). Eller sé&
bagatelliseras “avvikande” preferenser mer eller mindre med “alla dlskar
grammatik” (L6). Savél inom forskning som i utvidrderingssammanhang
antas sfi-deltagarnas ofta omvittnade lust till grammatik ha att goéra med “for-
véntningar pa en mycket traditionell och lararstyrd sprékundervisning inrik-
tad pa grammatik och sprékriktighet” (Lindberg 1996: 275). Tolkningsfore-
tridet betriffande deltagarnas motiv och onskemal har hela tiden forskare,
utvérderare och utbildare. Bland annat papekas att de behover korrigeras: ”Ett
mycket viktigt arbete bestar i att vid behov fordndra elevernas attityder till
sprék, sprakinldrning och sprakundervisning” (Skolverket 1997a: 176). Lara-
ren ska till exempel forsoka fa deltagare att limna ”en mycket traditionell och
lararstyrd sprékundervisning inriktad pa grammatik och korrekthet” och i
stdllet ”strdva mot en mer deltagarstyrd och kommunikativt inriktad under-
visning i linje med aktuell andraspraksinlarningsforskning” (ibid: 176). Ett
forandringsprojekt som hér i huvudsak &r riktat mot deltagarna, men dven
gentemot de sfi-lirare som anses bedriva en “traditionell” grammatikunder-
visning.

Nasta steg i Boréus skala av inkludering i den diskursiva praktiken ar nér
gruppmedlemmarna direkt citeras eller intervjuas om fragor som berdr grup-
pens intressen. Gruppmedlemmarnas roster 46rs (Boréus: ibid). I mitt arbete,
dven 1 innevarande kapitel, finns forvisso sfi-gruppens roster med i form av
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intervjuutsagor. Men med detta sagt vill jag ocksa paminna om den metodo-
logiska diskussionen i kapitel 2 — hur det dn forhaller sig ar det till exempel
dnda forskaren som i sista instans har tolkningsforetrade och viljer utsagor.

Det mest ”inkluderande” steget pa Boréus’ skala till sist, innebar att
gruppmedlemmarna deltar i debatten mer eller mindre pd sina egna villkor
(ibid). Detta tycks inte vara fallet inom sfi-undervisningen, &ven om olika
dokument liksom tongivande forskning med fokus pa “kommunikativ sprak-
formaga” aterkommande uttrycker att sfi-utbildningen skall inbegripa ett ar-
betssétt ”dér deltagarna har en aktiv roll i undervisningen och tar ansvar for
sin egen inldrning” (Lindberg 1996: 274).

Individuella studieplaner — en mojlighet till samtal?

Skoldokument pa varierande nivéer formedlar aktuell policy angdende “del-
aktighet, ansvar och inflytande” (t.ex. ”Utbildningsndmndens Skolplan 1997-
1998”, Goteborgs kommun, s 10). Ett sitt att delta i och paverka undervis-
ningens utformning “’skall de individuella studieplanerna” vara (ibid, s 10).
Nér jag fragar en av skolledarna om man pa skolan har individuella studie-
planer for varje elev, svarar hon: “Ja, ldraren gor ju individuella bedom-
ningar” (SL1). Det &r foljaktligen ldraren som beddmer, inte deltagarna. Av
utbildarnas beréttelser att doma uppréttar man inte individuella studieplaner i
négon storre utstrickning pa de tva sfi-skolorna.'® Framfor allt inte i den me-
ningen som styrdokumenten skriver om, vilket bland annat skall innebéra att
varje studerande aktivt ska ta del 1 planering, genomférande och utvirdering
av sina studier. Nér studiesamtal skall genomforas tidigt i sprékstudierna kré-
ver de egentligen tolkhjélp i méanga fall (jfr Lindberg 1996: 275). Om inte,
framtréder i de flesta fall en pataglig paradox i det att kursdeltagarna forvan-
tas kommunicera om ganska sa komplicerade spdrsmal pa ett sprak, samtidigt
som de haller pa att ldra sig spréket (jfr Norton 2000: 38).

Enligt sfi-utbildarna och kursdeltagarna anvidnder man séllan tolk eller
modersmalslédrare i diskussioner om studier och larande. Delvis handlar det
om en “attitydfraga”, en instéllning till huruvida man “behover tolk eller ej”,
men skolans ekonomi och organisation sétter ockséa vissa ramar. Oavsett vil-
ket, uppfattar jag det som en diskursiv utestdngning av ”andra graden” i den

!5 T kommunens skolplan skriver man dock uttryckligen att “individuella studieplaner skall
uppréttas for att underlétta planeringen” (”Utbildningsndmndens Skolplan 1997-1998”, Géte-
borgs kommun, s 10).
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sociala praktiken. Denna situation kan tolkas i strukturella termer i flera av-
seenden. Dominerande tal, diskurser kan ses som kulturellt meningsbarande
strukturer, vilka paverkar och strukturerar uppfattningar och sétt att tinka och
agera. Det egna synsittet far ett for givet taget tolkningsforetrdde. Men det
finns ocksa ekonomiska och organisatoriska strukturella omstdndigheter att
rikna med — goda idéer kan det finnas gott om, medel och mojligheter att
omsitta dem i praktiken kan dock vara alltfor knapphédndiga — och makten att
prioritera finns framst hos skolledning och politiker, inte hos de studerande
eller lararna.

Sammanfattning

I detta kapitel har jag genom att belysa hur man péd olika nivaer talar om
“kunskap” i min analys stillt tvd diskurser mot varandra, ndmligen talet om
”kommunikativ sprakformaga” respektive talet om “traditionell grammatik-
undervisning”. Diskursen om den “kommunikativa sprakforméigan” som
aterfinns i nationella och lokala skoldokument liksom i framtrddande forsk-
ning och i utbildarnas tal uttrycker en “processinriktad” kunskapssyn. Ett
synsitt som sévél utbildare och viss forskning (t.ex. Lindberg 1996, Skol-
verket 1997a) anser att kursdeltagarna inte omfattar. Sfi-deltagarna ségs i
stdllet omfatta en “traditionell kunskapssyn”, ddr grammatiken star i centrum
for den sfi-undervisning som efterfragas. I intervjusamtalen skattar forvisso
kursdeltagarna den omdiskuterade sprakliaran hogt, men de artikulerar ocksa
en uppfattning om sjélva bruksvirdet av grammatik som mycket vél gér att
jamfora med “kommunikativ sprakforméga” och en “processinriktad” syn pa
kunskap. Eftersom tolkningsforetradet &terfinns inom ledande forskning,
skoldirektiv och i dominerande tal bland sfi-utbildare riktas korrigerings-
strdvan 1 forsta hand mot kursdeltagare, men dven mot de ldrare som anses
omfatta en “traditionell” grammatikundervisning. Vissa ldrare stretar emot
och menar att det mycket val gar att integrera grammatik i det “kommunika-
tiva arbetssitt” som s& ofta foresprakas av savél forskare som skoldirektiv
och skolledning. Man behdver alltsd inte kasta ut barnet med badvattnet,
vilket ocksé senare forskning stoder (se t.ex. ”Léararhandledning” for Sfi:2 -
Nationellt prov 1998).

Sfi-utbildarnas utsagor om kursdeltagarna och deras betraktelsesétt bygger
snarare pa forestdllningar och idéer utan att man haft en direkt diskussion
med kursdeltagarna. Savél ldrare som sfi-deltagare sdger att de inte brukar
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fora nadgra metasamtal om till exempel kunskap och ldarande. Inte heller ”indi-
viduella studieplaner” tycks erbjuda nagot mer initierat samtalsutbyte. Ofta
saknar man ett gemensamt sprak och tolk eller hemspréksldrare anvinds yt-
terst séllan. I synnerhet for kursdeltagarna kan denna situation te sig para-
doxal, eftersom de alltsé forvintas kommunicera om ganska sa komplicerade
sporsmal pa ett sprak, samtidigt som de héller pa att lara sig spraket (jfr Nor-
ton 2000: 38).

Att man inte talar om komplexa fragor i undervisningen kan delvis ses
som ett strukturellt problem ur ekonomiskt och organisatoriskt hinseende.
Béda sfi-skolorna hénvisar stindigt till minskande resurser och organisato-
riska svarigheter av skilda slag. Men héir finns dven dominerande diskurser,
alltsd kulturellt meningsbédrande strukturer, som paverkar och strukturerar
vart satt att tinka och agera. Tolkningsforetrdde aterfinns i skoldokument,
viss forskning och hos sfi-utbildarna. I detta finns d&ven maktstrukturer och
olika fOrutséttningar i sjilva motet att ldgga mairke till. Den uteblivna “kun-
skapsdiskussionen” pa sfi-skolorna kan mycket vl tolkas som en form av
utestingning.

Oavsett om man i analysen viljer att fokusera kulturella eller sociala
strukturer kan det uteblivna samtalet i kunskapsdiskussionen ytterst tolkas i
termer av makt, om rdtten att tala” (Bourdieu 1984, 1991) eller som Rich-
ardson (1999: 89-90) uttrycker det, som en demokratiaspekt inom skolan — en
fraga om bland annat “elevinflytande”. Forvisso talas det pa poltitisk retorisk
niva om “delaktighet, ansvar och inflytande” inom sfi-utbildningen som t.ex.
i ”Utbildningsndmndens Skolplan 1997-1998”, Goteborgs kommun, s 10:

Skolan skall i sin undervisning och organisation bidra till ett demokratiskt
synsétt /.../ alla som arbetar i skolan skall dérfor ges mojlighet till reellt
inflytande 6ver arbetet (ibid: 10).

Men pa de enskilda sfi-skolorna talar man, som vi sett, om en annan “reell”
verklighet. Hér finns uppenbarligen spdnningar mellan olika verklighets-
nivéer. Politiska beslut och forslag pa praktiska genomforanden tycks alltfor
ofta bortse frdn undervisningssituationens komplexitet och soker sig darfor
till enhetliga och enkla 16sningar. I alla fall 4r detta ndgot som framfor allt
flera lingvister hévdar i sin forskning om andraspraksundervisning, dit dven
sfi-undervisningen riknas (t.ex. Hyltenstam 1996: 5, Lindberg 1996).
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Syn pa utbildning och larande

”Vem vet mest — den som reser eller den som stannar hemma och (under-
forstatt) laser?” Ungefér sé lyder en fraga enligt ett turkiskt talesétt, beréttar
nagra av kursdeltagarna nér vi talar om syn pa ldrande och utbildning. Tale-
sittet aktualiseras i en diskussion om var man kan ”fa” kunskap. ”Rétt svar”
skall vara: ”den som reser, vet mest”. Man behdver inte ens ha levt sérskilt
lange — det viktiga dr att man ser sig omkring i vérlden. Vad som skall ges
som “’rétt svar” pa ordgatan &r de flesta sfi-deltagare, liksom de utbildare som
jag tréffat i Istanbul, 6verens om. Men huruvida man haller med “facit” eller
ej dr en helt annan fraga. Resonemangen har gatt vidare i de olika intervju-
samtalen. Esin pépekar till exempel att de tva alternativen “resa” respektive
”stanna hemma” kan ha olika fordelar:

...det &r litet olika. Nédr man ldser ndgonting da ldr man sig saker som man
inte, kanske inte har mojlighet att resa till — d& far man skaffa sig de kun-
skaperna. Men den som reser far de kunskaperna som man inte far genom att
lasa. Egentligen om man gor bada delarna sé lar man sig mycket. Det skall
man gora — bada delarna.

165



Vad som sdgs hir berdr delvis en ”levd erfarenhet”, som mycket vil kan jam-
foras med diskussionen i forra kapitlet da flera av intervjupersonerna talade
om kunskap som ndgot man “’gor” och “erfar”, skaffar sig i livet. Erfarenhets-
begreppet aterkommer i olika sammanhang i intervjusamtalen. I anslutning
till citatet ovan menar Umit, en annan av kursdeltagarna, att det egentligen
ar mycket roligare att resa och sjilv erfara, i stéllet for att bara sitta hemma
och lyssna eller ldsa.” Aven tolken blandar sig i samtalet under en av inter-
vjuerna och papekar att ordspraket egentligen innebér savél en fraga som ett
pastdende: ”Vem &r mest kunnig? Den som reser eller den som lidser myc-
ket?” Och svaret skall ater vara: ”Den som reser, den som ser sig omkring.”
Alltsé aterigen en jamforelse mellan kunskap, vetande som erhélls genom
lasande och en kunskap genom att ’sjélv erfara”. Att det dr denna distinktion
som 4r sjdlva podngen, menar ocksa en av vuxenutbildarna i Istanbul: ”Den
som reser mycket ar vis, till skillnad fran den som stannar hemma.” Nér jag
frigar vad den som stannar hemma anses vara, svarar utbildaren cahil pa
turkiska, vilket hon siger betyder “analfabet”.'

Detta resonemang bor kanske inte foras alltfor 1angt, men jag anser att det
har vissa tdnkvérda podnger vésentliga att ta med i en fortsatt diskussion om
syn pa utbildning och ldrande, vilket detta kapitel huvudsakligen skall be-
handla. Deltagarnas och sfi-utbildarnas yttranden om l4drandepraktiken kom-
mer att std i fokus, men dven skoldokument anvinds i analysen. Det &r inte
sjdlvklart att alla intervjuade kursdeltagare anser att “kunskap”, eller att ens
all viktig kunskap, finns att himta genom den studieform de ingér i. Tvartom
tycks till exempel flera av kursdeltagarna mena att de inte “riktigt” deltar i en
utbildning, da de studerar sfi, eftersom utbildning for dem ofta dr mer for-
knippat med att lara sig ett specifikt yrke. Likasa varierar synpunkterna pa
var och hur kunskaper i svenska spraket bést kan inhdmtas.

Syn pa utbildning” och utbildningsvéigar dr det som belyses i kapitlets
forsta avsnitt. I nésta avsnitt, ”Om arbetsformer och medbestimmande”,
granskar jag hur deltagare och utbildare talar om lirande och olika arbetssitt,
i synnerhet om grupparebete. Sist 1 kapitlet diskuteras “kunskapstraditioner”
bland annat genom talet om “traditionella kunskapstraditioner” och ”det mo-
derna” som sjalvforstaelse.

! Jamforelsen med “analfabet” bor forstds i metaforisk mening — enligt Turkisk-Svensk Ord-
bok (Giiner 1981) betyder cahil ”obildad, oldrd, okunnig, ovetande, oerfaren”.
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Syn pé utbildning och vigen till ett arbete

Att studera till ett yrke”

Ett par fragor till kursdeltagarna handlar om deras framtidsplaner. Nar jag till
exempel fragar: ”Vad tror du att du gér om fem ar?”, svarar Necla: ”Om jag
klarar av att lira mig mer svenska, vill jag studera till ett yrke och gora na-
gonting sjalv.” Att végen till att ”studera till ett yrke” gér via att kunna mer
svenska, sd sdger flera kursdeltagare. Men att studera det svenska spraket,
uppfattas det ocksé som en del i en utbildning? Det &r inte helt sdkert. Bland
annat utspelar sig foljande samtal med tre av kursdeltagarna.

MC: Vad ar utbildning?

Elif: Att man utbildar sig till ndgonting, till ett yrke.

Derya: Lakare, larare, sjukskoterska, ja...

Nilgiin: Det finns massor, man kan inte rékna.

MC: Ne;.

Derya: Massor finns det.

MC: Utbildar ni er nu ocksa?

Elif: Ja, ndstan (skrattar stort).

Nilgiin: Néstan.

MC: Ja, ndstan. Varfor séger ni néstan?

Elif: Vi dr bara halvvigs nu.

MC: Ni raknar yrken till utbildning — verkar det som av det ni beréttar, men...
Elif: Vi utbildar oss nu.

MC: Ni utbildar er ocksa nu, fast ni inte har det hiar med yrke.

Derya: Nér man 4r fardig ar det ett yrke. Nar man &r fardig ér det ett yrke.

Elif: Ja, som har man ett yrke. Nar man ldser hir s& utbildar — ja det ar att
utbilda sig.

Samtalet fors i en lattsam ton, men det ar inte sjalvklart att det enbart ar fraga
om ett skdmt, nar Elif sdger att hon “néstan utbildar sig” da hon studerar sfi.
Mer eller mindre explicit associeras utbildning till "ett yrke”, medan sprak-
studier tycks hamna i en mellanliggande fas pa végen till en yrkesutbildning
och i forldngningen ett lonearbete. Nir jag senare i samma intervju fragar de
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tre kvinnorna vad de eventuellt skulle vilja dndra pa i sfi-utbildningen, om de
fick mojlighet att paverka, aktualiseras ater yrkesutbildning”.

Derya: Skapa mera utbildnings-...

MC: Vad sade du utbildnings-..?

Derya: Skolor och utbildningsstillen...

MC: Men den skola du géar pa nu och den kursen du gar i nu?
Derya: Nej, yrken menar jag.

Elif: Yrkesskolor menar hon.

Derya: Yrkesskolor.

MC: Du vill ha mer yrkesskolor?

Derya: Ja, till exempel frisor, kokerska och det finns mera utbildningar som
man inte hinner — det &r ko, det finns inte plats.

MC: Nahi. Okey. Sa du tycker att det skulle finnas fler yrkesutbildningar.
Derya: Ja.

Det ar tydligt att jag inte riktigt forvantar mig att vi ater skall tala om yrken i
samtalet om fordndringar. Men att flera av sfi-deltagarna foreslar just yrkes-
utbildning och yrkesskolor som alternativ, ter sig egentligen naturligt av flera
skil. I det gamla hemlandet finns till exempel vid sidan om reguljdra hogsko-
lor och universitet ett omfattande system av yrkesutbildningar pa olika nivaer
och inom skiftande branscher. Likasd har samtliga intervjuade sfi-deltagare
sitt ursprung i en hemmiljo, dir man inte alltid har satt fortsatta studier i
forsta rummet ndr man planerat for framtiden. Tidigare liksom nuvarande
sociala och kulturella villkor gor sig pAminda i véra diskussioner.

De flesta av sfi-deltagarna i min studie har i forsta hand emigrerat for att
gifta sig. Annan forskning om turkiska migranter i Sverige har visat pé att
skl till migrationen oftare motiveras med arbetsmojligheter &n med utbild-
ning — sérskilt har detta gillt migranter fran landsbygden (se t.ex. Eyrumlu
1992, Lundberg 1991). Ingrid Lundbergs Stockholmsunderskning visar
dven att fortsatta studier i det forna hemlandet i ménga fall har valts bort till
forman for emigration och materiella ambitioner (ibid). Och Reza Eyrumlu
hévdar i sin Goteborgsstudie av turkiska ungdomars skolgang, att Turkiet
fortfarande utgdér en huvudkalla till rddande varderingar av utbildning och
arbete. Overhuvudtaget virderas studier utdver obligatorisk skolgang inte
sdrskilt hogt:
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De flesta eleverna i arskurs atta eller nio ansdg att den som &ger en egen af-
farsrorelse, eller har mojlighet att gora det, inte behdver studera vidare — for
dem récker den obligatoriska utbildningen for att klara jobbet. Foréldrar och
vuxna bekréftar den instdllningen. Det heter att ”Den som har pengar men
saknar utbildning klarar sig, men aldrig den som har utbildning men saknar
pengar” (Eyrumlu 1992: 28).

De sfi-deltagare, som jag har intervjuat, uttrycker dock inte ett ointresse for
studier — snarare funderar ménga 6ver vilka végar de kan ga och négra av del-
tagarna ser dven sina sfi-studier och annan utbildning som “en andra chans i
livet”. Just i brytpunkterna mellan ”det forflutna” och ”det nya” ryms ocksé
mdjligheter och val som man kanske annars inte funderat 6ver tidigare (jfr
Berg 1994, Kemuma 2000). Derya hor till dem som séger att hon egentligen
inte tinkt s& mycket pa om hon skulle gora det ena eller det andra innan hon
lamnade Turkiet:

Men nir jag kom hit sag jag alla som gér i skolan — de vill utbilda sig, de har
mdjligheter. Nar jag upptéckte det att man hér i Sverige har mgjligheter — da
borjade jag ocksa att tinka att gora utbildning for jag har olika erfarenheter
av arbetsplatser.

Derya har redan arbetat ndgra &r inom sjukvarden och textilindustrin fore
migrationen och menar att hon har anvéndning av dessa erfarenheter i sina
nuvarande studier. Hon talar ocksa om vilka vigar som hon tror ar realistiska
for henne i det svenska utbildningssystemet. Pafallande i véra utbildnings-
diskussioner dr annars hur néstan samtliga kursdeltagare ger uttryck for en
betydande okunskap om det utbildningssystem, de sjélva deltar i. Nagot som
givetvis kan héra samman med tidigare sociala och kulturella villkor, men
dven med sjilva sfi-utbildningens verksambhet.

Kunskap om utbildningssystemet — en uppgift for skolan?

I tidigare arbeten (t.ex. Carlson 2001b) har jag riktat uppmérksamheten mot
vissa likheter mellan sfi-deltagarna och ”svenska” arbetarklassungdomar av-
seende social och ekonomisk bakgrund och utbildningsmonster. Vad méanga
av dessa unga svenskar i forsta hand vill ha, &r ett fast arbete och de kinner
sig inte sdrskilt motiverade for en fortsatt teoretiskt inriktad skolgang. En
liknande instillning uttalar flera av sfi-deltagarna. Aven om nigra av dem ser
sina sfi-studier och andra utbildningsmdjligheter som en ny mojlighet och
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med entusiasm talar om framtida studier, star trots allt ett I1onearbete hogst pa
den omdelbara prioriteringslistan. Men vad som moéter dem alla &r ett sam-
hille i snabb strukturomvandling, ett socialt och ekonomiskt hdrdnande sam-
hillsklimat, olika atgirdspaket och det offentliga samtalet dar “kunskap” och
utbildning och &ter utbildning utifrdn ett mycket tydligt marknadsperspektiv
ses som ett allomfattande botemedel for olika samhéllsproblem (jfr Trond-
man & Bunar 2001).

Att sfi-deltagarna tycks ha en ganska ringa kunskap om det svenska ut-
bildningssystemet, var nadgot som jag redan tidigt i projektet kom att fundera
over. Niastan samtliga kursdeltagare stéllde till exempel fragor till mig om
vad som behovs for att man skall komma vidare och var man befinner sig i
systemet. Hur lang tid maste man egentligen studera svenska for att bli fardig
med sfi? Somliga sade sig inte veta vad som skulle hdnda efter den kurs som
man nu deltog i — eller om de ens fick forsitta pd grund av dndrade regelverk.
Och alla dessa fragor till trots, talar ménga av de studerande samtidigt om en
vidgad varld genom sprakstudierna. Man stretar pa i den svenska skolformen,
men man tycks inte veta riktigt vilka forutsittningar som géller och vart man
ar pa vig. Franvaron av kunskaper om skolsystemet stimmer déligt Gverens
med intentionerna i de individuella studieplanerna. Har skall ju planer goras
upp 1 samrad med deltagarna, men om inte dessa kédnner till gdllande regler
och forutséttningar, torde en rimlig planering forsvaras.

En begriansad kdnnedom om skolan som system har ocksé konstaterats
1 andra undersdkningar av unga ménniskors studieval. Tarja-Liisa Leinid
(1995) hor till dem som skrivit om “invandrarungdomar” och deras intrade
i vuxenvérlden och i det svenska samhillet. Den storsta skillnaden mel-
lan svenska och utldndska ungdomar angiende utbildning menar Leinid
(ibid: 173) &r att de utlindska sillan har valt ndgon specifik inriktning pé sin
utbildning, utan endast har grundutbildning. Enligt Leini6 finns orsaken till
detta att soka framst i den socio-ekonomiska bakgrunden, i fordldrarnas for-
hallandevis laga utbildningsnivd och simre ekonomiska situation. Att vélja
utbildning, dr “’svérare for invandrarbarnen, vars fordldrar inte har samma
kénnedom om den svenska skolan som svenska fordldrar” (ibid: 173).

Flera av de turkiska kvinnorna i min studie har en fordlder som ar analfa-
bet, ndgon har fordldrar som inte alls gétt i ndgon formell skola — ingen av
kvinnornas fordldrar har mer dn den tidigare femariga obligatoriska skolan.
Med Bourdieus terminologi (t.ex. 1990) kan man séga att deltagarnas install-

2 En annan forklaring, som ges (ibid: 173), ér att sirskilt ungdomar fran Sydeuropa bildar
familj tidigt.
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ning till utbildning gér att forsta utifran deras habitus® (liksom for oss alla) —
alltsa system av dispositioner, som formats av de liv de dittills levt — styr de-
ras forestédllningar och praktiker och darmed bidrar till att den sociala virlden
aterskapas. Men det kan ocksé vara en podng att rikta intresset mer mot just
skolan och inte som i Leinids studie (1995: 173) i forsta hand forlagga “kan-
nedomen om den svenska skolan” till férdldrarna och deras specifika socio-
ekonomiska bakgrund.* Inte minst som skolan ocksa enligt Lpf 94 har vissa
”skyldigheter”:

Elevernas mgjligheter att utova inflytande p& undervisningen och att ta an-
svar for sina studieresultat forutsitter att skolan klargdr utbildningens mal,
innehall och arbetsformer, liksom vilka réttigheter och skyldigheter eleverna
har (ibid).

Har forutsdtts att ”’skolan klargdér” — hur det forhéller sig med den saken i den
sociala praktiken skulle sdkerligen kunna diskuteras mer ingdende. Men i
kapitel 4, ”Sfi-skolan och den institutionella inramningen”, ger jag flera
exempel pa hur savil utbildare som handldggaren pa arbetsformedlingens sfi-
funktion talar om en ”stor rundgang” for sfi-deltagare, om kursdeltagare som
“harvar runt i systemet” (L3). Dessa utsagor tyder inte pa nagon storre klar-
synthet i den sociala praktiken. Vissa kursdeltagare tycks ingé forhéllandevis
linge i systemet. Nilgiin som intervjuas tillsammans med tvé andra kvinnor’

3 Av de méanga definitioner som finns av habitus-begreppet i Bourdieus arbeten anses foljande
vara en de mest klargérande: ”...habitus, system av varaktiga och dverforbara dispositioner,
strukturerade strukturer som &r dgnade att fungera som strukturerande strukturer, det vill séga
som strukturer som genererar och organiserar praktiker och representationer, vilka kan vara
objektivt anpassade till sina mal utan att forutsitta nagon medveten mélinriktning, och utan att
formégan att bemistra de operationer som krévs for att na dessa mal behdver vara artikulerad.
Dessa system &r objektivt "reglerade’ och de dr ’reguljdra’ utan att alls vara resultatet av att
man atlyder regler. Allt detta gor att de &r kollektivt orkestrerade utan att vara ndgon skapelse
av en orkesterdirigents organiserade handlande” (Gversittning hdmtad fran Broady 1990: 228,
engelsksprakig version i Bourdieu 1990: 53).

* Enligt min mening missar Leinids studie viktiga aspekter d4 den huvudsakligen fokuserar en
socio-ekonomisk bakgrund; studien ingér i rapporten Invandrares hdélsa och sociala forhdllan-
den (SoS-rapport 1995:5). En studie som Skola — fritid — framtid (Jonsson, Trondman, Arnman
& Palme 1993) fangar betydligt fler dimensioner, eftersom den i analysen inbegriper sévél so-
cial som kulturell reproduktion — skolans roll i den sociala reproduktionen och kulturens roll i
den sociala reproduktionen. Likasa skiljer man i analysen mellan ’objektiva och subjektiva
livschanser’: ”De objektiva livschanserna avser métbara skillnader vad giller olika kapital-
former mellan pojkar och flickor fran olika sociala skikt, medan subjektiva livschanser avser
ungdomarnas egna upplevelser och tolkningar av deras livssituation” (ibid: 38).

> Dessa tre kvinnor ér de enda som valde att intervjuas utan tolk.
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berdttar foljande om sin studiegang, da jag fradgar om hennes planer infor
migrationen till Sverige.

MC: Och du Nilgiin vad tdnkte du nér du flyttade till Sverige? Trodde du att
du skulle borja studera eller arbeta?

Nilgiin: Jag visste att jag skulle komma att studera, men jag tinkte inte sa
lange (skrattar).

Elif: Nej, inte jag heller.

MC: Hur lénge har du, ni studerat nu i Sverige?
Nilgiin: Nio éar.

MC: Nio ar hér i Sverige!?

Nilgiin: Ja. Ja, nio &r.

MC: Hur lénge har du bott i Sverige da?

Nilgiin: Nio éar.

MC: Nio ar och du har studerat hela tiden — hur gammal &r du nu da?
Nilgiin: Tjugofyra.

MC: Jaha — sa du var...

Nilgitin: Jag fyllde sexton precis.

MC: Och pa de dér nio aren — vad har du studerat da?

Nilgiin: Jaa, jag har ldsta attan, nian — sedan igen attan, nian — jag ldste tva
ganger for att jag klarade inte...

MC: Pé hogstadiet da — gick du i svensk klass da?
Nilgiin: Ja.
MC: Oj, da. Det méste ha varit svart.

Nilgiin: Ja, jag bodde inte hér i Géteborg — jag bodde i Varmland, dér fanns
ingen ITK (introduktionsklass for invandrarungdomar till gymnasiet /MC) —
sa jag fick inte ga till ITK. Det ar déarfor jag fick borja direkt 1 grundskolan —
efter det flyttade vi till Goteborg. Hér fick jag borja ITK, efter ITK gick jag
till Kortedalagymnasiet — jag laste [V-yrke, textil ett ar. Efter det gick jag till
Angered, dér liste jag sfi och efter det gick jag till Annedals vuxengymnasi-
um och liste sfi och till sist kom jag hit® (liten suck foljd av skratt) — det var
bra kdmpat.

8 Nilgiin, Elif och Derya har, nir vi triffas, precis paborjat SAS, svenska som andrasprik, en
kurs som kan péborjas efter avklarad sfi och som ligger fore Sv2 pd gymnasieniva. I min
studie talar jag for enkelhetens skull 4nd&d om dessa kvinnor som ”sfi-deltagare” och det &r
sjdlva sfi-undervisningen vi samtalar om i intervjuerna men dessa deltagare kan ocksa jamfora
ndgot med den sprakkurs som de nyligen pébdrjat.
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Det dr inte bara Nilgiin av alla de sfi-deltagare som jag mott genom aren, som
suckar nagot over sin utstriickta svenska skolgang. Aven om varje person har
en egen historia att beritta, tycks det finnas gemensamma drag i manga av
berittelserna — till exempel beskriver de en ambition frén det svenska syste-
met att s& manga som mojligt till nistan varje pris skall genomga “en och
samma” utbildning. Idén om en skola for alla har varit en barande tanke
under ménga ar i svensk skolpolitik och ses ofta som uttryck for ”jamlikhet”
(jfr Richardson 1999: 89-90, Pérez Prieto 2000:10). ”Jamlikhet” tillsammans
med “jamstilldhet”, tva starka symbolvdrden i det svenska samhillet, for-
medlas och &r kontinuerligt nérvarande pa olika sétt ocksa i sfi-undervis-
ningen. Men om jamlikhetsstravanden i utbildningssammanhang &vergér till
att bli ”den enda védgen”, som flera av sfi-lararna talar om, finns ocksé fragor
att stdlla huruvida denna demokratiaspekt gar att forena med vad man kan
kalla en annan demokratiaspekt, ndmligen valfrihet”, ett av de tre funda-
menten 1 svensk invandrar- och minoritetspolitik (SOU 1974: 69, sid 94).
Svaret pa en sadan fraga handlar naturligtvis mycket om hur man véljer att
tolka olika begrepp och vem som har tolkningsforetride.’

En utbildningsvdg for alla?

Sett 6ver tid har hela 1900-talet i det svenska samhillet inneburit en tilltagan-
de enhetlighet inom utbildningen och Sverige har under detta arhundrade till
exempel haft fi privatskolor jamfort med andra linder.® Etikforskaren Elisa-
beth Gerle havdar i Mdngkulturalism — for vem? (1999)° att tanken pa enhet-
lighet var en viktig ingrediens redan i det formoderna lutherska “enhetssam-
hillet” (Gerle 1999: 16)':

7 Det bér papekas att savil “valfrihet” som “demokrati” och flera andra begrepp som jag an-
vinder i min diskussion har ett starkt symbolvirde och ddrmed i den sociala praktiken ocksa
ges olika innebord och brukas for olika syften. Nér jag talar om “valfrihet” i min utbildnings-
diskussion asyftar jag till exempel inte “valfrihet” i den mening som svenskt néringsliv eller
hogerpolitiker kan anspela pd. Samma sak giller for demokratibegreppets anviandning inom
olika politiska grupperingar — jag kommer dock inte att utveckla ndgon utforligare diskussion
om dessa begrepp inom ramen for mitt arbete. Jag ndjer mig med att anvéinda dem som forhal-
landevis grova kategorier och later kontexten i kapitlen “tala”.

¥ Senare 4rs 6kande antal friskolor liksom tilltagande debatt pekar dock i annan riktning.

° Gerles bok bir undertiteln “Debatten om muslimska och kristna friskolor blottligger
vardekonflikter i det svenska samhéllet” — denna diskussion ryms dock inte i foreliggande
arbete.

1 Argumentationen framfors med en hinvisning till historikern Henrik Stenius (1997).
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Strdvan mot enhetlighet fick stor genomslagskraft nir det géllde skola och
utbildning. Den sammanhéllna skolan dir barn med olika social, religiés och
etnisk tillhorighet mottes och fick samma utbildning kom fran 50-talet och
framat att bli en del av “den svenska modellen” (ibid).""

Inférandet av en for alla skolpliktiga barn gemensam skola, enhetsskolan,
”den svenska modellen”, &r didrmed ytterst central i utvecklingen. Vissa
menar ocksa att enhetsskolan till och med kan beskrivas som ett signum for
svensk massutbildning (t.ex. Englund 1995: 107). Aven Richardson (1999:
89-90) inbegriper enhetsskolan i diskussionen om skolans betydelse for
demokratiseringsprocesser. En annan demokratiaspekt som inbegrips é&r
“utbildningsmojligheternas  demokratisering”, vad som ofta uttrycks som
”allas réatt och mojlighet till utbildning oberoende av bostadsort och ekono-
miska hemforhallanden” (ibid: 89-90). Hur dessa jamlikhetsambitioner kan/
bor tolkas och utformas i praktiken rdder det ofta motséttningar om. Att
exempelvis “likvirdig utbildning” inte behdver innebdra “likformig” i be-
tydelsen “likadan” har framforts i manga debatter. En utforlig diskussion av
likvardighetsbegreppet fors bland annat i antologin Likvdrdighet i skolan
(Skolverket 1995).

Att jamlikhet och likhet inte behdver innebira samma sak har ocksa dis-
kuterats pa en mer generell nivd utanfor utbildningssammanhang. 1 diskri-
mineringsutredningen fran 1984 pépekas till exempel att det foreligger ett
problem mellan teoretisk nivad och praktiskt genomforande for s& kallade
kompensatoriska insatser “’for att eliminera de handikapp som invandrare har
1 det svenska samhéllet genom att inte vara fodda och uppvuxna i Sverige”
(SOU 1984: 55, s 33). Dessa problem kan relateras till en spédnning mellan
jémlikhet och krav pé enhetlighet:

En orsak &r att atgérder for att uppfylla jamlikhetsmalet ofta hammas av kra-
vet pa enhetlighet. Detta begrepp ér centralt i den svenska politiska kulturen
och réttesnoret for forvaltningen. Nar atgérder utformas skall de inte bara
vara lika for alla — de skall ocksa gilla alla (ibid, s 33).

Enligt utredarna ar den svenska modellen utformad sé att jaimlikhet och lik-
formighet i praktiken blir samma sak. Jamlikhetsstrivanden sker ofta péa

"' For Gerle ér det visentligt att visa p4 denna enhetlighet i ljuset av nutida diskussion om sa-
vél kristna som muslimska friskolor. Hon papekar att likhetsidealet och viljan till enhetslds-
ningar inte enbart ifrdgasitts av vissa invandrargrupper (Gerle 1999: 16). En podng for Gerle
ar att debatten om muslimska och kristna friskolor hamnar mitt i brytpunkten mellan vad som
kallas gamla svenska vérdetraditioner och krav pa nyordning.
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bekostnad av “valfrihet” — atminstone for dem som eventuellt hyser ambi-
tioner att vilja andra végar.

I forskningen har man ocksa hivdat att just en stark betoning av likhet &r
karakteristiskt for flera skandinaviska landers kultur (t.ex. Gullestad 1985,
1991b, Ronstrom m fl 1995). Ord som likhet, likaberittigande, likvardighet
innehéller positiva konnotationer, medan olikhet ofta forknippas med under-
ordning och orittvisa. Ménga ganger hanteras likhet som réttfardig jamstélld-
het i de skandinaviska ldnderna, medan skillnader kan uppfattas som resultat
av orittvisa och oonskade hierarkier. Bland annat antropologen Marianne
Gullestad (1991b) menar att man i USA har ett helt annat sétt att hantera och
tolerera skillnader — déar handlar jamlikhet snarare om rétten att fa vara olik.
Men som vissa forskare (Ronstrom m fl 1995: 179), vilka forskat om svensk
daghemsverksamhet, papekar, utesluter inte alls en stark betoning pa likhet
klasskillnader eller andra sociala hierarkier. Det skandinaviska exemplet kan
snarast ses som ett fall dér:

”...likhetsideologin mycket vél kan fas att fungera samtidigt som de radande
sociala och kulturella hierarkierna upprétthalls. Vad likhetsideologin &stad-
kommer &r snarare att dessa hierarkier doljs, genom att ménniskor bygger
olika slags mer eller mindre subtila symboliska grinser mellan sig och dem
som man uppfattar som olika” (ibid: 179).

Tydliga drag av denna “likhetsideologi” kan jag dven uttolka i skolans vérld
— alltsa ett likhetstdnkande i betydelsen samma for alla och starka tendenser
till 6kad enhetlighet, homogenisering som viktiga inslag i det svenska skol-
systemets utveckling, ocksa inom sfi-utbildningen. Bland annat aterkommer
talet om ”den enda vigen”, “skoltrappan” — en utbildningsvég for alla, bland
savil utbildare som kursdeltagare. Aven skoldokument ger uttryck for ett
ganska starkt likformighetstdnkande, dar den individualisering man talar om 1
praktiken for det mesta inte tycks innebédra andra mojligheter 4n att fortsétta
att delta i en mer eller mindre renodlad sprakundervisning — ofta med starka
teoretiska fortecken — ytterst inriktad pa gymnasiekompetens.'? Flera av sfi-
lararna resonerar om just begrinsade mdjligheter inom nuvarande utbild-
ningssystem. Samtidigt som utbildarna inordnar sig i talet om den aktuella

2T den nya kursplanen for sfi (SKOLFS 2002: 19), som antogs i juni i 4r, 4r utbildningen for-
visso uppdelad i fyra olika kurser, vilka i sin tur ar fordelade pa tre studievédgar av olika svarig-
hetsgrad. Alla skall inte behdva g samma kurs och betyget godkdnd finns att ge for sévél den
“enklare” kursen som den “svarare” — huruvida detta nya kursutbud kommer att innebéra radi-
kala fordndringar i praktiken kan vara en angelédgen fraga att studera.
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utbildningens vikt, efterfragas alternativ och ibland beklagas “den enda
vagen™:

.. att alla skall ha en liksom fullstdndig grundskoleutbildning och helst en
fullstindig gymnasieutbildning ocksd. Men for de hir lagutbildade invand-
rarna ..... De flesta av dem ger upp pa vigen. Och da finns det inga alternativ.
Det tycker jag ar trakigt, att det inte finns nagra alternativ. Att man inte kan
plockas upp som lérling eller fa ldra sig pa négot annat sitt.....nar man faller
ur pa vagen. /.../ Det finns bara en vag for alla. Och fixar man inte den viagen
finns det inte mycket ovrigt att 6nska. Det handlar ju ocksd om motivation
det hér... Att f4 1dgutbildade ménniskor att se att det hér 4r den enda végen i
det hér landet. Skulle man f& dem att se det, sa tror jag att man kanske skulle
prioritera skolan mycket mer. Men det dr kompetenta ménniskor som har
varit yrkesarbetande méanga ganger i sina hemlédnder och i hemlandet sa har
ingen, ingen fragat om man har skriftlig sfi-nivd for man skall kunna jobba
med att laga cyklar eller vad man nu skall gora. Det finns massor av arbeten
som man kan fé utan att ha den hér fullstdndiga grundskolekompetensen eller
snéppet lagre da, sfi-nivan. Och de kan inte for sitt liv fatta att detta skall vara
nodvandigt... (L3)."

Som denna ldrare beréttar forekommer vissa frustrationer inom sfi-utbild-
ningen infor kraven pa en ldng ofta teoretiskt utformad utbildning; bade
bland larare och kursdeltagare, om jag forstar henne ritt. Alla deltagare har
inte ténkt sig en lang utbildning och ibland har man ocksé svart att forsta det
rimliga i de krav som stélls. Alla fragor fran sfi-deltagarna ocksa till mig om
olika mojligheter till arbete och utbildning ser jag ibland som uttryck for en
viss irritation och vanmakt och ibland &ven ett ifrdgasittande. Nilgiin som
hittills gatt nio &r i skola i Sverige'* anger ocksa en tydlig tidsaspekt i sina
kommentarer: ”Ja, man ska vélja ett yrke. Da slosar man inte sa mycket #id.
Man skall gé direkt in i ett yrke” (mina kursiveringar).

Men vad kursdeltagarna 4nda moter ar ett samhélle dir man sétter en en-
hetlig utbildning hogt pa agendan. Skolan ér till for alla i jamlikhetens och
rittvisans namn — @ven for vuxna. ”Skolldrande” livet ut, ”det livsldnga ldran-
det” har blivit en etablerad tankefigur i dominerande utbildningstal. For
manga sfi-deltagare har skolldrandet emellertid hort barndomen till och de

13 Olika empiriska studier visar ocksa pa att det inte tycks finnas nigra enkla utbildningsrelate-
rade faktorer som kan forklara svarigheter for “invandrare” att ta sig in pa den svenska arbets-
marknaden (t.ex. Schierup & Paulson red 1994, Mattsson 2001b).

' Nilgiin har forvisso studerat nio r i Sverige, men det har hon gjort inom olika utbildnings-
former — inte enbart inom sfi. Detta kan jimforas med den larare (L3) som i diskussionen om
“rundgang” i kapitel 4 beréttade om kursdeltagare som hade “en tio-arig karriér” inom sjélva
sfi-utbildningen.
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akademiska studierna ungdomen, medan vuxendldern medfort privilegiet att
inte behova underordna sig nagon undervisning 6verhuvudtaget (jfr Sjogren
1996). Detta privilegium, som ocksa kan ses som “valfrihet”, tycks inte alltid
erbjudas i det nya hemlandet. A/las rétt till utbildning inom ramen for ett
ganska enhetligt utbildningssystem, tva vésentliga punkter for demokratise-
ringsbegreppet i svensk utbildning, kan dirmed uttolkas pa mycket olika sétt.
Annu en innebérd av “demokrati” och delaktighet, som 4ven diskuterades i
forra kapitlet, géller elevinflytande. Négra av mina fragor till sfi-deltagarna
om olika arbetsformer och ldrande i sfi har aktualiserat just mdjligheter till
inflytande och medbestimmande.

Om arbetsformer och medbestimmande

Enligt virdegrunden i Lpf 94 skall undervisningen “bedrivas i demokratiska
arbetsformer och utveckla elevernas formaga och vilja att ta personligt ansvar
och aktivt delta i samhéllslivet”. En likartad skrivning aterfinns i kommunens
skolplan (”Utbildningsndmndens skolplan 1997-1998, Goteborgs kommun):

Demokratins princip om delaktighet och ansvar skall genomsyra skolans hela
verksamhet. Skolan skall i sin undervisning bidra till ett demokratiskt synsatt.
Alla skall ha inflytande &ver sin arbetssituation. Eleverna skall dérfor paverka
utbildningens form och innehall (ibid: 10).

Vidare star foljande att 14sa i kursplanen for sfi (SKOLFS 1994: 28):

Genom undervisningen skall eleverna fi erfarenheter av sjilvstdndigt och
undersdkande arbete med spraket och ges tillfdlle att i samrad med ldraren
vélja innehéll och arbetsformer.

Om nu grammatikdmnet &r centralt di man talar om att vélja ”innehall” 1 sfi-
undervisningen, vilket belystes i forra kapitlet, star ”grupparbete” ofta i fokus

1 diskussionen om arbetsformer.

Grupparbete vill "de” inte ha

Den kommunikativa sprakundervisning som ofta foresprakas kénnetecknas
bland annat av “en stark betoning pa interaktionens betydelse for inlérning”
(Lindberg 1996: 266). ’Interaktion” férknippas oftare med vissa arbetsformer
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dn andra. S& betonar till exempel forskning, liksom skoldokument pa olika
nivaer vikten av arbetsformer som aktiverar deltagarna och ger dem tillfdlle
att anvinda spréket i klassrummet. Arbete i smagrupper, i par och individu-
ellt bor fa stort utrymme (ibid: 267). Aven om “individuellt” arbete néimns,
tycks and& “grupparbete” fungera som ett signalord bland sfi-utbildarna, ett
arbetssétt som ndstan automatiskt forknippas med angeldgna mojligheter till
att "kommunicera”. ”Klassrumsundervisning” har ”vi ndstan en géng for alla
bestdmt att det inte dr bra”, sdger en larare (L6).

And3 sigs klassrumsundervisning vara vad kursdeltagarna vill ha. Hir
talar flera utbildare om svarigheter med att bryta med vad de uppfattar som
forvantningar hos kursdeltagarna. Det kan vara ganska besvérligt att genom-
fora grupparbete, nir kursdeltagarna tycks instdllda péd ett annat arbetssitt.
”Tva och tva kan ga bra, men att jobba fler gér inte bra — bést tycker de om
att jobba en och en” (L5). Och ldrare (L9) hivdar:

Négot som &r svart att fA dem till s& ar det det hdr med att jobba i grupper
tycker jag — att fa dem att samarbeta. Det &r ldttare nér de jobbar en och en
eller — det &r svart att fi dem att jobba — det har vi pratat mycket om att hér i
Sverige sa — jag menar att pa arbetsplatser sd maste man samarbeta. Och det
tycker jag att nar man ger dem sddana uppgifter att det ar svarare. Jag menar
om man ger dem en vanlig 6vning, en skrivovning och man har pratat om
nagonting sa far de trina det, sa ar det mycket lattare. Men om man skall for-
soka fa dem att gora nagonting i grupp eller att sitta och diskutera nagonting,
upplever jag det som svarare...

En vanlig uppgift hér tycks innebdra en skrivuppgift som ar knuten till en
genomgang av ldraren forst — uppgiften finns kanske i en bok eller pé stencil
som delats ut. Vanlig tycks ocksa anspela pé att det dr vad deltagarna for-
véntar sig, rent av kdnner igen och har lattare att hantera. Larare (L3) menar
att hon inte kan bedriva en undervisning ’som é&r helt vasenskild fran det som
kursdeltagaren forvéntar sig”. Hon strivar efter ett varierat arbetssitt, men
just ndr hon héller foreldsningar for hela gruppen har hon mott mycket posi-
tiva reaktioner fran kursdeltagare pa olika nivaer: “Foreldsningar ar sa himla
bra — kan vi inte ha litet mer foreldsningar?”

Larare, skolledare liksom utvérderingar (Skolverket 1997a) och viss
forskning (t.ex. Lindberg 1996) patalar séledes vissa komplikationer i forsok
att tillampa “grupparbete” i sfi-undervisningen. Denna diskussion férekom
dven ute pa skolorna under den tid jag sjilv arbetade som sfi-larare, vilket
gjorde att jag i bdrjan av intervjuerna forvintade mig att flertalet kursdel-
tagare pa ett ndstan sjalvklart sétt skulle bekrédfta de ofta artikulerade upp-
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fattningarna. I stillet uttrycker kursdeltagarna i intervjusamtalen en ganska
varierad instdllning gentemot “grupparbete”. De talar om savil fordelar som
nackdelar beroende pa sjilva situationen. Flera deltagare uppfattar, som Esin,
en fordel i arbetsséttet darfor att ’da har vi mojligheter att fraga varandra och
lara fran varandra”. Emine tillhor ocksd dem som gérna arbetar i grupp, men
dnda anser att arbetsformen inte alltid ar att foredra:

MC: Vad tycker du bést om att jobba i grupp eller att jobba ensam?

Emine: Det varierar — det finns olika lektioner dir det ar viktigt att man skall
sitta sjdlv och koncentrera sig. Men det finns ocksé andra lektioner, dir det &r
viktigt att arbeta tillsammans. S4 att det varierar.

MC: Mm, vad tycker du om?
Emine: Tillsammans i en grupp, tycker jag.
MC: Varfor det?

Emine: Vi kan hjélpa varandra nir vi jobbar. Och sa far vi hora varandras
asikter.

Uppenbarligen gillar Emine att ingd i en diskussion och ta del av andras
asikter. Men hon ser ocksa grupparbetet som ett tillfille da deltagarna kan ta
hjélp av varandra i uppgifterna. Aven flera av kursdeltagarna talar i uppskat-
tande ordalag om grupparbete som ett tillfille att diskutera olika fragor —
nagot som kan vara valdigt roligt och ge upphov till ménga skratt. Men det
finns ocksd de som papekar att det forekommer misshélligheter och sam-
arbetsproblem. Nilgiin som inte alls foredrar arbetsformen sdger: “det &r svart
att komma 6verens med varandra, det dr véldiga problem tycker jag”. Nagra
av kvinnorna foredrar dessutom att arbeta mer aktivt i “enskilt arbete”. Derya
talar hér i termer av “eget ansvar”, ndgot som enligt henne inte ryms i grupp-
arbete:

MC: Ja, fast om vi nu ldmnar grupparbete — vad tycker ni bést om att gora?
Nilgiin: Jobba sjilv.

MC: Med vad?

Derya: Lararen ger dmnen.

Nilgiin: Egna dmnen.

Derya: Forst eget ansvar — att man kdmpar. Jag &r sddan att nér jag far eget
ansvar, sa kdmpar jag mycket mer &n i grupparbete. Jag vill visa. Ha, jag
gjorde mera dn de andra!
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Kursdeltagarna ger foljaktligen uttryck for ganska varierande synpunkter pa
“grupparbete”, en i 6vrigt mycket vanlig arbetsform enligt flertalet, och fun-
derar ocksa Over varfor grupparbete inte alltid fungerar pa ett tillfredsstillan-
de sitt. Aven utbildarna uttalar sig om orsaker till varfor det kan finnas
svarigheter med arbetssittet. En skolledare (SL3) menar till exempel att
“elever kan ha med sig speciell kunskapstradition, en kunskapsbild” som gor
att ’det inte ar sa latt att fA med dem 1 gruppdvningar eller i smagruppsarbe-
ten, det dr ldraren som ska bestdmma”.

Sfi-utbildarna sédger ocksa att de studerandes “minnen av auktoritdra léra-
re” som de alltfor mycket underordnat sig, utgdr ett hinder for dem att bli
sjilvstidndiga och ’ta eget ansvar” eller snarare “ta ansvar for studier” pa det
sitt som den svenska skolan vill. Talet om “eget ansvar” dr dverhuvudtaget
vitt spritt i sfi-utbildningen.

“Eget ansvar”

Enligt Norstedts Svenska Ordbok (1990) betyder ansvar “skyldighet att se till
att viss verksamhet fungerar och att ta konsekvenserna om sa inte sker”. I den
pedagogiska diskursen pa de tvé sfi-skolorna artikuleras “ansvar” pa ett
okomplicerat sétt framfor allt som “ansvar for studier”, vilket mestadels be-
tyder “att gora laxan” liksom “att prioritera skolan”. Andra ansvarsomraden
lamnas néstan sjalvklart helt utanfor diskussionen — alltsa ett liv utanfor, fore
eller efter sfi. ”Ansvar” kopplas dessutom ofta ihop med ordet “eget” — ’du
har “eget ansvar’"” for dina studier”.

Talet om “eget ansvar” forknippas ocksa med att vara aktiv’ och att vara
en alldeles speciell individ. En individ som sambhéllet eller staten gérna vill
ha, som en skolledare (SL1) uttrycker det:

Ja, det dr ju den arbetskraft som man vill ha. Alltsd man vill ha sjédlvstindigt
tdnkande ménniskor som kan ta ansvar. Och skolan méste arbeta enligt den
andan.

Enligt min mening ingéar skolledarens yttrande i en dominerande diskurs om
vad for slags individ som samhéllet vill ha och vilken tidsanda som rader —
ett normativt hegemoniskt tal som anger riktningen &ven for skolans arbete
(jfr Popkewitz 1998). Skolledaren ger sin kommentar utan nagot ifrdgaséttan-

'3 I min diskussion for jag ofta ihop dessa tva ord till ett uttryck “eget ansvar”.
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de eller inbjudan till diskussion. Idén om ”individen som aktivt individuellt
kunskapssokande med eget ansvarstagande och ett kritiskt reflekterande for-
hallningssitt”, som ocksa diskuterades i foregdende kapitel, aterkommer fre-
kvent i olika skoldokument. P4 en av sfi-skolorna inleds till exempel varje
kursbeskrivning med en uppmaning till deltagaren att bli varse sitt “eget
ansvar” och sin “egen aktivitet”. Och i slutet av dokumentet skriver man:
”For att néd ett gott studieresultat maste du sjilv aktivt arbeta med och ta
ansvar for din sprakinlérning”.

Om nu inte skolledare eller flertalet ldrare problematiserar ’eget ansvar”,
s ber 1 stéllet flera av kursdeltagarna om en mer utforlig precisering, nir
begreppet aktualiseras i vara samtal. I intervjun med Necla introducerar jag
forst begreppet genom: ” ...i svensk skola talar man en hel del om att studen-
ter, elever ska ha eget ansvar for sina studier”. Nér jag senare aterknyter till
begreppet, utspinner sig foljande dialog:

MC: Jag maste bara ga tillbaka till det hér “eget ansvar” for jag glomde friga
om det dr nagot som ni diskuterar mycket i gruppen. Ar det en diskussion
mellan ldrare och elever?

Necla: Nér du sdger “eget ansvar” — menar du for skolan?
MC: Ja.

Necla: Inte for familjen.

MC: Nej, alltsa for studierna.

Necla: Ar det nagot som jag sjilv ska bestimma?

MC: Nej, jag menar sa hér att eftersom det 4r ganska vanligt att man pratar
om det att man maéste ta eget ansvar for sina studier — det star i skoldokument,
man sidger det pa skolan, s& undrar jag om man har diskuterat det i Evas
grupp och i Annas grupp, om ni har pratat om det i gruppen?

Necla: Jag tror inte att vi har gjort det nej.

Overhuvudtaget ger sfi-deltagarna ansvarsbegreppet en betydligt mer vari-
erad innebord én sfi-utbildarna och den situationella kontexten har uppen-
barligen betydelse for diskussionen (jfr Baumann 1996). Kursdeltagarna
anviander exempelvis ofta ansvar” da de talar om sig sjdlva som hustru och
mor, ndgot som jag skall aterkomma till i kapitel 8, ”Sfi-studerande kvinna”.
Aven om sfi-deltagarna mestadels talar om ansvar i forhdllande till sitt liv
utanfor skolsituationen, hindrar det inte att man ar vdl medveten om att det ar
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ett vanligt begrepp i skolans virld. Umit har hort ordet nimnas manga ganger
1 studiesammanhang;:

Lararna séger till oss hela tiden detta att allting egentligen ar — det viktigaste
ar att man sjdlv tar ansvar for sina studier. Och det kommer de tillbaka till
hela tiden. Vi ger er s& mycket vi kan, men ni méste sjilv ta ansvar”.

Hatice dr dnnu en av dem som undrar vad jag menar med ansvarsbegreppet,
trots att jag ocksd med henne inleder samtalet med min standardkommentar
om talet i Sverige och “studenter, elever som ska ta sitt eget ansvar for sina
studier”:

MC: ... Har ni ocksa talat om det i undervisningen — har du hort det ordet
“eget ansvar”?

Hatice: Vad menar du med att de sdger eget ansvar har?

MC: Att var och en — de sédger s hir till exempel att du maste sjélv ta ansvar
for dina studier, du maste sjdlv ansvara for dina studier.

Hatice: Jo, det &r klart att de sdger — jag forstar det ocksa, det maste vara sa.
Man maste ju ta sjdlv ansvaret, man méste sjilv jobba for det.

MC: Mm. Hur gér det for dig da — klarar du det bra att ta ansvar sjilv? Kan
du planera din tid sjélv?

Hatice: Jag tycker att det gar bra.

Mitt svar pd Hatices fraga visar hur jag sjalv tidigt i projektet stundtals legi-
timerar den pedagogiska diskursen inom sfi-utbildningen genom att ge be-
greppet gingse definition. Jag Oppnar inte samtalen for alternativa tolkningar
eller kritisk reflektion. Overhuvudtaget ér talet om “ansvar” ett tydligt exem-
pel pa hur jag i vissa skeden av projektet star alltfor nidra den utbildning jag
utforskar och faktiskt anammar vad som kan kallas ett férkonstruerat problem
utan en kritisk granskning (Bourdieu 1992a: 229, 1995). Ganska tidigt i pro-
jektet (t.ex. Carlson 1998) skriver jag ocksa att jag anser att jag har “tdmligen
goda belidgg for att det i sfi-undervisningen finns ett stort problemomrade
kring ’ansvar’ och sjdlvstudier’” (ibid: 15). I forhéllande till “ansvar” kan
sdgas att jag har gatt frdn en legitimering via en problematisering och de-
konstruktion till att inta en kritisk stindpunkt. Overhuvudtaget fann jag det
betydligt lattare att inta ett kritiskt forhallningssitt i texter dn i omedelbara
samtalssituationer — den analytiska bearbetningen krivde, men gav ocksa
mdjlighet till tid och distans.
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I dialogen alldeles nyss menar Hatice att det &r en sjédlvklarhet att hon
sjalv maste ta ansvar for sina studier. Emine féller en liknande kommentar:

Jag tycker att naturligtvis méste man ha eget ansvar for att man kan inte vinta
sig att lararen skall sitta allting in i huvudet pa en — det 4r jag som maste
jobba pé det. Jag maste anstrdnga mig for att kunna tillgodogora vad ldraren
visar.

Lérarna tycks som sagt snarast pa ett sjdlvklart sitt jimstilla “eget ansvar”
med att gora ldxor och att sitta skolan fore mycket annat. En ldrare (L5)
berittar att hon bestillde in tolk efter ett par veckor i en nyborjargrupp for att
klargdra négra angeldgna punkter i sfi-studierna:

...sé tog jag upp de saker som jag tycker dr viktiga. Bland annat det har med

eget ansvar och att man masta gora ldxor. Och dven om du inte har léxor s

maste du repetera det vi har gjort for att du ska komma framat. /.../ Och nir

jag sade det hdr — da var jag mycket noga med att det hér ska du ldsa tre

ganger och sa.
Flera av ldrarna associerar dessutom “eget ansvar”, “eget ansvar for studier”
till sjélva arbetssittet som de tillimpar. P4 en av skolorna dér ménga valt att
arbeta utifrdn metoden “learner autonomy” likstélls dérfor “eget ansvar for
studier” ofta med “autonomi”. Lirare (L2) séger: "Jag arbetar vildigt mycket
utifrdn det, autonomi, sa mycket jag kan”. Kanske kan man héir ana négot av
den ”anda” som skolledaren (SL1) tidigare talade om att skolan méste arbeta i.

En annan larare (L4) uppger att ”det fungerar bra, ja till och med valdigt
bra” med “eget ansvar”, ”autonomi” i hennes grupp, eftersom sdger hon: “’det
ar det enda sétt som jag kan jobba pa egentligen”. Redan fran forsta dagen
”markerar” lararen: “hur viktigt det &r att man sjdlv tar ansvar for det man
g0r”. P4 min fraga om det var nigra problem vid starten far jag till svar:

Inte med de nya eleverna, men da det har kommit in elever i gruppen mérks
det vildigt stor skillnad. Och dé& far man ta hjélp av den ursprungliga grup-
pen, man far langsamt visa pa hur de arbetar — och de upptéicker det ganska
snart. Mina gar till exempel in sjélva — jag lser upp och de gar in sjélva och
borjar jobba. De vet vad de ska gora. Och sa forra veckan fick jag tva nya
elever och det var ju sa tydligt, de gick in och satte sig och sa satt de dir och
vantade. Och de vintade och véntade véldigt linge (skrattar). D& forstdr man
ju hur mycket de andra faktiskt kan. De har forstatt vitsen pa nagot sétt (L4).
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For kursdeltagaren tycks det hér gélla att anamma réddande kunskapsstil, att
“knécka koden” skulle man kunna sdga. En av de intervjuade kursdeltagarna,
Fariha, gar i denna grupp, dér ldraren endast kan jobba utifran “autonomi”.
Nér jag dr pa besok i1 klassrummet och fragar Fariha vad hon arbetar med, far
jag till svar: "Eget arbete, eget ansvar”. Deltagarna sitter i smagrupper och
arbetar med olika uppgifter. Fariha ger sitt svar med ett litet skratt, vilket jag
uppfattar som en aterkoppling till och anspelning pé en diskussion om “eget
ansvar” som vi haft tidigare under en intervju.

Sammantaget tycks det inte dga rum négon stdrre problematisering eller
kritisk reflektion bland utbildarna da de talar om “eget ansvar”. De tycks,
liksom jag sjilv stundtals gor, sta alltfor ndra den egna diskursiva verksam-
heten for att upptidcka” begreppet och kunna ”forfraimliga” det som kursdel-
tagarna gor. Men det &r ju sa diskurser verkar i den “’kollektiva tankestilen”,
dar “’sanningar” skapas. I stort sett sker inte heller ndgon ndmnvird kontextu-
alisering av ansvarsbegreppet eller andra centrala begrepp. Delvis beror detta
troligen pa att det sjdlvklara inte behdvs ifrdgasittas, men delvis tror jag ock-
sa att det dr, som det ofta dr, s mycket annat i vardagspraktiken som kréver
tid och omedelbar uppmérksamhet och handling. Likaséd ar det f& av ldrarna
som relaterar den egna verksamheten till en vidare samhéllskontext. En av
lararna (L6), papekar dock att “autonomi”/ “eget ansvar” rent allmint dven
kan ha att géra med ekonomiska neddragningar i sambhéllet. Sfi-deltagarna
har efter hand fatt allt farre lektioner och maste darfor ocksé arbeta mer pa
egen hand. Kopplingen gors nér lararen talar om hur hon och hennes kolleger
deltagit i en fortbildning for att fordndra sitt arbetssatt:

Jo, vi har varit pa kurs och vi har haft folk hir om PBL'® och autonomi och
allt det hir. S& att pd skolan just nu dr det ndgra smédar av mer intensivt
arbete. Och jag tror att alla forsdker pa grund ocksé av nedskédrningarna av
lektionerna, s& méste det vara... Och vi har en vildigt aktiv vaning med
studiotek. Ett studiotek ddr man kan bedriva mycket eget arbete, inte bara det
som ldraren har gett. Utan det finns en liten IS-studio och datorer, det finns
en bank av dvningar i olika &mnen och det finns kompetenta ldrare som har
del i sin tjénst att jobba dér. Dessa ldrare finns att ga till och de vet precis
vilka 6vningar som finns... Sa det finns jattemycket och det ar upp till eleven
sjélv att ga dit (L6).

Pé sitt och vis kan man sdga att skolan i sin organisation och i sitt arbete
svarar mot mer allmidnna nedskdrningar — manga ataganden ldaggs Over pa

16 PBL star for “problembaserat lirande”.
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individen som far “ansvara sjalv”."” Aven om diskursen om “autonomi” och
“eget ansvar” mestadels fors med en pedagogisk terminologi inom skolan,
gér det i ocksé i samtalen att utldsa patagliga samband med konjunkturella
och strukturella férhallanden i samhéllet 1 Gvrigt.

Autonomi som trend

I mer allménna resonemang forekommer dven kommentarer om svéngningar
och utvecklingsriktningar for det interna pedagogiska arbetet. I dessa betrak-
telser kan jag hora kritiska anmérkningar och att utbildarna trots allt uppfattar
det inre arbetet pa skolan som avhingigt annan samhéllsforédndring. Flera av
utbildarna talar om trender och tidsfenomen inom den pedagogiska verksam-
heten. Nagot som inte alla beskriver som entydigt gott. En skolledare (SL)
sdger till exempel om “autonomi” att hon &r rddd for att det blir ett "mode-
ord” och dirmed inte tas riktigt pa allvar. Farhdgorna artikuleras nér vi talar
om olika arbetssdtt som ldrarna stiftar bekantskap med bland annat genom
forbildningsdagar. En larare (L9) berittar om ideliga véxlingar i sitt arbete:

Ja, pa sdtt och vis tycker jag att det blir sé& i praktiken att man — det blir sa
med manga saker i skolan — en period s& jobbar man med den hér biten. Jag
tror att vi skrev kursplaner det var vil ingen — for de olika grupperna — men
s& byter man plotsligt namn pa grupperna ocksd. Och sedan &r det andra
larare som jobbar och sé ar det andra konstellationer och sedan sa star det hir
i en parm. Och sedan en period s& jobbar man med det hir med utvirdering
och da &r det sa jatteviktigt och sa en period sé jobbar man med nigonting
annat och sa glommer man bort det som man jobbade med tidigare.

Enligt ldraren bestdms inriktningen pa verksamheten framst av skolledningen.
Aven flera andra stiller sig avvaktande till skiftande inriktningar och sats-
ningar. Négra av lararna riktar ocksd en innehallsmissig kritik mot den s&
ofta omtalade metoden “learner autonomy”. Det som kallas ”autonomi” kan
tvartom vara mycket hart styrt menar en liarare (L6). Bland annat riktar hon
kritik mot den fasta struktur som hon anser styr arbetsséttet och dven de 1a-
rare som anslutit sig till metoden:

7 Nir foreliggande studie genomfors far sfi-deltagarna tre lektioner, 2x60 minuter per dag och
ingen av dem deltar i ndgon praktik. Flertalet kursdeltagare liksom sfi-utbildare papekar dock
att det borde ges fler lektioner.
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Tholin'® och de hir... Han har skrivit om hur man lr ut engelska /.../ Det ir
oerhort hart hallna strategier, fast inriktade pa autonomi. Till exempel var gud
nu, Tholin, han haller oerhort pa vissa saker. Som att man inte far ldmna
klassrummet och alla forberedelser till det hir arbetsbetinget skall vara in-
himtade innan lektionens borjan. Alltsé det ar valdigt strikt upplagt for att fa
till stdnd det har till synes fria arbetssittet. Det fria arbetssattet liksom — det
ar konstigt att det gér att kombinera (L6).

Lararen pekar pa flera motségelser som hon ser i den for en del andra kolle-
ger sd populédra arbetsmetoden. Hér tycks finnas frihet” inom ett ganska si
strikt ramverk. Lararen hor till den grupp sfi-utbildare som jag i en fas av den
analytiska bearbetningen kom att kalla ”de samhéllskritiska”. Andra ater kal-
lade jag de sérskilt pedagogiskt intresserade”, en betydligt stérre grupp dn
”samhéllskritikerna”. Men dven bland dessa finns de som riktar kritik mot
trender och svingningar i undervisningspraktiken. Larare (L8) menar att ut-
bildare alltfor 14tt foljer metodvéxlingar utan att kursdeltagarna riktigt invol-
veras. Overhuvudtaget saknar hon en gemensam, sammanhéllen och framfor
allt kontinuerlig diskussion i den pedagogiska verksamheten. Arbetet pa sko-
lan kan ddrmed te sig som ganska fragmentariskt:

...det kénns som om var och en gér omkring hir. Vissa ménniskor jobbar ju i
team, men da ar det ndstan som att... Det finns ndgra som arbetar med auto-
nomi-projekt. For mig kédnns det som om, men jag kan ha fel, men det kénns
som om att det &r projektet som &r det viktigaste. Det dr inte — de skulle inte
halla med mig om jag sade det och jag &r inte sa insatt heller for att jag har
inte ens varit och tittat pa vad de gor, jag har sett litet av materialet. Men det
dr som om projektet dr det viktigaste, att de driver det hér projektet. Men
eleverna vet jag inte riktigt var de kommer in nagonstans... S& &r det, tycker
jag, med oss alla som gér omkring hir. Vi gér till jobbet och var och en gor
sina planeringar, men vi har ingen gemensam, riktigt gemensam linje, mer 4n
slutmalet.

Medbestimmande?

Nér jag har fragat kursdeltagarna om medbestimmande och inflytande i
undervisningen har de frimst aktualiserat praktiska frdgor som gruppsam-

'8 Jorgen Tholin 4r forfattare till flera metodbdcker som anvénds av ldrare i sfi-undervisningen.
Bland annat A¢¢ ldra sig ldra — engelska: om elevplanerad undervisning (Tholin 1992). Tholin
har ocksa forelést pa fortbildningsdagar for manga sfi-larare. ”Lar att 1dra” var ocksa den upp-
maning som gick igen i ett av de ldromedel som anvénds pa den skola, som utéver “milj6”
anammat just “autonomi” som en viktig profil for skolan.
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manséttning, nirvaroreglering och schemalidggning. Innehéllsmissigt vill
kursdeltagarna forutom att ha mer grammatik gérna ha fler talévningar under
lektionstid. Giilay menar till exempel att ’det &r béttre att konversera och
prata” dn att “bara skriva” som de gor nu. ”Vi gor s& mycket sjélvstandigt
arbete, lararen bara sitter dir.” Bade Giilay och Fariha, som intervjuas till-
sammans, dr overens om att det laggs for mycket tid pa att ldsa och skriva i
skolan.

Mina fradgor om medbestimmande och fordndring i utbildningen, har
ocksé handlat om vem som avgor undervisningens upplaggning. Det star ju
aterkommande i olika styrdokument att undervisningen skall utga fran del-
tagarnas behov och forutsittningar. Aven om de studerande nu kan vilja
inom vissa ramar menar det stora flertalet att det ar ldraren som bestimmer.
Kursdeltagarna riktar egentligen ingen kritik mot detta forhallande. Snarare
havdar flera av dem att det trots allt dr 1draren som vet bast. Fadime séger:

Om léraren &r bra, dr hon en slags vigledare och om léraren leder dig pa rétt
vig, sé lar man sig mycket fortare.

Detta yttrande skulle kunna tolkas som en tilltro till lrarprofessionen. Fariha
artikulerar en liknande standpunkt ”Jag tycker att en larare maste veta vad
lararens uppgift dr och sedan verkligen se till att den uppgiften gors pé rétt
sdtt”. Men det finns ocksa de som skulle foredra om larare och deltagare be-
stimde mer tillsammans. Ayten, sdger att “’larare och elever skall lyssna pa
varandra”. Som det nu dr séger ldraren vad hon som studerande ska gora:

Ayten: Nar ldraren sdger att vi skall ldsa sidan 45 i ldxa, forbereda fem
ganger, sa tinker jag sjélv att jag maste gora sd. Hon bestdmmer inte &ver
mig, men jag maste gora det.

MC: Varfor det?

Ayten: Dérfor att jag vill lara mig svenska.

Uppenbarligen dr Ayten angeldgen om att markera en viktig distinktion mel-
lan att 1ata ndgon bestimma Over henne och att det &r hon sjélv som ytterst
viljer. Mojligheter att paverka undervisningspraktiken &r annars nagot som
kursdeltagarna uttalar sig sparsamt om. Nir jag undrar om Esin, Umit eller
Fadime saknar nagot i sfi-utbildningen, siger de att de girna skulle vilja ha
tolk i sjalva undervisningen:
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Vi skulle kunna fa tolk en gang i ménaden eller s& — sé att vissa ord skulle
kunna tas upp eller grammatiken eller ndgot annat. S att vi kan fa det riktigt
forklarat for oss. Vi har aldrig haft det — men pa en annan skola hade vi det.
Jag tycker att det var vildigt bra — tolken kom inte alltid, men kanske négon
timma da och da.

De tre kvinnorna hor ocksa till dem som menar att studerandegruppen inte ar
tillriickligt homogen — Umit siger:

Vad jag tycker dr fel 4r — jag menar Esin och jag, vi har varit i samma grupp
tillsammans i fem terminer. Och under den tiden har de blandat olika grupper
och klasser i vér klass — den ena har kommit den andra har gétt. Och det har
kommit folk som inte alls hade samma niva som vi ("niva” sdgs pa svenska).
Sa att det har varit till stor nackdel, det har inte varit bra att gora s& /.../ Till
exempel nér det dr olika nivéer och vi far nagra olika uppgifter. Om jag da
haller pa med en och jag har en fraga att stdlla och lararen da méste uppmark-
samma en annan som har ett helt annat problem, som gor en annan sak. Sa att
da star jag dér utan att f4 den hjilpen — det skulle vara mycket battre om alla
hade samma kunskapsnivé och hade samma uppgifter sa att det blir en helhet.

Esin instimmer sedan i Umits beskrivning och siger att det var precis detta
som hon sjilv tdnkt ta upp. Eftersom det tycks ha varit en aterkommande
problematik undrar jag om de har diskuterat saken med sina ldrare. P& detta
svarar Esin: ”Lédrarna sade att det var inte de som fattade dessa beslut”. Den
Overgripande organisationen och sammansittningen av grupper skots eller
styrs inte av ldrarna, enligt dessa kursdeltagare. Samma sak géller for sche-
maldggning. Umit papekar hir vissa svéarigheter, denna gingen med stod av
Fadime:

Det &r sa att ett onskemal ar — vi har ibland véldiga svarigheter att anpassa
oss till vara skoltider. Vi far inte komma med véra 6nskemal. Till exempel vi
har barn som gér i skolan och hir ska man lésa till klockan fem och det utgor
en massa problem. Och nér vi kommer med de 6nskemadlen att vi skulle vilja
ha andra tider... Och det kom dven rektorn en géng — de séger alltid — det ar
en stindigt aterkommande fraga och man fér alltid samma svar att ”vi kan
inte géra nagonting &t detta” — ’det gér inte” — ’det kan bara bli sa” och sa
vidare /.../ en person svarade oss pé det hér viset en géng nar vi fraigade om
dndring — men tidnk pé att om du jobbade pa Volvo och sé& har du dina vissa
tider — du kan inte bara gé dérifran och siga att du inte vill ha de tiderna for
att du skall hdmta ditt barn. Det &r ett exempel vi fick en géng. /.../ Den hér
skolan har vildigt olika tider.... och de ar litet ombytliga (schemat for denna
grupp varierar néstan frdn dag till dag. Eftersom gruppen ar ledig en dag i
veckan har lektionerna utdkats ovriga dagar, vilket innebéar att deltagarna
slutar lektionerna mellan 14.00 och 16.30. Det &r just de sena tiderna som
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vallar problem for de kvinnor som har barn i skolan/ MC). De séger alltid att
”vi kan inte gora ndgonting &t det”.

Om man lyssnar pa dessa och andra kursdeltagare tycks inte sdrskilt stora
mojligheter till medbestimmande och delaktighet vara for handen. Tvartom
tycks flertalet av de intervjuade sfi-deltagarna mena att de hittills inte mott
nagot storre gehor for olika dnskemal. Nér jag fortsdtter att stdlla fragor till
Umit och hennes kurskamrater om paverkan och fordndring och om de dis-
kuterat vissa idéer med sina ldrare, sdger Fadime: "Men kommer de att ta
hénsyn till vara dnskemal?”

I de beskrivningar som ges gér forvisso att urskilja att skolan har att han-
tera patagliga strukturella begridnsningar av organisatorisk och ekonomisk
karaktédr. Men det finns ocksé skél att fundera 6ver skolans instéllning till de
fragor som aktualiserats av kursdeltagarna. Mitt intryck &r att det inte tycks
forekomma nagon Sppen och aterkommande diskussion direkt med kursdel-
tagarna angdende inflytande och medbestimmande — snarare aktualiseras
olika sporsmal sporadiskt i akuta situationer.

Ytterligare en punkt, till sist, angdende mojlighet till pdverkan handlar om
kursdeltagarnas och dven sfi-utbildarnas dnskemal om fler undervisningstim-
mar och mer sprakpraktik. Diskussionen om praktik handlar till viss del ock-
sd om kunskapens plats. Giilay berédttar hur hon tycker sig ldra svenska bittre
nir hon tidigare gjort besok pa sitt barns daghem:

Innan jag borjade skolan hér, s& var jag pa mitt barns daghem for inskolning.
Jag larde mig en hel del under de tva veckorna for att man fragade om saker
och de sade saker och det blev upprepat. Det &r pa det viset som man lar sig
mycket bdttre — hdr &r i skolan sa lararen sdger ndgonting och man tittar i
lexikon och man skriver ned det, s& det man lér sig blir kvar dér (= i boken) —
det ar lattare att glomma det da. Till exempel pa dagis om ldraren eller dagis-
froken séger nadgonting och man inte forstdr och man tittar i lexikon — Jaha,
ha det var det! Man skriver inte i ndgon bok. Foér om man skriver ndgonstans
s& kommer det i glomska. Om man kommer ihdg det man ska séga det, da lér
man sig det béttre.

Som Giilay beskriver det finns motivationen hir och nu i ett kontextualiserat
larande. Det man léar sig i skolan ar ofta taget ur sitt sammanhang, dekontex-
tualiserat, och ar kanske inte heller alltid valt utifrdn kursdeltagarens egna
behov. Antropologen Lisbeth Sachs (1986) tar upp en liknande problematik i
sin studie om en grupp turkiska kvinnor som alla &r analfabeter (Sachs 1986).
Men enligt senare ars forskning har den sociala och kulturella praktiken en
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mer generell betydelse for ldrande — det 4r inte enbart en fraga for alfabetise-
ringsundervisning. Som pépekats tidigare ses ldsande och skrivande snarare
som en sociokulturell praktik &n en enbart individuell kognitiv process och
neutral teknik (Heath 1983, Street 1993, 1995, Silj6 2000). Eftersom ens for-
stielse av virlden skapas i de diskursiva praktiker man deltar i, underléttas
lirande av att vara i en mer “naturlig” miljé. Inom viss kommunikations-
forskning hévdas till och med att 1drande kan vara en biprodukt nir man ingar
1 olika praktiker (S&ljo ibid, se d&ven Ramberg 2000). Darmed inte sagt att
sddana erfarenheter inte kan integreras inom ramen for en sprakutbildning.

Men ingen av de kursdeltagare som jag intervjuat, deltar nu i ndgon prak-
tik utanfor skolan. Och utbildarna menar att det rent generellt inte forekom-
mer nigon praktik for denna elevkategori”. Denna situation kan stillas mot
vad som skrivs i Forordningen om svenskundervisning for invandrare (SFS
1994: 895, 9 §):

Styrelsen for utbildningen skall i samarbete med arbetsformedlingen verka
for att undervisningen s& snart som mojligt kan kombineras med sadan ar-
betsplatsorientering eller sddant forvérvsarbete som ger deltagaren mdjlighet
att tréina sig i att tala svenska.

Att ndrmare undersdka omstdndigheterna kring varfor sa inte sker i praktiken,
har inte legat inom ramen for foreliggande studie.'” En fraga infinner sig dnda
standigt: Vem har ansvar for det? Ansvar betyder ju “skyldighet att se till att
viss verksamhet fungerar och att ta konsekvenserna om sé inte sker” (Nor-
stedts Svenska Ordbok 1990).

Om kunskapstraditioner

Kapitlet avslutas nu med en diskussion om kunskapstraditioner, som inbegri-
per en forstdelse av ”det moderna och det traditionella”. Som jag péapekat
tidigare artikulerar sfi-utbildarna dterkommande forestillningar om “det tra-
ditionella” (ofta mer eller mindre underforstatt i kontrast till ett “modernt
tdnkande™) som forklaring till en del av de svarigheter de uppfattar i under-

1% Sfi-utbildarna berittar dock aterkommande om stindiga nedskérningar och begrénsningar i
det dagliga arbetet P& den ena skolan talar ocksé flera av ldrarna om den stora gymnastiksal
som finns i en separat byggnad, men som man inte har tillgang till darfor att kommunens be-
slutsfattare bestdmt att den skall hyras ut for att f mer intdkter. Idrottsaktiviteter kan ddrmed
inte utdvas inom skolans ram, utan man far ta sig till andra platser i stan.
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visningspraktiken. Fungerar exempelvis inte “eget ansvar” eller “grupp-
arbete” kan det forklaras av att kursdeltagaren har med sig “en traditionell
bild av skolan” frdn det gamla hemlandet. Deltar kursdeltagaren inte pa det
sitt som sfi-utbildarna tdnkt sig i undervisningspraktiken kan dven skalet till
detta tolkas i termer av “en traditionell instdllning”, som man ska arbeta sig
bort ifrén, och sé vidare. Den egna undervisningspraktiken beskrivs dock inte
av utbildarna som négon “tradition” utan tas i stort sett for given inom ramen
for ett "modernt ”, ”valutvecklat” utbildningssystem. I den diskursiva prakti-
ken ar “tradition” ndgot som “de andra” har — i synnerhet de som inte kom-

mer frdn Europa eller ”Vist” (jfr Hall 1992, se dven Alund 1991: 197-204).

“Det moderna” som sjdlvforstdelse

I kapitel 3 skrev jag att folkskolans tillkomst tillsammans med utvecklingen
av laroverket ses som en viktig grund for forstielsen av Sveriges “moder-
nisering”. Visioner knutna till ”’den svenska modellen” priaglas av rationellt
upplysningsfornuft med tro pad modernitet och sekularisering (t.ex. Gerle
1999, Hirdman 1995). I den sociala och kulturella praktiken tas ménga av
vara vérdetraditioner for givna och blir ofta inte synliga (eller uppstar kanske
inte) forrdn var egen identitet kontrasteras mot andras. I Gerles studie (1999)
av debatten om muslimska och kristna friskolor bryts den svenska sjélv-
bilden upp av “ménniskor som ifragasitter just modernitetens homogeni-
tet fran savdl formoderna, t.o.m. antimoderna, som senmoderna utsikts-
punkter” (ibid: 20).%°

Genom att tala om sfi-utbildningen som en “modern” kunskapspraktik,
blir dven utbildarna sjilva representanter for ’det moderna” i forhallande till
”de andra”. Men ocksa kursdeltagarna talar om ”det moderna” ur olika per-
spektiv. Inte minst forekommer sedan ldnge en livaktig diskurs om “det mo-
derna” 1 det gamla hemlandet — ett omfattande moderniseringsprojekt har
bedrivits sedan republiken tillkomst 1923 (se t.ex. Ahmad 1993, Andersson
1986). Landets forste president Mustafa Kemal Atatiirk, fran borjan yrkes-
militidr och uppfostrad i upplysningsanda och positivism, var en centralfigur
bakom en rad genomgripande samhéllsreformer (dven inom utbildnings-
systemet), vilka initierades i syfte att 4stadkomma en modernisering av det
gamla osmanska samhillet efter europeiskt eller visterlaindskt monster”

ELEED)

2 Gerle skriver att hon anvinder begrepp som “férmodern”, modern” och “senmodern” i ett
”mer beskrivande syfte” (ibid: 20).
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(Ozdalga 1989: 4). Bland annat ersattes det arabiska skriftspraket med det
latinska alfabetet for att detta ansags underlétta ldsning och skrivning och
paskynda alfabetisering. Femaérig obligatorisk skola inférdes och religion och
stat skildes &t; religionen skulle vara individens ensak. Atatiirk instiftade sex
principer som skulle leda landet in pa moderniseringens vig. Fortfarande gél-
ler dessa “kemalistiska” grundpelare, ibland kallade Atatiirks principer (ibid:
8).”' Men dagens Turkiet saknar inte utmaningar mot sin moderna” sjilvbild
med sekularismen som officiell ideologi. Under hela 1990-talet har det till
exempel pagétt en het debatt om forbud att kla sig enligt muslimsk sed pé de
hogre utbildningsanstalterna. Att det har framtrétt allt fler kvinnor som efter-
fragat hogre utbildning samtidigt som de bejakar en aktiv religios livsaskad-
ning har varit svért att forsta, sirskilt for den styrande eliten: "I stéllet for att
forsoka forstd vad som for dem framstod som en motséttning, stirrade de sig
blinda pa bruket av huvudbonad (basértii)” (Ozdalga 1998: 28).

I min studie beskriver sfi-utbildarna nu inte enbart “traditionella” kurs-
deltagare. Ibland vill man, som de tva ldrarna citerade nedan, tvdrtom lyfta
fram att man &ven ser “moderna tjejer”, alla &r inte “fundamentalister” for att
man “rdkar komma” frén ett muslimskt land:

Ja, jag tycker att man anvénder — det sdger jag igen — att man anvénder reli-
gionen som slagtrd, speciellt mot muslimer. Och det har alltsé de hir turkiska
nygifta kvinnorna d& som har mén som jobbar tillsammans med svenskar och
de tréffas liksom pa jobbet och pé personalfester och saddant dir. Att liksom..
”Far du ga ut sjdlv? Far du ga till affaren?” De liksom méts av fradgor som &r
helt horribla av de hér svenska vannerna. Jag menar vi, vi lever i ett modernt
samhille. Unga tjejer frdn Ankara som blir anklagade for att vara funda-
mentalister! Bara for att de kommer fran ett muslimskt land och for att de
drmuslimer — men de &r sekulariserade muslimer — sa tror folk att de ar helt
fanatiska (L3).

L1: Jag tycker att nu pa de senare aren s& har det kommit vildigt manga
duktiga turkiska som verkligen dr framét och som har kastat sl6jan. Duktiga
tjejer alltsa, som sékert kommer att klara nivan flera stycken av dem.

MC: Du siger kastat slojan — dr de inte muslimer langre d&?

L1: Joda, men man mirker det inte pA dem och jag menar inte att de &r duk-
tigare for det. For det finns ju de som har sldja ocksd som &r duktiga men —
jag menar litet mer moderna tjejer som har kommit.

2! De sex principerna uppfattas av vissa som en “overideologi” (Ozdalga 1989: 8). De ir i
korthet nationalism, republikanism, sekularism (laicism), populism, etatism och reformism
(ibid: 8, se d&ven Ahmad 1993, Andersson 1986).
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For de béada lararna tycks “modern” hora ihop med att komma fran en urban
miljé och att dessutom “ha kastat sldjan” och “vara framét”. Vad som fram-
for allt ar patagligt i lararnas tal hir ar att beskrivningarna av ”det moderna”
gors genom en kontrastering mot ndgot annat som underforstatt inte dr “mo-
dernt”: storstad stills mot landsbygd, att bara huvudduk stélls mot att “kasta
slojan™, ”’sekulariserad” mot “troende” och sa vidare. Diskursanalytiskt in-
riktad forskning pekar ju pa hur dikotomiska begreppspar ofta anvénds i det
sprak som bygger upp vara forstéllningar och Hall visar i den tidigare ndmn-
da essidn om “’the West and the Rest” (1992) hur diskursen konstrueras genom
klassificering — i jamforelser faststélls skillnader. Skillnaderna bygger i regel
pa varandra uteslutande motsatser — det ”Vést” ir, r inte “resten” av varlden.
Genom denna uppdelning etableras ocksa hierarkier som definieras och for-
knippas med negativa och/eller positiva viarden och egenskaper. Diskursen
kan beskrivas som ett spel av skillnader, dir vésterlindska normer anvinds
som mattstock (se &ven Mohanty 1999, Ozdalga 2002).> Ett tredje led i upp-
byggnaden av diskursen dr férenkling, homogenisering och en stereotypise-
ring, vilket jag aterkommer till senare.

Som ndmnts anvénder &ven flera av sfi-deltagarna “modern” som en refe-
renspunkt da de beréttar om sina erfarenheter. Hanvisningar ges till livet i det
gamla hemlandet, men ocksa till vilka forestdllningar man tinker sig att
”svenskar” har om dem. Emine, uppvuxen i en liten by med sextio hushall,
hor till dem som inte “kastat slgjan” och kommer frén, som hon uttrycker det
en “modern familj”. Hon talar ganska lange om hur hon ténker sig att ’svens-
kar” forestiller sig henne — sérskilt i borjan av sin vistelse i Sverige, da hon
dnnu inte kunde uttrycka sig sa mycket pa svenska.

Da tror man eller man tror att i deras 6gon &r vi ja, okunniga, outbildade och
bakatstravande eller ja, omoderna och sé vidare. Ja, de kanske inte tianker sa-
dant om andra, men det 4r sa jag kénner. Precis som att de tror att jag inte
duger till nagonting — jag har inga kunskaper eller sa.

Emine liksom lérarna talar om ”de andras” forestillningar om den andre” —
fast fran olika utkiksposter. Det &r trots allt skillnad i social position mellan

2 Aven forskningen kan mer eller mindre oreflekterat reproducera dominerande forestill-
ningar, vilket inte minst litteraturvetaren Edvard Said (1979) visar i sitt smatt klassiska verk
Orientalism. Sa kallad postkolonial teoribildning dryftar en delvis liknande problematik — se
till exempel antologin Globaliseringens kulturer (Eriksson mfl red 1999), dér ett antal inter-
nationellt etablerade postkoloniala forfattare Gversatts till svenska. Aven pa svensk botten
pégér en kritisk granskning av forskning om ”de andra” — som tidigare ndmnts har bland annat
Mattsson (2001a) dekonstruerat och kritiserat ekonomisk ”invandrarforskning”.

193



att vara ldrare och studerande liksom mellan att kategoriseras som “etnisk”
svensk eller ”invandrare”. Manga géanger bryts inte heller olika antaganden
direkt mot varandra i den sociala praktiken sa att de blir mer synliga. Och
sdllan sker nadgon egentlig diskussion, eftersom utbildare och deltagare i regel
saknar ett gemensamt sprak for fragor av detta slag. Manga tankar och upp-
fattningar finns ocksd pa en mer eller mindre omedveten nivd. Men de
(re)producerar dnda ndgon form av vetande som kommer till uttryck och
verkar styrande i den sociala verksamheten.

Diskurser har alltsd konsekvenser for den sociala praktiken, men i en dis-
kursanalys gors ofta ingen strikt atskillnad mellan tanke och handling (se
t.ex. Hall 1992: 291, 1997, Popkewitz 1998). Man kan dock dven som Iris
Marion Young (1990: 131 ff) fora en diskussion om olika medvetandeniva-
er”. Sa kan till exempel diskriminerande handlingar ske pé savil “det diskur-
siva medvetandets niva” som pa “det praktiska medvetandets niva”. Den
forsta nivan utgors av det som ar latt att verbalisera, medan den andra handlar
om det méinniskor goér vanemdssigt — vardagens ofta nog sa oreflekterade
praktik. Young menar att diskurser som idag utgér en del av grunden for
sexism, homofobi och fraimlingsfientlighet mestadels dr foraktade pa en med-
veten niva, men dnda paverkar och ddrmed i ndgot avseende aterfinns pa det
praktiska medvetandes niva.” Detta resonemang gar mycket vil att inbegripa
i en forstaelse av mina intervjupersoners sitt att resonera om och i den socia-
la praktiken. Savil larare som skolledare tar till exempel, som vi sett, pd en
medveten niva tydligt avstdnd fran en fostrande instéllning till vuxna mén-
niskor, samtidigt som de anvinder en fostrande och tillrdttavisande vokabulir
i sina beskrivningar av den vardagliga verksamheten i sfi-skolan. Ytterligare
exempel som visar pa “det praktiska medvetandets niva” — alltsd mer oreflek-
terade uttalanden om och i undervisningspraktiken — kan jag se i ett slags
utvecklingstdnkande, i regel forknippat med forestdllningar om “moderna”
respektive “traditionella” kunskapstraditioner.

“Resan mot ljuset” — etnocentriskt utvecklingstinkande

Talet om ”det moderna” tenderar att innefatta ett slags utvecklingstdnkande —
inte minst i skolans virld. Méanniskor fordndras fran négot till ndgonting an-
nat, underforstatt néstan ensartat béttre. I synnerhet nir sfi-utbildarna talar
om olika skolstilar och kunskapstraditioner tydliggdrs hur de tinker sig en

2 Michael Billig for en liknande diskussion (1995) i Banal Nationalism, se ven Pred 2000.
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”forandringsvag” eller “forandringsarbete” i en viss riktning. Inte sillan sker
diskussionen genom en kontrastering i hur det var ’dir”, i ”det gamla hem-
landet”. Nar ldrare (L3) talar om eget ansvar” hénvisar hon till undervis-
ningsstilen ’dar”:

... Man kan inte ta det har for givet, det har med eget ansvar och var stil. Att
det skall fungera utan man maste liksom... Man maste prata om det. Att lik-
som.. hur var skolan i ditt land? Hur testade man, hur hade man prov? Alltsa
vad var det man testade och.. Jag har ju mott ménga sddana som liksom... dir
det &r det hér att ldra sig utantill och rapa upp, att det ar liksom, det dr enda
systemet man ar van vid.

Beskrivningen sker i ganska negativa ordalag, men det finns dnda mojlighet
till forédndring som ldraren forsoker frammana genom att stélla ett antal just
jdmforande fragor till sfi-deltagaren. En annan ldrare (L5) anvéinder ett par
vilbekanta metaforer for att visa pa det stora fordndringsarbete som pagar:

Men samtidigt kan jag tdnka sé hir att — ja Rom byggdes inte pa en dag. Det
tar sin tid — vattnet urholkar stenen. Man maste liksom — och s& gor man fel
eller man gor pa ett sitt som inte blir bra. Och si hittar man dérigenom en ny
16sning... Bara for att jag inte har mérkt att eleverna inte anammar detta med
Oppna armar, sa tror inte jag att det behover vara fel. Utan det ar bara det att
det &r inte liksom sesam Oppna dig, bara for att ndgon har kommit pé det. Att
allting gar att genomfora direkt, utan jag tror att det far liksom ta den hir
tiden och till slut — man kanske kommer pa nagot som &r béttre och dven har
en annan utformning &n vad det har nu.

Forandringsarbetet som tar sin tid gar uppenbarligen via “trial and error”,
men tycks dnda ga at “ritt” hall — "béttre” studerande ir att vénta i sinom tid.
Under avhandlingsarbetets géng har jag ocksa lagt mérke till hur jag sjalv
varit medproducent i diskursen om ménniskor pd vig mot ndgot annat, som
skulle kunna uppfattas som just ensartat béttre” i forhallande till tidigare liv
— dven om jag inte direkt anvinder ett sadant uttryckssitt.”* Vad jag har tin-
ker pa &r bland annat nagra, vad jag dé forestillde mig, oskyldiga och néstan
triviala metaforer i min ambition att levandegéra min framstillning. ”Kun-
skapsresa”, “kunskapsresenér” och “’kunskapsbagage” var dock liknelser som
i dessa sammanhang ibland forde tankarna till att migranten skulle vara pé

2% Jag har ocks4 tidvis i projektet (t.ex. Carlson 1997b) anvint vissa utbildningsméssigt vérde-
laddade dikotomiska begreppspar, till exempel “reflexiv”’ kontra “repetitiv’ och individuellt
forhéllningssétt kontra kollektivt — begrepp som ofta forekommer i ett kulturellt jamforande
perspektiv (jfr Berg 1994: 216-238).
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vig “mot ljuset”. Efterhand bytte jag ut en del av dessa bilder, men har ocksa
forsokt att utveckla resonemangen for att undvika att hamna i etnocentrisk
evolutionism.

Det &dr annars inte ovanligt att utbildning i europeiskt, “visterlandskt”
sammanhang tolkas just utifrdn en etnocentrisk universalism. Det menar till
exempel kulturgeografen Mekonnen Tesfahuney (1999) i en artikel om ut-
bildning i svensk och europeisk kontext. Han driver till och med som huvud-
tes “att utbildningssystemen &r eurocentriska, exkluderande och monokultu-
rella system dér vit/manlig/medelklass utgor den radande normen” (ibid: 66).
I stéllet for den sa ofta omtalade “méngkulturella skolan” exponerar den ge-
nomforda analysen en “monokulturell skola”.

Vad som ocksa ér intressant i Tesfahuneys artikel &r hur han med bland
annat hinvisning till Bourdieu pekar pa att man i en generaliserad bemérkelse
kan se “’de visterlandska utbildningssystemen” som “ett av de viktigaste red-
skapen i uppritthallandet av genus- och klass-ojamlikheter samt segrega-
tionen av etniska minoriteter” (1999: 66). Det diskursiva ar knutet till social
praktik och makt (t.ex. Bourdieu 1991). ”Sprék- och sprakbruk och det ling-
vistiska utbytet bar spar av sociala strukturer som det bade uttrycker och
hjdlper till att reproducera” (Thompson 1991: 2). Sddana maktaspekter ryms
naturligtvis ocksé inom sfi-utbildningens sociala och kulturella praktik. Detta
ar dock inget som uppmirksammas eller diskuteras pad en mer medveten niva
— det &r ju sa diskurser "arbetar”, makten osynliggdrs. Medan utbildarna talar
om kursdeltagarnas underordning infor ’den auktoritire lararen” som uttryck
for en traditionell instéllning eller kunskapssyn som de fatt i sina tidigare
hemlénder, skulle denna situation med Bourdieu och ett diskursanaltyskt per-
spektiv ocksa kunna tolkas i termer av symbolisk makt och en underordnad
position i social beméirkelse.

I diskussionen om ”traditionella” deltagare i mote med “den moderna
skolan” finns dven nagra motsigelser virda att uppmirksamma. Fran ut-
bildningens sida efterlyser man till exempel “aktiva sjdlvstindiga kursdel-
tagare”, samtidigt som de studerande forvintas studera pa just det sdtt som
skolan rekommenderar genom sina anvisningar. Inte minst hur man tolkar
“eget ansvar” synliggor inkonsekvenser i undervisningssituationen. Emellan-
at uppstér en viss forvirring, vilket flera av utbildarna tenderar att tolka som
en “traditionell instéllning” hos kursdeltagaren — denne underordnar sig allt-
for latt ”den auktoritire lararen”:

...det handlar ju om bilden av skolan som man har med sig ndr man kommer
hit som d& ar — jag kénner att allting blir véldigt generellt nér jag pratar s
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hir, men det far det vél bli da — att ménga har med sig en sddan dér mycket
traditionell bild av skolan med en lérare som bestimmer och talar om hur det
ska vara. Och som ger lixor och som forhor ldxorna och som — jag tror att
dven de vuxna eleverna kanske forvintar sig att bli behandlade som barn bara
for att de &r i skolsituationen pa ett sétt. Man vill gérna ha en string auktoritar
larare och sa blir man alldeles forvirrad ndr man inte far det. Jag tror att det &r
maénga av vara elever som kénner sig just forvirrade for att de inte kan koder-
na, de fattar liksom inte riktigt vad vi haller pa med alltid (SL3).

Utlaggningen sker i samband med en diskussion om att undervisa ’vuxna”
respektive att undervisa “barn”. Samma skolledare menar senare i intervjun,
da jag fragar hur det gar med “eget ansvar”, att det trots allt &nda kan behovas
”en auktoritér ldrare”, nér sfi-deltagarna inte riktigt forstar vad “ansvar” be-
tyder i forhallande till studier:

Det hér dr nagot som vi i kollegiet och allmént inom skolan diskuterar jatte-
mycket. For jag menar det star ju att vi ska jobba sa — att det ar viktigt och
det &r speciellt viktigt da bland vuxna ménniskor. Och problemet ar det hir
att eleverna kommer med sin traditionella skolsyn som innebér vildigt myc-
ket respekt for ldraren. Och det &r ju det hér att ”du vet bdst” och... Det dr
svért tycker jag att vérja sig mot for att man kinner ju sig som att da kan man
ju inte svara upp till de hér elevernas krav eller som de tror att det ska g4 till.
Och jag tror att man méste gé tillbaka litet grand och liksom faktiskt tilléta
sig att vara auktoritér ldrare ibland.

Nér studiesituationen inte fungerar tycks det ater vara acceptabelt att vara
“auktoritdr larare”. Men problemet tycks ytterst &nda bero pa: “att eleverna
kommer med sin traditionella skolsyn som innebér vildigt mycket respekt for
lararen” (SL3).

Som jag ser det méter kursdeltagarna sammantaget ett antal dubbeltydiga,
ibland méngtydiga, budskap fran skolans sida. Bland annat handlar det om
olika uppfattningar om respekt liksom en otydlig lararroll, vilket tycks for-
svara kommunikationen. Otydliga roller och oklarhet i den sociala praktiken
kan ocksa resultera i, som en skolledare (SL1) séger, att kursdeltagarna “far
en bild av den svenska skolan som kravlds — det dr det fraimsta de ser”. Sam-
tidigt, menar skolledaren, blir kursdeltagarna besvikna nir den "trevlige lara-
ren” kan ge underként pa ett prov:

... manga har ju véldigt ”go” uppfattning om sina larare. Men jag tror att att
maénga fattar inte vad man forvéntar sig av dem. Och det blir mycket mycket
besvikelser ndr man inte far godként darfor att lararen har ju sett sé glad ut
hela tiden. Och léraren har ju verkat sé trevlig.

197



Pa sitt och vis skulle man kunna sdga att forvéntningar/uppfattningar om
olika positioner i den sociala praktiken ibland sétts rejdlt ur spel — nagot som
tycks ge upphov till frustrationer hos sévil utbildare som kursdeltagare.

Sammanfattning

I detta kapitel har jag diskuterat syn pa utbildning och ldrande i tre avsnitt.
Olika symbolvérden och uppfattningar krockar i den sociala praktiken — ofta
inte pa en medveten niva. Som regel far dock ”det svenska” tolkningsforetra-
de — som i1 exemplet med “en utbildningsvég for alla”. Pafallande i intervju-
samtalen har varit att de uppfattningar som artikuleras till stor del bygger pa
forestéllningar om varandra, utan att man har haft direkta samtal med var-
andra. Detta visar till exempel diskussionen om grupparbete. I regel saknas
ett gemensamt sprak for mer komplicerade sporsmal och det dr sidllan som
samarbete sker med modersmalslirare eller tolk. Andi byggs bilder upp av
varandra — “traditionalism” tillskrivs ater ”de andra”.

Diskursen om ”Vist” och "The Rest” finns nérvarande vid sidan om det
mer “svenska” — utbildningsresan tenderar att beskrivas som en “resa framét
mot ljuset” utifrén ett etnocentriskt utvecklingstdnkande. Sjélva sfi-verksam-
heten problematiseras egentligen inte och utbildarna ser den inte heller som
en utbildningstradition i sin egen rétt. Tviartom tas “den svenska” utbild-
ningen ater for given som en outtalad norm eller som resultat av rationella
beslut. Dominerande synsitt styr och den dagliga verksamheten pockar ocksa
pa stindig handling. Det kan tyckas som om de som kommer “resande uti-
fran” och “erfar” — alltsa deltagarna — till viss del har littare att fundera over
det dagliga skolarbetet. Det ar till exempel de som efterfrigar en kontextuali-
sering och vad som avses med olika begrepp i véara samtal.

Tolkningsforetrdde i olika sammanhang har d4nda ytterst den svenska ut-
bildningsformen. Det &r den som forlédnas symbolisk makt och en 6verordnad
position. Hér finns centrala maktrelationer mellan kursdeltagare och utbild-
ningsinstitutionen virda att mer uppméarksamma. Inte minst ocksd med tanke
pa den problematiska relationen mellan demokrati pa retorisk niva och sjilva
undervisningspraktiken s som den beskrivs 1 intervjuerna.
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Del III

Deltagarna och deras kontext






”’Sfi-eleven”

Bemoétande av beteckningar

I den hér delen av arbetet — om kursdeltagarna och deras kontext — kommer
jag i tva kapitel att belysa hur deltagarna beskriver att de pa olika sitt pa-
verkas av att ingd i sfi-undervisningen och att vara just sfi-deltagare. Vad
kursdeltagarna har att berdtta om sina erfarenheter, kunskapsbehov och kun-
skapspraktiker kommer att uppmérksammas. Och hur detta tal ar relaterat till
deras sociala och kulturella kontext i ovrigt. Detta &r fragor som framst berdr
min studies andra delsyfte. Fokus ligger mer &n tidigare pa mikronivans
handlande, meningsskapande och interagerande subjekt — pa forstaelse och
definitioner av situationer som aktdrerna paverkar och som de paverkas av
genom sina subjektiva dispositioner (jfr Layder 1996).

Om jag hérdrar resonemangen fran del II skulle man kunna séga att det i
den institutionella praktiken konstrueras en ”sfi-elev”. Det handlar om att va-
ra “elev”, snarare dn deltagare och att inga i en undervisning kallad ”svenska
for invandrare”, sfi. Konstruktionen sker ur ett tydligt uppifranperspektiv
inom ramen for en byrékratisk organisation, dédr man ofta utgér frén kurs-
deltagarnas brister”. Likas& framtrdder en tydlig korrigeringsstrivan som
ibland uttrycks genom en fostrande terminologi och ett tal om deltagarna som
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om de vore barn. Sjilva fordndringsambitionerna utgar ifran det svenska som
norm — i den sociala praktiken forvéntas alltsa en fordndring och inordning av
”de andra” ske i en viss bestdmd riktning.

De tva leden i sfi-elev” har var for sig delvis olika implikationer. Att for-
halla sig till talet om fostran och att ibland bli omtalade som barn, uppfattar
jag att de turkiska kvinnorna “hanterar” genom det liv de lever och som de
artikulerar genom sina sjdlvpresentationer som kvinna, mor och hustru. Jag
aterkommer till denna tematik i nésta kapitel, ”Sfi-studerande kvinna”. Att
forhélla sig till invandrarbeteckningen, som detta kapitel mest skall handla
om, dr mer fraga om att (be)moéta en fortgdende representation och kategori-
sering som har omfattande verkningsgrad i olika sammanhang. Att studera
sfi, “svenska for invandrare”' innebir inte “bara” att studera svenska spréket,
utan att ocksa betecknas som just “invandrare” och dédrmed ingd i ett storre
institutionellt sammanhang i det svenska samhillet. En omsténdighet som
individen kan erfara som bade en in- och underordning pé ett mycket konkret
sdtt. Sadana erfarenheter aktualiseras och aterverkar i intervjuerna da jag
bland annat fragade deltagarna om vilken bendmning som de vill att jag skall
anvinda om dem i min framstéllning utdver att vara kursdeltagare. I dessa
samtal visade sig just begreppet “invandrare” resultera i en ingdende diskus-
sion om vad begrepp sdger och vad de kan dstadkomma. Analytiskt kom jag
att gora en distinktion mellan “vardagliga” och “administrativa” kategorier
liksom mellan ”egna” och ”andras” tillskrivningar for att bland annat tydlig-
gora maktpositioner och vad som kan kallas dominanta diskurser. Har finns
genomgdende en viktig representationsproblematik kring “vi” och “de
andra”. Denna problematik diskuteras framst i1 kapitlets forsta avsnitt ”Sfi-
deltagarens och forskningens tal”, dar d&ven en destabilisering av domineran-
de tal liksom olika positioner uppmérksammas. Jag kommer att géra nagra
nedslag i sfi-deltagarnas tal men ocksa relatera det till andra diskurser i sam-
héllet, vilka kan vara delvis 6verlappande, men likaval klart atskilda (jfr Bau-
mann 1996, Hervik 1999).

Nér jag stillde min fraga till sfi-deltagare om en ”passande beskrivning”
for dem i min framstéllning, hade jag egentligen en féorhoppning om att kun-
na undvika alltfér reducerande beteckningar. Som jag uppfattar det hamnade
jag inte alls “rdtt” i denna diskussion. Snarare tydliggjordes dter min egen
position och mina egna perspektiv och min forforstaelse, men dven den rela-

! Man skulle ocksé kunna tinka sig alternativa benimningar som till exempel “svenska som
andrasprak”, vilket &r att jamfora med “English as a second language”. Eller varfor inte
”svenska for det svenska samhéllet”?
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tionella aspekten i kunskapsproduktionen. Det dr ocksd i denna del av
avhandlingen som jag sirskilt har velat fokusera hur specifika forestéllningar
om vérlden skapas och uppritthélls i socialt samspel (Potter 1996, Wetherell
& Potter 1992). Mer an tidigare har jag riktat uppmarksamheten mot hur dis-
kurser anvinds som en flexibel resurs i pagaende interaktion och hur bade
forskaren och den intervjuade deltar i ett symboliskt forhandlingsspel (Hol-
stein & Gubrium 1999, Talja 1999). Diskussionen om invandrarbegreppet
visar dven mycket tydligt hur betydelser stindigt varierar med relationer,
kontexter och den omedelbara situationen. Likasé att ett begrepp savél kan
ifrdgaséttas som reproduceras i den konkreta artikulationen och att delvis
motstridande stdndpunkter mycket val kan uttryckas av en och samma person
under berittandets gang (se t. ex. Baumann 1996, Hydén 2000, Talja 1999).
Dessa olika aspekter i kunskapsproduktionen kommer framst att diskuteras i
avsnittet ”Situationen och kontextens betydelse”. Sist i kapitlet foljer en dis-
kussion om homogenisering och reducering och hur nigra av sfi-deltagarna i
sina resonemang forsoker vérja sig mot tvingande beteckningar.

Sfi-deltagarens och forskningens tal

“Invandrare” som “utlinning”

Alltsé ndr man séger “invandrare” (ordet invandrare sdgs pa svenska) det blir
ju vi utldnningar. Man madste ju anvidnda ordet for att vi ar ju utldnningar,
men jag vill inte att man alltid ska se oss som utldnningar — vi lever ju hdr. Vi
vill ocksa bli accepterade som ménniskor som é&r hérifran — vi &r ocksa har
(Emine)

Detta svar far jag frdn Emine da jag fragar henne om innebdrden av begrep-
pet “invandrare”. Det tycks rymmas en dubbelhet i hennes resonemang — hon
ar, sdger hon, ’utlinning” frdn ndgon annanstans men &nda inte, eftersom hon
inte vill att ”man” (andra) alltid ska se henne som en sddan. Kan man vara
bade "hérifran” och “dérifran” samtidigt? Ja, i viss mening tycks hon hédvda
att sa ar fallet. Nagon sérskild atskillnad mellan invandrare” och “utlanning”
tycks hon inte gora i sig, ddremot stiller hon sig negativ till att beteckningen
appliceras pa henne for alltid och vilka konsekvenser det kan fa — det sist-
ndmnda skall jag aterkomma till.

Just en distinktion mellan invandrare” och utldnning” har déremot dis-

kuterats sedan ldnge i svensk kontext. Och ”invandrare” atskilt fran “utlén-

203



ning” existerar i svensk administrativ praktik sedan &tminstone mitten pa
1960-talet (se t.ex. Ronstrom 1989, Gruber 2001). Tidigare fanns en viktig
skiljelinje i myndighetsutovande mellan ”svenska medborgare” och utldn-
ningar”. Enligt Ronstrom kan lanseringen av begreppet invandrare vid denna
tid bland annat hérledas ur ett behov av att i den snabbt vixande kategorin
utldnningar kunna skilja ut mer tillfilliga gister fran tillsvidare bosatta”, till
vilka ”invandrare” var att hanfora (ibid: 25). Néar man i slutet av 1960-talet
valde att ersdtta “utldnning” med termen invandrare gjordes detta medvetet,
eftersom “utldnning” ansags negativt laddat (ibid: 26). Fran och med &r 1966
borjar ordet ”invandrare” enligt Ronstrom lanseras pa bred front i en storre
offentlighet. Begreppet far en mycket snabb spridning och det tycks i huvud-
sak ha forts fram av personer i och kring den statliga byrakratin (1989).

For de intervjuade sfi-deltagarna tycks sjdlva ordet “invandrare” likstillas
med “utlinning”. ”Med invandrare (yabancilar)® menar man ju att det ar man-
niskor som kommer som utlédnningar, alltsd som kommer frdn andra linder”,
sdger till exempel Esin nér jag fragar om innebdrden av begreppet invandrare.
Hon liksom flera av de andra sfi-deltagarna specificerar innebdérden av ’in-
vandrare” med att det dr frdga om en person som har flyttat fran ett land till ett
annat. I den meningen dr man enligt de turkiska kvinnorna ockséa “utlanning”,
”framling” i det nya landet.

Ibland tycks kvinnornas forklaringar av vad invandrare” betyder delvis
Overlappa forskningens definitioner. Med Nilgiin, Elif och Derya, som inter-
vjuas utan tolk, utspelar sig foljande passage kring ”invandrare”:

MC: Ordet invandrare...

Derya: ”Yabancilar” (sdgs pa turkiska)
Nilgiin: ”Yabancilar”

(Alla tre skrattar stort)

MC: Vad betyder det da?

Nilgiin: Invandrare.

Elif: Man flyttar frén land till land.

Deriya: Det &r nidr man kommer fran olika ldnder — vi dr “yabancilar”,
invandrare.

2 Enligt “Turkisk-svensk ordbok” betyder yabanc: (singularis), yabanci-lar (pluralis)
1. fraimmande; framling; utlinning 2. frimmande; utlindsk (Gtiner 1981). Yaban &veritts i
samma ordbok till 1. ddemark, 6ken; vilde 2. vild. Och yabanil vild; primitiv (ibid).

204



De anvinder alltsd genomgaende yabanci, det turkiska ordet framling, utldn-
ning, i vara samtal for det svenska begreppet invandrare.” Och jag uppfattar
inte att det turkiska ordet “utlinning” for de turkiska kvinnorna forknippas
med negativa virderingar som i den svenska forskardiskussionen ovan.

Om vi for stunden bortser fran ordet ’framling” tycks den vidsentliga inne-
borden av “invandrare” hir frimst vara nadgon som flyttar fran ett land till ett
annat for att leva dir. Och for tillféllet tycks dessa kvinnor sjélva inordna sig i
kategorin invandrare, da Deriya slér fast: »vi ar yabancilar, invandrare”. De-
finitionen som kvinnorna ger kan jamforas med texten i en begreppskatalog,
som Socialstyrelsen gett ut 6ver “Internationell Migration och Etniska Rela-
tioner”. Dér skriver den anlitade forskargruppen:

En invandrare ar en person som flyttat frén ett land till ett annat for att bosétta
sig dér en langre tid eller permanent. Att invandra &r att komma och bositta
sig 1 ett annat land &n hemlandet”. I Sverige har man ansetts vara invandrare
efter att ha varit folkbokford i landet i regel minst ett &r

(Westin m 1 1999: 98).

Sfi-deltagarnas mer vardagliga svenska bendmningar i citaten tidigare ser
innehallsméssigt ut att ligga ndra lexikonets officiella formulering av den
administrativa beteckningen trots att det &r fraga om sa gott som helt skilda
diskurser och maktpositioner i det social rummet.

“Invandrare” som utgruppskategorisering

Samma person, som forfattat myndighetstexten ovan har ifrdgasatt invandrar-
begreppet i IMER-forbundets® nyhetsblad:

Bokstavligen hinfor sig begreppet invandrare (eller utvandrare) till en till-
fallig status man har under flyttningen fran ett land till ett annat. Resan som
sadan behover inte ta mer &n ndgra timmar. Processen att sdka och beviljas

3 I ”Svensk-turkisk ordbok” (Giiner 1977) dversitts egentligen “invandrare” med gé¢men eller
muhacir. Det sistndmnda betyder savil “invandrare” som “utvandrare”, kanske att jaimfora
med det engelska ordet migrant, som for bdde ménniskor och djur handlar om att flytta, vandra
fran plats till plats. Vidare oversitts det svenska verbet “invandra” med gd¢men etmek (ibid
1977). Men ingen av sfi-deltagarna anvinder nu go¢men eller gégmen etmek 1 intervjuerna,
utan det ar yabanct framling”, “utldnning” som aterkommer dé de talar turkiska eller anvin-
der turkiska ord insprangda i det svenska talet for att tala om invandrarbegreppet.

* IMER hir 4r en kortform for “Férbundet for forskning om Internationell Migration och
Etniska Relationer”.
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uppehallstillstdnd tar betydligt langre tid, men nér uppehallstillstdndet vil ar
beviljat 4r man inte ldngre invandrare. I det svenska begreppet ligger dérfor
nagot av att inte komma fram till destinationen, att inte sldppas in. I begrep-
pet invandrare, som det har kommit att anvdndas i Sverige, &r social exklu-
sion inbyggd. Invandrare dr en tillskriven kategorisering. Det &r en utgrupps-
kategorisering (Westin 1997a: 1).

Denna skrivning, som nirmast hor hemma i en forskardiskurs, paminner
ganska mycket om Emines kommentar tidigare angdende tidsaspekter —
egentligen ett ifrdgaséttande. Nar jag fragar henne vad hon anser om begrep-
pet sdger hon: “man maéste ju anvénda ordet for att vi &r ju utldnningar”. Del-
vis kan man uppfatta dessa ord som uttryck for en acceptans eller resignation
infor kategoriseringen. Men i sin helhet bryter Emines yttrande ocksa ned och
kritiserar. Kommentaren: “nér man sdger invandrare det b/ir ju vi utlin-
ningar” (mina kursiveringar) kan forstds som att Emine ser begreppet som en
extern och utskiljande beteckning. Négon, “man”, sdger “invandrare” om
nagon annan, som da ”blir”, férkroppsligar denna beteckning. Emines ord hér
kan ségas illustrera vad som inom viss teoribildning kallas en talakt (Austin
1960) — att tal blir just ett slags gorande. Ytterst handlar det dock om att
endast vissa former av tal legitimeras och institutionaliseras till handlingar,
medan andra aldrig erhaller en saddan legitimering — aterigen ar det fraga om
social position och makt (se t.ex. Butler 1995, Bourdieu 1984, 1991).

Emines yttrande tidigare innehéller dessutom en hénvisning till att det
finns ndgot annat bakom samhillets beteckning, ndmligen “ménniskor” som
dr “hérifran”, alltsd fran samma plats som de som bendmner och skiljer ut.
Orden "vi vill ocksé bli accepterade som ménniskor hérifran” kan tolkas som
en uppfordran eller ett 6nskemal, om man sa vill, om att egentligen undgé
den externa tillskrivningen. Det dr tydligt att invandrare” for Emine dr nagot
man kallas, inte ndgot man é&r eller &r liktydig med och dérmed inte heller
nigot man identifierar sig med. Dessutom finns en tidsdimension att ligga
marke till i: “men jag vill inte att man alltid ska se oss som utlinningar — vi
lever ju hiar” (mina kursiveringar). Man skall alltsa ”inte alltid” anvidnda den
avskiljande och objektiverande beteckningen. Flertalet presensformer i
yttrandet kan dven uppfattas som en forstarkning av att vara hér i nutid: “’vi
lever ju hir” och "vi dr ocksa hir” (mina kursiveringar).’

> Vissa forskare anvénder just beteckningen “invandrad kvinna” for att sérskilt betona att mig-
rationen &r att betrakta som en avslutad process — atminstone i vissa avseenden. Man haller
inte pé att konstant “vandra in” &ven om det liv som levs i sig &r en stindigt pagéende process
(se t. ex. Knocke 1991, Rabo 2001).
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Savil Emine som Westin artikulerar foljaktligen ett kritiskt destabiliseran-
de tal kring ’det tillfdlliga tillstdnd” som tycks ha permanentats i den svenska
klassificeringen — d&ven om Emine talar utifrdn en helt annan position 4n den
etablerade forskaren. Enligt denna “tillféllighetens permanens” (Alund 1985:
19) som invandrarbegreppet star for har Emine atminstone i vissa avseenden
inte riktigt natt fram till destinationen eller blivit insldppt. P4 sétt och vis talar
hon om sig sjilv som en “outsider within™®, en “outsider” inom nationalsta-
tens ramar, som atminstone i det offentliga livet inordnas i majoritetssamhél-
lets allomfattande kategorier.” Begreppet invandrare, sirskilt i ljuset av dess
varaktighet dver tid som beteckning av individer, skapas just genom en skill-
nad — det dr precis det personen inte anses vara — alltsa ”svensk™ i1 det hir
fallet — som blir referenspunkten (jfr Hall 1992, 1996).

Aven i Socialstyrelsens lexikon papekas att invandrarbegreppet kommit
att fa betydelsen “icke-svensk”. En innebord som har blivit "en negering av
allt det som det svenska star for” och inte nodvandigtvis har nédgon relation
till invandring som sadan (Westin m fl 1999: 101).* Forskarna menar dock att
inneborden “’icke-svensk™ har en “folklig” grund, som sedan har forts tillbaka
till den administrativa och redovisningstekniska begreppsapparaten. Négot
som 1 sin tur far vidare konsekvenser i socialt handlande och fortsatt kategori-
sering (ibid). For egen del anser jag det tveksamt att hdvda att inneborder
skulle ”vandra” i en och endast en riktning — alltsé i detta fallet fran ett folk-
ligt tal till en administrativ diskursiv praktik. Snarare ar det friga om mer
dialektiska och 6msesidiga processer som samverkar pé ett komplext sétt (se
t.ex. Fairclough 1992: 64). Man skulle ocksa kunna tdnka sig att argumenten

8 »Qutsider within” har i framfor allt ménga kultursociologiska kretsar blivit ett ndrmast veder-
taget begrepp for att beteckna situationer av utanforskap och marginalisering inom storre
gemenskaper.

" Man skulle ocksé kunna péapeka att det i det svenska samhillet finns en fortsatt upptagenhet
med kategoriseringar infor vad man pa senare tid ibland ocksa borjat kalla ”de nya svenskar-
na”. Begrepp byts ut, fylls pd och man forsoker ge dem en ny innebdrd. Det “svenska” stor-
sambhéllet tycks ha fortsatta svérigheter med hur man kan/bor se pa representationer av olika
grupper i samhéllet (jfr Grillo 1985).

¥ Refik Sener, en géang pressekretare hos ddvarande integrationsminister Leif Blomberg, tillhor
ocksa dem som reagerat pa denna bestdende negation: ”Sjélv kénner jag in pa bara skinnet att
integration tar tid nér jag blir varse hur olika jag uppfattas av min omgivning beroende pa
situationen. Pa mitt jobb &r jag Refik, en i en arbetsgemenskap, dér alla deltar pa lika villkor
och dér alla bidrar med sina specifika kunskaper och erfarenheter, utifran sin specifika bak-
grund. Men, sa fort jag flyttar mig utanfor jobbet upphér jag att vara individ, och blir ”invand-
rare”. Det dr en identitet som jag blir forbannad av att tillskrivas. Den &r ju tom! Att vara
invandrare betyder ingenting utom att man antas vara icke-svensk. Och jag vdgrar bdra en
identitet som &r en negation. Det 4r pa tiden att vi frigdr oss fran invandrarsyndromet” (Ram-
berg 1996: 11).
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mot beteckningen “’icke-svensk™ skulle implicera att alla vill bli ”permanenta
svenskar”. S& tror jag dock inte dr fallet — snarare kan kanske reaktionerna
uppfattas som ett motstand mot diskriminerande handlingar som sker pa savél
”det diskursiva medvetandets nivd” som pa “det praktiska medvetandets
niva” (Young 1990). Det sistndmnda alltsa en mer oreflekterad nivad som ar
styrande i vardagspraktiken och som vissa forskare diskuterar i termer av
”banal nationalism” — en slags vardaglig rasism (t.ex. Billig 1995, Pred
2000).

Utover forsok till destabilisering av rddande tal, artikuleras ocksé ett mer
eller mindre Oppet avstindstagande. Medan Westin (1997a) ifragasitter
”invandrare” genom att beteckna begreppet som “social exklusion” och
“utgruppskategorisering”, distanserar sig Emine ifrdn den administrativa
terminologin ndr hon sdger: Vi vill ocksa bli accepterade som ménniskor
som &r hirifran” och leva hir och nu — till skillnad fran det forflutnas mig-
rantskap. Emines ord kan tolkas som att hon i detta sammanhang till stor del
avfardar invandrarbegreppet som en social institutionell identitetsmarkor med
alltfor langt hallbarhetsdatum. Den externa tillskrivningen tycks inte ha med
den egna sjilvbilden att gora. Ytterligare en markering emot benimningen
eller betraktelsen utifrén kan horas dd Emine séger: ”jag vill inte att man all-
tid ska se oss som utlinningar” (min kursivering). Sammantaget kan Emines
uttalanden om invandrarbegreppet uppfattas som upprepade forsok till att
bryta ned och destabilisera majoritetssamhiillets kategoriseringar.” Diskursen
om ”invandrare”, kan ddrmed inte heller sdgas vara totalt sluten, utan hér
finns plats for alternativa betydelser som kan aktualiseras i olika samman-
hang. ”Invandrare” tycks fortfarande vara ett begrepp i omlopp — det tillfl-
liga dr &nnu synligt &ven om alla yttranden inte har samma makt och position.

° Emines instillning kan hir dven jimforas med en samtida sociologisk studie med bosniska
ungdomars erfarenheter och sjdlvforstaelse i fokus (Bunar 2001). I Bunars studie uttrycker
intervjupersonerna tvivel om att “ndgonsin bli uppfattade och accepterade som normala med-
borgare i det hdr landet” (ibid: 346). De bosniska ungdomarna menar att majoritetens attityder
markerar en gransdragning mellan “medborgare” och ”frdmlingar”. Men enligt Bunar accepte-
rar dessa ungdomar att ’det svenska” &r en standardnorm; man ser det som ett rimligt faktum.
Bunar fér dven ett intryck av att ungdomarna for tillfdllet har ”forsonat sig med statusen som
’den evige framlingen’”. Man kan sdga att de tillskrivna kategoriseringarna i detta fallet har
blivit ”den egna sjdlvforstaelsens referensramar” (ibid: 346). I samtalet med Emine finns for-
visso “invandrare” niarvarande som ett laddat begrepp i1 den aktuella tolkningsrepertoaren, men
det &r ett begrepp hon och flera av de andra kursdeltagarna laborerar med och pé olika sitt
bjuder motstand mot och ddrmed inte heller tycks vilja forlika sig med.
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Situationen och kontextens betydelse

Flera av de ovriga sfi-deltagarna intar ett delvis liknande forhallningssitt som
Emine till invandrarbegreppet. Men man kan dven se andra strategier i inter-
vjusamtalen. S& forekommer det ofta att en person inom en och samma be-
rittelse vixlar mellan olika inneborder for vad som synes vara ett och samma
begrepp. Situationen hér och nu liksom kopplingar till en vidare kontext skif-
tar under samtalets gdng och péverkar ddrmed innehéllet, som ibland rent av
kan te sig motsédgelsefullt — ndgot som &r vanligt forekommande i social in-
teraktion (se t.ex. Baumann 1996, Hydén 2000, Wetherell & Potter 1992).
Det forhaller sig ocksé sé att berdttaren genom att l1ata situationen och det
hon/han f6r 6gonblicket talar om, bestimma innebdrden, kan &stadkomma en
viss destabilisering.

Tolkning ur ett tidsperspektiv

En av de personer som for fram ett antal tolkningsmojligheter kring invand-
rarbegreppet dr Umit. Det gor hon bland annat genom att aktivera savil ett
tidsperspektiv som olika aktorers tdnkbara tolkningar:

Nu &r det sa att man anvidnder “invandrare” pé olika sitt. Nar man menar att
vi dr utldnningar — sé ar det helt okey. D& kan man anvinda det for det &r vad
vi dr, men om nagon anvinder det nedlatande och séger till exempel “djévla
invandrare” — det dr inte roligt att hora. For det mesta dr det dldre ménniskor
som inte tal att det har kommit andra — att det har kommit invandrare till
deras land. Ungdomarna dr mycket mer toleranta, mer forstdende — for jag
tror att de vixer upp samtidigt som andra invandrarungdomar.

Umits utsagor berittar hir nigot om hur hon uppfattar andra ménniskors er-
farenheter, men dven om hur hon forestéller sig ett utsnitt av det svenska
samhéllets migrationshistoria under senare decennier. Fastdn hon sjilv inte
har en direkt erfarenhet av denna utveckling 6ver en ldngre tid, hindrar det
inte att hon liksom 6vriga sfi-deltagare pa olika sétt erfar och relaterar till de
subjektspositioner som stills till forfogande, diskursivt avlagrade i dagens
samhélle. Inte minst beméts hon i nutida institutionella sammanhang av
skiftande beteckningar som har rotter bakat. Inom sjélva sfi-undervisningen
anvéinds “invandrare” som ett slags paraplybegrepp for underkategorier som
“flyktingar”, “arbetskraftsinvandrare” och “anknytningsfall”, som syftar pa
villkoren for uppehallstillstind. Men sikert har Umit liksom 6vriga sfi-del-
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tagare erfarit “invandrar-beteckningar” och ”invandrarbemoétande” ocksa i
manga situationer utanfor skolan. Som forédldrar, arbetssokande, patient,
klient, granne och sa vidare. I kontakt med olika myndigheter och institu-
tioner har de uppmanats att berdtta om sin bakgrund utifran en viss mall och
forestillningsvirld. Eftersom flertalet sfi-deltagare i min studie beréttar att de
ar flitiga TV-tittare och girna ldser dagstidningar har de formodligen &ven
tagit del av filmer och reportage som framstiller ”invandrare” och deras his-
torier. Mer eller mindre medvetet aktualiseras och aterverkar dessa och andra
erfarenheter i intervjuerna (jfr Sahlin 2001).

I forlangningen har sfi-deltagarna till viss del dven sjdlva tagit Gver in-
vandrarbegreppet da de talar om differentiering och varierande inneborder.
Som till exempel nidr Umit sist i sin historia ovan sjilv plotsligt talar om
ungdomar som “invandrarungdomar”. “Invandrarungdomar” tycks i detta
sammanhang anvindas som en mer vardaglig beskrivning utan speciella
laddningar. Umits koncentrerade mini-historia ger flera exempel pa hur ett
och samma begrepp kan ges varierande mening under sjdlva beréttandet
samtidigt som hon beskriver hur begreppet dndrar mening dver tid i en viss
kontext.

"Svartskalle” som utpekande epitet

Om nu Umit vinder och vrider pa olika betydelser som hon ser i invandrar-
begreppet, ndmner Nilgiin omedelbart, som jag uppfattar det, en betydligt
mer negativ innebord:

Niér jag hor ”invandrare” sd kommer jag direkt att tinka pa svartskalle” — det
bara kommer direkt.

Till skillnad frén ”invandrare” tycks “svartskalle” vara uttalat negativt laddat.
Nilgiin associerar alltsd omedelbart till vad som kan kallas ett stigmatiserat
utpekande.'* Invandrarbegreppet tycks knutet till en nedséttande forestillning
som pé ett ndstan automatiskt sétt aktiveras d& hon hor ordet. I sekvensen
fore Nilgiins kommentar har tva av de andra kvinnorna i intervjun just
relaterat ”invandrare” till ett mer allméint fenomen som att “man flyttar fran
land till land” och det ar “olika l&nder” som det kan vara fraga om. Vart sam-

19 Bland annat kulturgeografen Allan Pred (2000: 73) hivdar att “svartskalle” ett av de van-
ligaste rasistiska epiteten i Sverige (se dven Gruber 2001, Mattson 2001b, Osman 1999, Tes-
fahuney 1998, Alund 1991, 1995).
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tal fortsétter sedan pa foljande vis da jag riktar mig direkt till Nilgiin angéen-
de hennes tal om “’svartskalle™:

MC: Jasé, du menar hér i Sverige.

Nilgiin: Ja.

Elif: Men det finns ménga andra invandrare ocksé, de som kommer fran Fin-
land, de som kommer frdn Danmark eller Norge. De &r invandrare ocksa.
Derya: Man behover inte ... ha ett visst utseende.

Nilgiin: Ja, men det &r bara ...

MC: Du kom att tdnka pa det.

Nilgiin: Ja, det kommer direkt alltsa.

MC: Det ér ju litet negativt, det &r ju inte sa roligt...

Derya: Jag tinker inte sa i alla fall.

MC: Ne;.

Derya: For att alla invandrare har sitt land va...

Nilgiin: Ja, ja (ndgot uppgiven ton).

Derya griper sedan in for att tala om att “ménga &r tvungna att komma hit” —
manga kommer frivilligt, medan andra har haft problem — det ar sa, siger
hon. Pa sitt och vis kan man uppfatta bade Deryas och Elifs kommentarer
som en form av korrigeringar gentemot Nilgiins koppling till ”svartskalle”.
Alla behover inte ha morkt hér och inte heller komma langt bortifran — ja, en
“invandrare” kan till och med komma frén ett nordiskt grannland. Man kan
dven uppfatta det som att Derya aktivt tar avstdnd fran Nilgiins kommentar
genom att markera att son tinker inte sd i alla fall”. Deryas direkta av-
standstagande sker omedelbart efter det att jag har uttalat att det later “litet
negativt” detta med “svartskalle”. Hur kvinnorna egentligen reagerar infor
mina kommentarer eller enbart det faktum att jag sitter tillsammans med dem
som tidigare sfi-lirare och kanske som en slags representant for det svenska
samhéllet, dr svart att direkt utldsa. Men att ord, begrepp far olika innebord
beroende pd vem man talar med och relaterar till finns det manga exempel pa
i intervjusamtalen. Alla samtal omfattar i sig ocksa diskursivt verksamma ar-
gument som kommer fram ”naturligt” som svar och reaktioner pa varandra,
vilket till och med kan gora att det &r en slump vilken replik man far sig till-
delad i padgéende resonemang.
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Skillnad i art eller grad?

Innehéllet i samtalet med Derya, Nilgiin och Elif illustrerar ocksé ett tal om
grader av skillnad eller relativ skillnad och en absolut dikotom skillnad, dar
nagon/nagot definitionsméssigt anses vara antingen det ena eller det andra."'
For invandrarbegreppet handlar den dikotoma betydelsen som aktiveras i
regel om att antingen uppfattas vara svensk eller icke-svensk. Den relativa
skillnaden gér i stillet ut pa ett resonemang uppbyggt kring en tinkt skala
dir graden av invandrarskap skulle anses variera. Bland annat etnicitets-
forskarna Lange och Westin har utfort enkétundersdkningar dir respondenter
ombetts uttala sig om olika nationaliteters grad av likhet respektive olikhet
med ”svenskfodda” (se t.ex. Lange & Westin 1997). Att anvédnda en dikotom
definition kan i sig vara problematiskt; principen att vara antingen det ena
eller det andra motsvarar daligt manga méinniskors erfarenhet av att kanske
vara bade svensk och lat oss sdga iranier — alltsa bade “invandrare” och
”svensk” (jfr Brnic 2002). Men vad som kan vara &n mer problematiskt i
bruket av en definition utifrdn en graderad skala dr att hér ofta aktiveras en
slags mental rangordning (jfr Hall 1992). Under senare &r har sérskilt ett
antal kulturgeografer som Mattsson (2001a), Molina & Tesfahuney (1994a,
1994b) och Pred (2000) kritiserat detta slag av klassificerande och virderan-
de studier for att bidra till och befédsta en negativ stereotypiserande kategori-
sering.

Diskursivt motstand

Trots att man 1 Sverige under senare ér talat alltmer om vikten av "méangfald”
eller snarast “en levd mangfald” '* liksom vikten av att mer se till den en-
skilde individens behov, utsétts ménniskor for en diskursiv homogenisering
ndr de kategoriseras som invandrare. Nagot som vanligtvis resulterar i att
endast vissa identitetsmdjligheter framhdvs som relevanta, medan andra helt
ignoreras (jfr Gruber 2001, Mattsson 2001a, 2001b, Alund 1991, 1995). Be-
greppen kan komma att sakna meningsfullt innehéll for den som blir beteck-

" Kulturgeografen Katarina Mattsson (2001b) anviinder begreppen “skaldefinition” och
”dikotom definition” nér hon diskuterar forestdllningar om “de andra” och “kulturavstand”
eller “avstandskultur” i svensk invandrarforskning.

12 Att sjilva méangfaldsbegreppet i olika sammanhang snarare relateras till “de Andra” i stillet
for att se det som ett generellt begrepp utan just en sé kallad etnisk koppling har aterkomman-
de diskuterats och kritiserats (se t.ex. Gruber 2001, Rabo 2001, Ramberg 1996).
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nad. Dartill osynliggdr en stark homogenisering andra variationer mellan
individer inom en gruppbildning vad géller exempelvis kon, klass, nationali-
tet, alder, yrkesidentitet, sexualitet, religios och politisk askadning."

Att markera det egna valet

En person som i intervjusamtalet menar att hon inte alls kdnner igen sig i in-
vandrarbegreppet dr Fadime. For hennes del skulle man kunna siga att hon
”disidentifierar” sig (jfr Skeggs 1997: 199-156) — hon identifierar sig alltsa
inte med den subjektsposition hon tilldelas och hon ger ddrmed inte heller sitt
erkidnnande &t majoritetssamhéllets definition:

Nér jag hor ordet “invandrare” da tdnker jag pa nadgon som har ldmnat sitt
land och flyttat till ett annat land. Egentligen har ordet ”invandrare” en saddan
klang for mig att det &r ndgon som blir tvungen att ldmna sitt land, det ar
darfor som personen kommer. Men man kan komma till ett annat land av
andra anledningar ocksa — s att det &r ett begrepp... Jag ér en turkisk kvinna
som har bosatt mig i Sverige, for jag har inte varit tvungen att komma hit.

For Fadime tycks det viktiga vara att markera det egna valet. Den innebdrd
hon menar att ”invandrare” tillskrivits dverensstimmer inte med den sjalvbild
eller definition som hon presenterar. Hon &r inte heller “enbart” en turkisk
kvinna i Sverige, hon ar en “turkisk kvinna som bosatt sig i Sverige” (min
kursivering). Fadime betonar att det finns en aktiv handling bakom hennes
livssituation, ett eget val. Man kan &ven uppfatta hennes resonemang som att
hon talar emot den offentligt dominerande diskursens ofta problemrelaterade
beteckningar kring “ménniskor pa flykt”. I stillet ger hon uttryck for en alter-
nativ bild dér ett aktivt handlande i mer positiv bemérkelse sétts i fokus. Nar
jag séger att begreppet “flykting” ibland skiljs fran “invandrare”, far jag till
svar:

Man kan sdga att det &r tvd olika ord och kanske ska de betyda tvd olika
saker, men dnda s& kommer man till samma dorr pa ndgot satt — man hamnar
pa samma stélle, med samma utgéngspunkt.

Aterigen tycks Fadime stilla sig kritisk till officiella dominerande formule-
ringar, dar hon menar att man trots en viss distinktion anda blir foremal for

1> Omvint forhdller det sig s att konstruktioner av étskilda grupperingar som homogena kan
dolja likheter mellan ménniskor inom olika sadana gruppbildningar.
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ett och samma slags bemoétande. Savil “flyktingen” som “arbetskraftsinvand-
raren” hamnar vid samma dorr och ”med samma utgangspunkt”. Hér talas
alltsd om en ”dorr”, som kan uppfattas som savél en form av utdefiniering
som en gransmarkering. Fadime uttalar sig om badadera, men vi far inte hora
om eventuella erfarenheter av att passera eller var hon anser att hon befinner
sig idag i forhallande till den forestillda dorren.'* Men som Westin formule-
rade det i den tidigare refererade kritiken kan det i sjdlva invandrarbegreppet
hursomhelst ”ligga nagot av att inte komma fram till destinationen, att inte
slédppas in” (Westin 1997a).

Att virja sig mot tvingande beteckningar

For Fadime forsvinner uppenbarligen hennes sjilvstindiga val i savél kate-
gorin “invandrare” som “flykting”. Men man skulle dven kunna invénda att
hon sjdlv deltar i en homogenisering d& hon viljer uttrycket turkiska kvinnor
som lever i Sverige” for den grupp som hon anser sig tillhora. Fast hir tycks
det mer handla om en sjélvvald och “vardaglig” beteckning och grupptill-
horighet. Ater #r det tydligt att ssmmanhanget har betydelse for den position
och standpunkt som en person intar, nir hon talar. Innebdrden &r inte en gang
for alla fixerad utan varierar utifran den situationella och relationella kon-
texten.

Det dr nu inte bara Fadime som vérjer sig mot homogeniserande etiketter,
som tycks upplevas som besvérande “tvangstrojor” av flera av sfi-deltagarna.
Och trots min egen ambition att forsdka undvika alltfor reduktionistiska och
homogeniserande beteckningar kom jag sjélv att ingd i en sadan tillskrivande
praktik vid négra av intervjutillfillena. Min upptagenhet av att inte inordna
sfi-deltagarna i kategorin “invandrare” och i stéllet soka efter, som jag fore-
stillde mig, mer emiska bendmningar gjorde att jag hamnade i foljande dia-
log med Emine:

'* Dérren som metafor anvinds ocksa av Ibrahim, en assyrisk man som ingick i ett tidigare
skede av mitt projekt (Carlson 2001b). I en artikel om unga migranter i den svenska vuxenut-
bildningen skisserade jag ett antal problemomraden i relation till vad som kallas ”den 1dgutbil-
dade invandraren” och dennes mdjligheter att delta mer fullddigt i samhéllsgemenskapen
(ibid: 415-416). Dessa svarigheter till trots visade &dnda de enskilda deltagarna en viss tillfor-
sikt infor framtiden. Man var énnu tydligt pa vdg, men visste inte riktigt vart. Ibrahim, stdndigt
pa jakt efter arbete och mycket aktiv i sitt sokande, sidger nir jag har sténgt av bandspelaren:
”Man maste knacka pa dorren, annars dr det ingen som Oppnar.” (ibid: 416). Sjilv konstaterar
jag 1 artikeln att det kanske géller att i olika sammanhang “knacka hérdare” for att beméta
tvingande strukturella omstiandigheter (ibid: 416).
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MC: Mm, jag vill fraga dig for jag frdgar alla det — nir jag nu sedan skriver
om er deltagare, vad ar bra — vad tycker du ar bra? Vad ska jag skriva? Ska
jag skriva att du &r svensk-turk, turkisk svensk eller &r du en turkisk kvinna
som bor i Sverige eller dr du “invandrare”? Vad ska jag skriva? Vad tycker
du?

(Kort paus, sedan upprepar Emine alla de beteckningar som jag sagt).
MC: Vad ar du?

Emine: Jag dr en turkisk kvinna som lever i Sverige (sdgs med bestimd rost).
Men man kan séga svensk-turk ocksa.

MC: Men i forsta hand sé tycker du tydligen att du &r en turkisk kvinna som
lever i Sverige.

Emine: Ja.

Det 4r jag som ger alternativ och det ér jag som leder samtalet. Emine tycks
ocksé uppfatta mina alternativ som just olika valmgjligheter, nir hon ridknar
upp dem och dérpa avger svar. Ett svar som egentligen innebdr atminstone
tva alternativ, men som jag styr in pa endast ett. I ett annat samtal med Son-
giil kan man hora 4n mer Gvertalning frdn min sida i ambitionen att ”fdnga”
vad intervjupersonerna kan ténka sig for ldmplig bendmning utover att vara
sfi- eller kursdeltagare for att inte bli standardiserade som ”invandrare”:

MC: Vad som ér viktigt for mig sedan nér jag skriver ar — hur ska jag beskri-
va er? Ska jag skriva att det hér ar tre turkiska kvinnor som dr invandrare fran
— ja, att det hér ar tre kvinnor som dr invandrare fran Turkiet eller ska jag
skriva tre turkiska kvinnor som bor i Sverige? Eller &r du svensk-turkisk eller
ar du turkisk eller...? Vad tycker du dr en bra beskrivning pa dig sjalv?

Songiil: Nja, det dr inte sd mycket liksom...

MC: Ar det inte sd viktigt?

Songiil: Nej, jag tycker faktiskt inte det.

MC: Ar det du som har forildrar som &r kurder?

Songiil: Ja, jo.

MC: Du kanske rent av tycker att om du... (Songiil avbryter)
Songiil: Nej, nej (sédgs bestdmt)

MC: Om du skulle beskriva dig som i forsta hand ”jag ar kurd”...?

Songiil: Nej! Det dr inte liksom — jag ténker inte sa liksom. Det spelar ingen
roll for mig.

MC: Nej, det spelar ingen roll.
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Songiil: Nej.
MC: Om jag skriver att det dr kvinnor som har sitt ursprung i Turkiet, som
kommer en géng fran Turkiet — &r det okey for dig?

Songiil: Nej, men du kan skriva — hon &r turk ocksa (skrattar). ..

MC: Ni, nd — okey. Jag ville bara veta — for en del andra ar det sa viktigt
(Songiil avbryter).

Songiil: Ja, jag vet det.

I Songtils slutkommentar kan jag &ven spéra en viss uppgivenhet och trotthet
— hon har varit med om den hér diskussionen forut. Inget av de tvé intervju-
utdragen ovan ar sérskilt smickrande for mig. Man kan sdga att jag forsoker
lagga pa mina forkonstruerade beteckningar pa de intervjuade — antingen den
ena eller den andra bendmningen, vilket tycks bjuda motstand. Kvinnorna
talar sjdlva utifran varierande subjektspositioner. Nar det giller min egen roll
i den diskussion som fors i min text hér kan den sigas utgora ett exempel pé
ett forsok att fokusera forskarens position i relation till forskningsobjektet —
det som Bourdieu kallar “att objektifiera det objektifierande subjektet”
(1992). Men som pépekats tidigare ar det inte den enskilde forskaren som é&r
av intresse utan snarare sociala och teoretiska antaganden inbdddade i de
analytiska verktygen och operationerna (Bourdieu & Wacquant 1992). Nér
jag i intervjuutskrifterna och i den analytiska bearbetningen fick en tydligare
uppfattning om min egen forforstaelse ledde det till ytterligare reflektioner
infor fortsatt analys och bearbetning. Forvisso kanske jag till viss del undkom
att upptrdda i rollen som “okritisk statstjanare”, vilket Bourdieu (1995) alltsa
menar att sociologer alltfor ofta gor genom att i forskningen omvandla soci-
ala problem — det vill sdga olika slags byrakratiska och administrativa kon-
struktioner — till sociologiska problem. Men vad som framfor allt blev tydligt
var/dar min egen forankring i vissa forskardiskurser och hur forskningen kan
delta i ett aterskapande och befédstande i stillet for problematisering och
ifrdgasittande. Nagot som inte behover innebira att jag i den sociologiska
analysen maste Overge vissa perspektiv. Sa har jag till exempel fortsatt att
strukturera mitt material genom att fokusera pé social position, kon och etni-
citet. Dock med ett matt av storre forsiktighet och insikten att ocksa andra or-
ganiserande begrepp kan behdvas i forstaelsen av det empiriska materialet.
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Sammanfattning

I detta kapitel har jag diskuterat invandrarbegreppet genom att bland annat
jamfora forskningens tal med sf-deltagarens. Att det forekommer en fortsatt
representationsproblematik som i hég grad berdr sfi-deltagarna i deras liv 1
olika sammanhang &r patagligt. Nar kursdeltagarnas vardagliga kategorier
j@mforts med administrativa kategorier och myndighets- och forskardiskurser
har det dven varit viktigt att uppméarksamma olika maktpositioner.

Sammantaget handlar sfi-deltagarnas resonemang kring invandrarbegrep-
pet om sévil avstandstagande och negativa uttalanden som en viss acceptans,
inordning och reproduktion. Om man for tillfallet sitter “en analytisk paren-
tes” (Gubrium & Holstein 1997: 118-122) om andra strukturer i den sociala
praktiken, kan man med diskursteoretisk terminologi sdga att individerna
interpelleras eller forsétts” i bestdmda positioner av dominerande tal (se t.ex.
Laclau & Mouffe 1985, Winther Jorgensen & Philips 2000). I sfi-diskursen
forekommer inte minst konstruktionen av “sfi-eleven” och “invandraren”
som byrakratiskt objekt. Andra subjektspositioner far ofta trida tillbaka i den
sociala interaktionen i den institutionella praktiken. Identitet blir med detta
synsétt nagot alltigenom socialt: ”’nagot som man antar, tilldelas och forhand-
lar om i diskursiva processer” (Winther Jorgensen och Pihilips 2000: 51). P&
s vis kan man dven sdga att subjektet dr fragmenterat eller decentrerat — att
det intar flera identiteter eller snarare framstillningar alltefter vilka diskurser
och sociala interaktioner som det ingar i (jfr Kofoed Rasmussen 1999,
Skeggs 1996). Alltsa identitet #r forénderlig precis som diskurserna r."

I diskussionen som forts har jag ocksa forsokt att visa att forskarens posi-
tion understundom inte dr helt oproblematisk. I min dialog med nagra av sfi-
deltagarna kom jag att fundera ver min roll som intervjuare, om jag ibland
rent av har kunnat jaimforas med det “etnopristerskap” Ozan Sunar'® skriver
om i Ordfronts tankestafett “Tidens Vind” som utkom med sin fjarde upplaga
1999:

15 Detta sagt innebir inte att en person borjar om fran bérjan med en “ny identitet” varje gang
man talar — hér finns stindigt avlagringar av tidigare diskursiva praktiker (t.ex. Wetherell &
Potter 1992: 78, Winther Jorgensen & Philips 2000: 107 -112).

'6 Sunar arbetade pa 1990-talet for davarande integrationsministern Leif Blomberg, men valde
efter en tid att avga bland annat pa grund av hur landets invénare kategoriserades. Sunar har
dven varit arrangor for den aterkommande Re-orientfestivalen i Stockholm och ar numera chef
for Sédra Teatern.
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Du skall inte sdga vem jag ar

Detta satans obrukbara sprdk som skaver som en trang stringtrosa uppkord
mellan mina existentiella skinkor. Kan det vara sa att en evig relation haller
pa att falla i bitar; att den sedan urminnes tider starka och sjélvklara for-
bindelsen mellan geografisk plats, en omgivande kultur och en identitet som
denna uppbringar, en géng for alla &r sondersprangd?

Att denna trygga triangel som kunde ge ménniskor en ram for en tydlig
och hanterbar identitet slutligen krackelerat? Att individen, denna odelbara
1700-talsdrém, numera &r delbar. Som en magisk kortlek i handen pa en troll-
karl. Jag skall sdga vem du é&r, ropar den aggressive identitetspolitikern, sa att
jag vet vem jag sjalv ar.

Lyssna ej, vannen. Spriang din identitet i bitar. Bli en kulturernas trans-
vestit, en etniciteternas perversitet, en judisk bakelse, en kristen muslim. Bli
en oljad kropp som etnopristerskapet och dess ministrar inte kan fanga.

Sdg, dr jag for mycket ménniska for att fa plats i den kategori du kallar
“invandrare”? (Sunar 1999)
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Sfi-studerande kvinna

“Traditionalist” eller ”brobyggare”?

Egentligen var inte min man emot att jag skulle utbilda mig, men han var vil-
digt noga med barnen. Han ville inte att de redan efter sexton manader skulle
till dagis, att de skulle lamnas bort. Han ar vdldigt mén om sina barn och ville
att mamman skall ta hand om dem, att de ska ha det bra. Till slut fann jag
mig i det hér och tdnkte att ”ja, det &r kanske lika bra att jag tar hand om mina
barn, ger min tid till dem. Nér de blir dldre s& kanske jag kan borja satsa pa
mig sjilv.” S& nér barnen hade blivit storre sade jag att “nu récker det — nu
vill jag gé och ldra mig svenska och skaffa mig ett yrke for jag vill jobba.”
Det sade jag (Emine).

P4 sétt och vis kan man sdga att Emine med sina ord uttrycker en underord-
ning och en inordning i ett livsmonster som hennes familj forvintar av henne.
Det dr ocksa som underordnade “invandrarkvinnor” ofta har beskrivits i olika
studier, liksom 1 media och samhillsdebatt — dubbelt underordnade, saval i
hemmet som i samhéllet. Men om vi lyssnar noga pa Emine berittar hon dven
om ett hdandelseforlopp, dér hon har tagit stdllning pa olika sétt vid olika till-
fallen 1 sitt liv. Hon skapar aktivt mening inom ramen for rddande villkor,
nagot som senare ars forskning, inte minst kvalitativa nirstudier om identi-
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tetsarbete, har kommit att uppmirksamma.' Alltmer har det efterfragats
studier kring maktresurser och mdjligheter till maktutévning, liksom analys
av migrerande kvinnors egen fOrstielse av sina liv och erfarenheter i for-
hallande till val- och paverkansméjligheter (t.ex. Thomsson & Mohl 1998).
En sadan forstielse forsvaras av “bilden av invandrarkvinnor som passiva
offer for sin kultur och sin omgivning forsvarar” (Darvishpour 1997: 274).
Detta dr en standpunkt som jag sjdlv delar och vill ta fasta pa i mitt arbete.

I tidigare kapitel har jag visat hur ett antal “bristdiskurser” framtréder
inom sfi-utbildningen som ett slags diskursivt ramverk, som sfi-deltagarna
”laser av”. Mer eller mindre medvetet relaterar kvinnorna till och ingér i
dessa diskurser, nir de talar om sina erfarenheter (jfr Zinn 1994).* T detta
kapitel vill dock jag sérskilt lyfta fram hur sfi-deltagarna forhaller sig till den
svenska jamstdlldhetsdiskursen som de erfar i ocksa i sfi-utbildningen. Jag
kommer darfor framst att uppehélla mig vid hur kvinnorna talar om sina
studier och sitt familjeliv. Innan dess gar jag kort igenom den korseld av dis-
kurser jag menar att de befinner sig i. Det ar fradga om delvis 6verlappande,
diskurser om ’brister” i utbildningssammanhang, om ’den muslimska kvin-
nan” och om “Tredje vérldens kvinna” — diskurser som é&terfinns savél inom
forskning som samhéllelig debatt. Genom dessa tal skiljs kvinnorna ut och
tillskrivs vissa egenskaper. Vissa av sfi-deltagarnas resonemang kan upp-
fattas som “motdiskurser” — som ett reflexivt motstind mot nigra av dessa
tillskrivningar. Allra sist i kapitlet behandlas sprékanvidndning i det sociala
rummet. Har anvinds inte enbart ett diskursanalytiskt perspektiv, utan jag
kommer ocksa diskutera och beskriva hur kvinnorna uppfattar sjélva sprak-
praktiken och dess betydelse for deras tilltrdde till olika sociala rum.

En korseld av diskurser
Vad som hittills varit patagligt 1 ndrgranskningen av olika tal kring de sfi-

studerande &r foljaktligen ett antal bristdiskurser. Jag har synliggjort tal om
svaghet och behov av korrigering liksom ett ”barn-perspektiv”’ savél i doku-

! Exempel péa saddana studier ar Berg 1994, Engelbrektsson 1995, Parati 1997, Staunas 1998
och Alund 1991, 1997.

% Sjalva framstillningen r, som tidigare papekats, att betrakta som tolkning och bearbetning.
Som bland annat Skeggs framhéller (1997: 50) bearbetas all erfarenhet ”genom praktik, dis-
kurs och tolkning”. Ofta forbises denna tolkningsprocess i feministiska redogorelser “som
forsoker prioritera erfarenheten eller stélla erfarenheten i bindr motsatsstéllning till teori (déar
logiskt tainkande da blir icke-erfarenhet)” (ibid: 50).
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ment och debatt som i utbildarnas och arbetsformedlarens beskrivningar.
Talen kan rora utbildning specifikt, men det kan ocksa vara fraga om mer all-
ménna diskurser om “de andra” i majoritetssamhéllet. Gemensamt for dessa
varierande tal &r, som papekats, den diskursiva uppbyggnaden — i jamforelser
skiljs nagot/nagon ut som avvikande mot en normalitet/norm som tas for gi-
ven. Talet badde konstituerar och upprétthaller det som avviker fran den for
givet tagna normen. Genom denna uppdelning etableras dven hierarkier som
definieras utifrdn negativa och/eller positiva virden och egenskaper. I synner-
het i talet om “The West and the Rest” (Hall 1992) anvéinds visterlandska
normer som mattstock.’ I centrum for vad som kan kallas en korseld av
diskurser stir de sfi-studerande kvinnorna.

Att studera som kvinna i ett annat land

Att vara studerande “invandrarkvinna” innehaller tva led dels handlar det om
utbildning, dels dr det fraga om att vara kvinna. I utbildningssammanhang ar
det vanligt att tala om allehanda hinder och svérigheter for de studerande,
inte minst giller det i forskning om vuxenutbildning. I svensk kontext visar
vuxenpedagogen Margareta Carlén (1999) i studien Kunskapslyft eller av-
bytarbdnk? hur man sévél i utbildningspraktik som i forskning forlédgger
studieproblem till individen snarare n till sjdlva utbildningen. Som jag visat
tidigare forekommer det liknande synsétt inom sfi-utbildningen.

Att studera som kvinna i ett annat land &n det gamla hemlandet erbjuder
ytterligare ”problem” som riskerar att konceptualiseras som “brister”. I exem-
pelvis artikeln ”African Females and Adjustment to Studying Abroad” be-
handlar pedagogen Tapologo Maundeni (1999) ett antal svérigheter. Bland
annat betonas att de afrikanska kvinnorna upplever péfrestningar sévél i sina
olika roller som 1 social och kulturell anpassning — ndgot som enligt Maun-
deni ofta leder till stress och konfliktfyllda dktenskap.

Denna fokusering pé ”problem” snarare én mdjligheter leder, som ndmnts,
ofta till forenklade bilder av de som studeras. Knocke (1991) och Alund
(1991) hor till dem som pé svensk botten dterkommande gatt emot stereotypa
presentationer av “invandrarkvinnor”. Och Mehrdad Darvishpour (1997) hév-
dar till exempel att invandring till Sverige dven:

3 Ett tredje led i uppbyggnaden av diskurser ar forenkling, homogenisering och stereotypise-
ring.
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...lett till en dramatisk d6kning av maktresurserna hos manga invandrarkvin-
nor. Detta har i sin tur lett till intensifierade intressemotséttningar mellan
maénga invandrade méin och kvinnor, vilket lett till allt fler 6ppna konflikter
inom invandrarfamiljer (ibid: 275).

Till skillnad frén Maundeni menar Darvishpour att det ocksa ryms “mojlig-
heter och handlingsféormaga” for kvinnor i en migrationssituation, vilka ar
viktiga att lyfta fram (ibid: 275). Maundenis diskussion kan mer uppfattas
som #&nnu ett exempel pa den bristdiskurs”, som aterfinns i manga institu-
tionella sammanhang. Officiell retorik, skiftande bristdiskurser” av olika
slag (re)producerar och forstiarker foljaktligen ofta bilden av “invandrar-
kvinnor” som osjilvstindiga, isolerade och fortryckta. Det hiander ocksa att
dessa kvinnor helt kan osynliggoras i diskussioner om “invandrare” kontra
majoritetsbefolkningen. Trots att det t.ex. &r sjdlvklart att arbetsmarknaden
inte dr konsneutral, kan det dnda ofta foras en offentlig debatt och forekom-
ma vardagsdiskurser om invandrare och arbetsmarknad utifrdn ett kons-
neutralt och socialt utjamnat begrepp. Bland annat Knocke (1991) har fram-
fort kritik mot detta osynliggérande och menar att nér vél “invandrarkvinnor”
anviands som begrepp, sker det i regel for att beteckningen “invandrare”
egentligen avser invandrade min och darmed inte racker till (ibid).

Forutom stereotypa bilder av ”invandrare” och ”invandrarkvinnor”, nir nu
kvinnan &r synlig, forekommer som bekant dven ett tal om “muslimer”. Inte
minst finns ett tal om ”’den muslimska kvinnan”, dér individer bakom beteck-
ningen far std tillbaka med sina skilda erfarenheter och strdvanden till formén
for enhetligt tillskrivna kollektiva egenskaper. Samtliga kvinnor i min studie
beskriver sig som muslimer, men hur de talar om olika forhallningssétt och
religids praxis varierar avsevart. Ytterligare en diskurs som har relevans i for-
stdelsen av migrerande kvinnor ar Tredje vérldens kvinna.

“Tredje vdrldens kvinna”

Chandra Talpade Mohanty, som kan inrangeras i postkolonial teoribildning,*
tillhér dem som skriver om “Tredje virldens kvinna”. Bland annat framfor
hon sin argumentation i en ofta refererad artikel ([1991] 1999), "Med véster-
landska 6gon — Feministisk forskning och kolonial diskurs”. I likhet med

* Se till exempel antologin Globaliseringens kulturer — Den postkoloniala paradoxen, rasis-
men och det mangkulturella sambhdllet (Eriksson m.fl. red. 1999) for en introduktion pa
svenska av denna teoribildning.
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antropologen Marilyn Strathern (1981), menar Mohanty att sjdlva begreppet
“kvinnor” dr problematiskt som analyskategori:

Det som forenar kvinnor ar den sociologiska forestillningen om “likheten” i
deras fortryck. Det dr pa denna punkt som det sker en elidering av det som
ryms mellan ’kvinnor” som en diskursivt konstruerad grupp och “’kvinnor”
som subjekt 1 sin egen historia (Mohanty 1999: 199).

Manga visterldndska feminister som skriver/har skrivit om kvinnor i ”Tredje
varlden” anvinder “kvinnor” som en analytisk kategori, och behandlar den
som om den vore en enhetlig gruppidentitet, vilken foregar deras intride i
sociala relationer. Mohanty menar alltsa att sddana tvarkulturella jamforelser
leder till en reducering av de beforskades liv och inte helt sillan till &nnu en
bristdiskurs. Hon hévdar till och med att forskaren bedriver ett erovringspro-
jekt i ’den andres” vardagsliv, vilket leder till:

.... en kolonisering av vardagens alla detaljer och de olika politiska intressen
som kvinnor inom olika socialgrupper och med olika kulturell tillhdrighet
aktualiserar och representerar (ibid: 199).

Snarare bor forskaren studera sociala relationer, strukturer for att se hur kvin-
nor konstitueras genom dessa — detta skrev Mohanty alltsa i slutet pa 1980-
talet. Som jag skrev inledningsvis tycks sddan forskning efterfragas/efter-
stravas alltmer.

Kvinnornas tal

Familj- och identitetsménster

Nar kursdeltagarna diskuterar sfi-utbildningen och anvédndningen av det
svenska spraket har det varit sldende att de relaterar till just olika relationella
forhallanden, (jfr Norton 2000). I resonemangen om studier och vardagsliv
utanfor skolan star familjen i fokus. Pa sétt och vis for kvinnorna en intern
diskurs om familjens betydelse, som i vissa avseenden ocksé tangerar en offi-
ciell familjediskurs i det turkiska samhéllet, dir kvinnans roll som mor och
uppfostrare star i centrum (t.ex. Erder 2002).° Nir kvinnorna resonerar om
sina mojligheter till studier relaterar de alltsa dterkommande till olika perso-

> Erder (2002) menar att denna familjediskurs dven dr inflytelserik i akademiska sammanhang.
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ner i ganska téta sociala nitverk. Och det &r ju sa “turkiskt” identitetsmonster
manga ganger beskrivs i olika studier. I akademiska kéllor, den akademiska
diskursen om man s vill, presenteras ofta bilden av turkisk traditionell
landsbygdskultur” dir familjekollektivet och inte individen utgdr den sociala
basenheten (t.ex. Berg 1994, Carlson 1997b, Engelbrektsson1978). Vidare att
det rader en kons- och &ldershierarki, ddr man gar fore kvinna, och gammal
fore ung. Visdom ér legitimerad av tva stora symbolsystem, ndmligen islam
och den mediterrana hedersetiken. Enligt bilden som reproduceras har mén
mer makt &n kvinnor och framst giller detta familjedverhuvudet, som skall
vaka Over familjens heder. Kvinnorna anses vidare kunna skada hedern
framfor allt genom ett utmanande beteende. For att bemota detta hot skall
kvinnans sexualitet kontrolleras och det rader en strikt atskillnad mellan
konen. Unga kvinnors roll i denna tradition beskrivs som underordnad och
passiv, samtidigt som hennes stillning som mor och uppfostrare uppfattas
som ytterst central och respekterad (t.ex. Berg 1996, Engelbrektsson 1995,
Kagitcibasi 1996, 2002, Siimer 1998).

Reflektioner kring denna tradition som den beskrivs och erfars i olika
sammanhang gér att hora dven i sfi-deltagarnas interaktion och sjdlvpresenta-
tion. Hér finns inslag av savil (re)produktion som ifrdgasittande och over-
skridande. Utover ett tal om det tita sociala nitverket, &beropas till exempel
alders- och konshierarkier. Vidare berittar ndgra av kvinnorna om hur upp-
fattningar om heder kan péverka umgénget pé raster i skolan i den meningen
att de helst umgas konssegregerat. Samtidigt talar flera av kvinnorna om 6kad
sjdlvstindighet och okat sjalvfortroende genom sfi-studierna liksom om att
migrationen vidgat deras ansvar. Flertalet beréttar ocksd om planer pé eller
snarare forhoppningar om ett lonearbete efter avslutade studier. Nagra av
kvinnorna avser ocksa att studera vidare.

Att "skapa egen tid”

Ett av flera teman i sfi-deltagarnas berittelser om strukturering av studie-
situationen utanfor skolan handlar om att fa tid och att f& vara i avskildhet.
Sdkerligen ett tema som manga vuxenstuderande i storsta allménhet skulle
kdnna igen. Att fa vara i fred handlar mycket om att f& mdjlighet att vara
ostord och inte bli avbruten vare sig av barn, make eller svarfordldrar. Flera
av de turkiska kvinnorna har min som arbetar sen kvill eller pa natten, vilket
Derya ser som en fordel:

224



Min man arbetar pé natten, han gér klockan elva pé kvillen. Efter att han géatt
sitter jag en timma varje kvill och trdnar med mina ldxor. Det har blivit bra,
nidr han borjade arbeta pa natten. Forut var det inte s& — denna terminen har
jag det bra. Jag vinner sa mycket. Det dr s& lugnt, barnen sover — det finns
ingen man.

Emine har svarare att fa tiden att récka till, men &r angeldgen om att sjélv
”skapa tid”, som hon uttrycker det:

Det &r klart att man kanske inte alltid har mojligheter, ibland kan man studera
hemma, ibland har man svart — men jag tror att det beror vildigt mycket pa
en sjilv hur mycket man — man maste hitta nadgon tid och man maste gora sa
att det blir nadgon tid — jag forsoker i alla fall skapa tid. Jag forsoker alltid
trdna atminstone en timma — jag gér igenom vad vi har lart oss i skolan och
kollar om jag har fattat ratt.

Att flera av kvinnorna sé starkt betonar vikten av att ha, f4 ”egen tid”, att det
ar en fordel med méin som inte d4r hemma, tycks dock inte generellt betyda att
deras méin &r negativa till deras sprékstudier. Flera av kvinnorna talar i stillet
om stdd och uppmuntran fran savél man och barn som svirforédldrar. Fadime
berittar att hennes man forknippar studier med sjéalvstandighet:

Min man, han vill gérna att jag skall 1dra mig svenska. Att jag skall arbeta,
han vill gérna att jag skall bli sjdlvstandig. Sjdlv jobbar han mycket, men om
han nagon gang kommer hem tidigare s& brukar han hjilpa mig. Han hjilper
mig med mina léxor, han himtar barnen frén dagis, sé han gor vad han kan.

Umit beskriver hur hon fir stod fran bade svirmodern och maken, som dess-
utom forsoker att motivera henne att gé till kursen, nédr hon ibland vill stanna
hemma:

Jag far vildigt mycket forstaelse fran mina svarforédldrar. Det tycker jag att
man maste fi — jag menar jag gor ju ndgonting, jag gar till skolan och da
maste de stilla upp. De vet vad det géller. Nej, jag har inga problem nér det
géller hemarbete. Nér min svdrmor dr hir dé lagar hon maten och sadant dér
— da &r allting klart och serverat. Och min man han vill girna att jag fortsétter
skolan. Han séger att du har fatt de har mgjligheterna i Sverige, varfor skall
du inte utnyttja dem? ”Det borde du gora” — nir jag inte gér, sédger han sa.

Men alla talar inte i enbart positiva ordalag om att fa tiden att riacka eller att

fa tillrdckligt stod frén sin omgivning. I just jamforelserna mellan att studera
som barn och vuxna betonar flera av sfi-deltagarna att de har s& mycket mer
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att tdnka pa som vuxna gifta kvinnor och darfor har svéart att koncentrera sig.
”Man har sina problem — man kan inte riktigt koncentrera sig pa sitt l1dsande
lika bra”, sdger Hatice. Och Emine redogér for hur dessa bekymmer inte bara
handlar om héir och nu, utan ocksd om en omsorg for dem som &r kvar i det
gamla hemlandet:

...som vuxen sd har man ju en massa annat att tinka pa. Man ténker, man kan
inte hjilpa det, man ténker pa barnen och kanske man har andra problem.
Eller sa &r det ndgot annat som upptar ens tankar. Det &r den stora skillnaden:
”Jag skall g& hem nu och sa ska jag gora det och det och sé vidare.” Och man
hor saker och ting fran Turkiet, kanske nagon i ens familj &r sjuk och sé vida-
re. S& man kan inte koncentrera sig pa sitt skolarbete pa samma sitt som man
skulle gjort om man var barn. Det &r svérare att koncentrera sig dérfor att
man har alla de hér tankarna och bekymren.

Ayten och Giilay berittar att de i hemmiljon till stora delar saknar stdd for att
studera svenska. De talar om krévande svérforildrar som visar foga forstaelse
for hemuppgifter. Kvinnorna forvintas passa upp och vara till hands och
Ayten séger att det inte 4r ovanligt att hennes svirfar kommer och undrar nir
de ska dta, dé hon sitter sig med sina lédxor. Bade hon och Giilay menar att
de hamnat i en nagot problematisk situation i forhallande till ’svenskarna”
(= lararna), da det fran skolans sida forvéntas att de ocksa skall studera hem-
ma. Nér de och dven dvriga kursdeltagare diskuterar, kan jag tydligt hora hur
de forhéller sig till en implicit ’svensk™ jamstalldhetsnorm.

Den svenska jamstdlldhetsdiskursen

Diskussioner om jamstilldhet mellan kénen forekommer i ménga samman-
hang i dagens Sverige — i media, pa arbetsplatser, i skolan, bland politiker
och sé vidare. Normen om jamstilldhet diskuteras sa ofta och har en saddan
stark stillning att den kan betraktas som en samhillelig diskurs. Principen om
jamstélldhet dr pataglig ocksé i sfi-utbildningens normativa strukturer, dir
den artikuleras i utbildningsdokument pa olika nivaer, men dven i skolans
lokala undervisningspraktik. Pa nationell niva anges till exempel ”jamstalld-
het mellan mén och kvinnor” som ett av de virden “skolan har att formedla
och forankra hos eleverna” (Lpf 94). Likasa skriver man i kursplanen for sfi
om jamstdlldhet i den samhillsorienterande delen for mal att uppna (SFS
1994: 23). I kommunens skolplan sigs att ”samhéllets syn pa jamstilldhet
och konens likaberéttigande skall belysas i undervisningen (Utbildnings-
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niamndens Skolplan 1997 — 1998). P4 kommunnivé anges till och med “Fa-
milj, sex och samlevnad” som forsta punkt i den samhéllsorienterande delen,
som sfi-deltagaren skall ha kunskaper om for att fi betyget godkéind.® I ldro-
bockerna finns (egendomligt nog?) inga direkta texter att ldsa om jamstalld-
hetsfragor. Normen framkommer i stillet mer indirekt — genom till exempel
beskrivningar av rollférdelning inom en familj eller vem som arbetar med
vad pa en arbetsplats. Den tydligaste anvisningen om ”jamlik fordelning” i
det liv som levs aterfinns kanske i illustrationer till skiftande hushallsupp-
gifter. En ganska vanlig bild av ”den moderne mannen” &r en man med for-
kldade som star vid spisen och ror i grytor eller dr i fard med att dammsuga.
Seija Wellros (1995) reagerade i en artikel ”Sagor eller sanningar” pa vad
hon kallar ”ideologiskt tillrdttalagda bilder i sfi-bocker”. Hon menar att sta-
tistik over arbetsfordelning i svenska hem visar en helt annan bild &n den som
presenterades i larobockerna.

Sfi-deltagarna i min studie tycks vara vil medvetna om den svenska jam-
stdlldhetsdiskursen och de bemdter och refererar till den nér de beréttar om
sina erfarenheter (jfr Kofoed Rasmussen 1999). De forhaller sig till vad de
ser som svenska” uppfattningar, men ocksé till forestéllningar inom den egna
gruppen. Giilay som tillsammans med Ayten menar att de har svart att fa
gehor hos lararna for svarigheter att studera hemma, ger foljande “motbild™:

Svenskarna forstar inte riktigt, de tror att vi &r som de. De ténker bara p4 sina
egna forutsittningar, att vi har all mgjlighet att syssla med det hér sjélva. Det
kan vi inte. Ldrarna har vildigt svart att forsta oss.

Hos dessa tva kvinnor kan jag ocksé hora nagot av frustrationer i att de anser
sig inte bli accepterade pa det sitt som de forsoker leva — varken hemma eller
i skolmiljon. Som de berittar tycks ju till exempel skolarbetet mycket sakna
legitimitet hos dvriga familjemedlemmar. Att svenska kvinnor kan klara av
att skota bade barn, hem och arbete, beror enligt Ayten pa att det ar skillnad
pa hur turkiska respektive svenska mén &r:

Hos svenska par hjélper ménnen till, de diskar, de delar pa arbetet. Om tur-
kiska mén skulle diska ndgon gang, skulle det ses som en nést intill avvikan-
de foreteelse. Och dessutom om mannen arbetar utanfér hemmet ar det sjélv-
klart att hustrun ensam ska skota praktiskt taget allt i hushallet. Men just nu
dr min man arbetslos, s& det spelar egentligen ingen roll om han har arbete
eller ej — snarast &r det friga om ett synsitt.

6 Sfi — kommentarmaterial till betygskriterier”, Géteborgs Stad Utbildning 1994.
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Ayten och Giilay tycks ha en ganska klar uppfattning om hur ”svenskar”
lever. De tar den normativa nivan for given — att det skulle kunna se annor-
lunda ut i praxis séger de inget om. Och de tycks i undervisningen inte ha lést
Wellros artikel om “’Sagor eller sanningar” och inte heller diskuterat radande
norm eller problematiserat liromedlens bild av den svenska verkligheten.

Aven Emine anvinder den svenska jimstélldhetsdiskursen som tolknings-
fond i sin forstéelse av de skillnader som hon ser mellan turkiska och svenska
kvinnor. Nér hon talar om “familjeansvar” kommer hon ocksé in pa hur hon
forestéller sig att svenska kvinnor har betydligt mer tid &n hon sjdlv. Och
framfor allt att den svenska kvinnan kan vilja betydligt mer, d&ven om ocksé
hon har barn att ta hand om:

Det ar vildigt annorlunda i vissa avseenden — det ar skillnad mellan ansvaret,
det en turkisk kvinna har och en svensk kvinna har. Jag menar inte barnen
utan sig sjdlv som person. En svensk kvinna, jag ser att hon kan se till att hon
kan fa mer tid for sig sjdlv. Om det dr nagonting som hon inte vill géra sa kan
hon sdga: ”Jag vill inte gora det.” Men det finns vissa saker som man som en
turkisk kvinna kanske inte vill gora fast man séger att ’det &r jag tvungen till
for enligt var kultur maste jag gora det.” Jag kan inte lata bli, g emot det sa
att sdga. Och sa den stora skillnaden &r att jag tycker att de &r mycket friare,
de dr mer sjdlvstindiga.

Bilden av den svenska kvinnan som trots barn och hem, kan vilja att siga:
”jag vill inte gora det” tycks for Emine, liksom hos Ayten och Giilay, vara
mycket levande. Nér hon kommer in pa forklaringar till varfor det forhéller
sig pa ena eller andra séttet, anvinder hon, liksom &ven flera av de andra
kvinnorna, begreppet “’kultur” som tolkningsredskap. “Kultur” och ”tradi-
tion” dr overhuvudtaget tva begrepp som savil sfi-deltagare som sfi-utbildar-
na anvinder da de beskriver och forklarar varierande situationer. Men med
den skillnaden att sfi-deltagarna anvénder dem for att bdde forsoka forsta
”sin egen kultur” och det svenska” medan sfi-utbildarna framst anvinder be-
greppen i sin forstaelse av ’de andra” och mestadels tar ”det egna” for givet.
De attityder och sociala roller som framtriader i intervjupersonernas och
andras berittelser liknar till viss del vad som diskuterats i ménga identitets-
studier om kvinnor generellt inbegripna i s kallade moderniseringsprocesser.
Olika livsstilar samexisterar, men fortfarande séitts hem och barn i forsta rum-
met, dir kvinnan forvéntas ta merparten av hushallarbetet (t.ex. Kagitcibasi
1996, Siimer 1998, Liljestrom & Ozdalga 2002). P4 sitt och vis (re)produce-
rar flera av sfi-deltagarna etablerade konsrollsmonster, men samtidigt pagar
ocksé bearbetning och omtolkning. Kvinnorna forhandlar och agerar i olika
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sammanhang och ibland bryts ny mark. Aterkommande lyfter dock kvinnorna
fram att de tycks fa sta till svars infor ”svenskarna” for det liv som levs. Umit
berittar om en episod dir hennes sons forskoleldrare ifragasatte sonens in-
stdllning till hushallsarbete:

Hos oss, 1 turkiska familjer dr det faktiskt sa att for det mesta ar det kvinnan
som har huvudansvaret bade nér det géller barn och hushallet. Ménnen é&r inte
s hjilpsamma. Och nir jag var pd kvartssamtal pa dagis med min son — da
hade han tydligen haft den attityden att ’ja, som man behdver man inte hjélpa
till 1 huset eller gora ndgonting — han behdver inte arbeta i hushéllet. Det ar
han som bestdmmer.” Da frdgade ldraren mig “"Hur kommer det sig att han
tanker sa?” Och da sade jag det dr vad han har sett — det &r déarfor han far sa-
dana idéer.

Nir Umit berittar om samtalet med sonens lirare, skrattar hon som om det
ligger ndgot sjalvklart i forklaringen att sonen tar efter vad han ser i handling
— det sker en (re)produktion av givna konsrollsmonster. Och hon sédger att
dven om man i familjen pratar om att dela pa uppgifter, ar det &ndé det som
sonen ser i praktisk handling som giéller. Nir Umit tar upp denna héndelse i
intervjun, papekar hon sérskilt att hon uppfattat fragan frén lararens sida som
att denne hallit henne ansvarig for att pojken i sina attityder gett uttryck for
“mannens norm”. Umit har hér att bade forhélla sig till ”det svenska” och
”det turkiska” normsystemet, alltsa tva delvis motstridiga diskursiva system —
atminstone i tal, hur det dr i mer konkret handling &r en empirisk fraga. Jag
uppfattar det som att Umit intar en slags forsvarsstillning infor sonens ldrare
och i intervjusamtalet med mig lagger hon ytterligare ut texten for att fortyd-
liga hur hon ténker (jfr Zinn 1994: 60). Beréttelsen kan ses som ett exempel
pa hur normer och praxis kan krocka i den sociala praktiken, men ockséd pa
att detta inte problematiseras. Men dértill &ven som reflexivt motstand mot
inordning i det diskursiva tal som hon tycks kénna av.

I den ”svenska” jamstélldhetsdiskursen forekommer sedan lédnge ett di-
kotomiserat tinkande, déar “etniskt svenska kvinnor” framstar som ett fore-
dome for en befriad kvinna som lever pa lika villkor med mannen, medan
”invandrarkvinnan” direkt forpassas in i kategorier som underordnade, pas-
siva, traditionella och okunniga. Alltsd en hierarkiskt vérderande ordning.
Vissa forskare menar till och med att bilden av ”invandrarkvinnan” i ett his-
toriskt perspektiv har anvédnts som motbild och modell for ”den andra” i kon-
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struktionen av en ny svensk kvinnoidentitet (de los Reyes 1998).” Olika dis-
kursiva avlagringar inom forskning, i institutionella sammanhang liksom i
dagsaktuellt tal och debatt uppfattar jag att sfi-deltagarna kidnner av och be-
moter. Ett sétt att svara an eller att tala emot ar att lyfta fram centrala virden i
de sjélvpresentationer som gors — dér aterfinns till exempel begreppet ansvar
och olika uppgifter man har att ansvara for.

Kvinnans ansvar — kompromissande traditionsbyggare?

”Ansvar” aterkommer flitigt i kursdeltagarnas beskrivningar av sin livssitua-
tion och de uppgifter de har att skota. Och inte bara ansvar utan till och med
“huvudansvar for barn och hushall” som Umit sade, nir hon berittade om sin
sons “instdllning” till hushéllsarbete. Det var ocksa kursdeltagarna som fraga-
de mig ansvar for vad?” nir jag forhorde mig om hur det gick med sa kallat
eget ansvar i studiesammanhang — ansvar for familjen eller vad? Emine
stracker sig dnnu ldngre ndr hon kommer in pa ansvarsbegreppet:

Nér vi gifter oss, gifter vi oss med hela familjen — alltsa nér jag gifte mig som
en artondring, tog jag inte bara ansvaret for min man — det var precis som om
att jag skulle ta ansvar for resten av familjen (= ocksa svérfordldrar).

Det innebér inte att mannen saknar ansvarsomraden. Snarare finns hir en
uppdelning som Emine ar angeldgen att peka pa:

Familjesituationen — 14t oss séga en turkisk familj — alltsa det 4r mannen som
bestimmer, han dr huvudpersonen i familjen. Jo, vi sitter tillsammans och
diskuterar och sa dér, men enligt véar kultur och det viger vildigt tungt &r det
mannen som dr huvudpersonen i familjen — det &r han som bestimmer. Men
kvinnan har vissa ansvar inomhus, inom hemmet och mannen har vissa andra
ansvar utanfor hemmet.

Nir sfi-deltagarna aktualiserar kvinnans “ansvar” handlar det ofta om att for-
medla “’traditioner” till sina barn — vanligtvis handlar det om religion, seder
och bruk. I talet om uppfostran betonas stindigt tva viktiga virden att for-
medla, ndmligen respekt och kérlek. Som Necla séger nér jag fragar efter vik-

"1 ster andra sammanhang, har “invandrarkvinnor” forsvunnit som kategori — som till exempel
nér svenska kvinnor under 1960-talet mer och mer gick ut i arbetslivet, men inom andra sekto-
rer 4n dér invandrarkvinnor fanns. Da husmoderskontraktet byttes ut mot ett jimstilldhets-
kontrakt (Hirdman 1995) blev kategorin “kvinnor” till svenska kvinnor och ”invandrare”
(for-)blev antingen invandrarman eller ett konsldst kollektiv (de los Reyes 1998, Mason 2001).

230



tig kunskap att ge sina barn: ’Till en borjan vill jag att barnen lar sig respekt
och kirlek — sedan kan de ldra sig vad som helst”. Patagligt i de olika sam-
talen om uppfostran och traditionsférmedling &r ocksa inslag av sévél konti-
nuitet som diskontinuitet, ndgot som bland annat Umit yttrar sig om:

Detta dr ett ansvar — vi har det ansvaret gentemot véra barn att vi ska upp-
fostra dem som muslimer, eftersom vi dr muslimer. Och detta blir d4nnu
viktigare ndr vi bor i ett frimmande land — att vi méste ge det till dem. Men
det &r svart nar man lever pa det hér viset. I Turkiet far de undervisningen i
skolan, da har familjen inte s& stort ansvar att ge den hér religiosa undervis-
ningen. Men & andra sidan det 4r valdigt svart att fullgdra sina religiosa plik-
ter i det hér landet. Min man till exempel han har vuxit upp hér sa han &r inte
sd intresserad av det som jag. Sa jag kommer litet i klim mellan de hér tva
kulturerna — det blir litet svarare for mig.

Ater aktualiseras begreppet ansvar, men ocksa att det inte 4r en helt enkel
uppgift att vara traditionsformedlare i “frimmande land”. I praktiken innebar
denna situation att man ibland maste forhandla sig fram till kompromisser.
Inte minst talar kvinnorna hir om barnens situation och behov av samman-
jamkningar. Umit berittar om en hindelse vid jul, nér man kdpt gran och jul-
pynt i familjen. Nédgot som méttes med forvaning av sonens skollérare:

Det &r sa att till exempel nér det &r jul och alla har julgranar och sadant dér —
barnen blir, de vill gérna att man skall ha det ocksa. Sé att min svérmor kdpte
en sadan dér liten plastgran med alla dekorationer. Nér pojken berdttade i
skolan, d& hade lararen blivit véldigt férvanad: ”Men ni har vl inte sddana
traditioner — firar ni jul?” Men det &r liksom véldigt svért att forklara — man
blir ju, man kommer emellan och s& blir man litet tvungen pé négot sitt att
gora ndgonting i alla fall, for barnen vill det.

I detta att vara formedlare av nagot fran det gamla hemlandet till barnen gor
sig bade det forflutna och framtiden paminda (jfr Kemuma 2000). Det &r
bland annat i kraft av att se sig som traditionsférmedlare som kvinnorna kan
sdgas vara en slags brobyggare, savél bakat som framat i tiden. P4 samma
gang artikulerar de en reflexiv medvetenhet om den fordndring som sténdigt
pagar. Aven om tanketraditioner och idéer uppvisar “en pafallande seghet”,
sker stindigt omtolkning och nykonstruktion av det som vi uppfattar som
vara traditioner” (jfr Liedman 1997). I flera avseenden talar kvinnorna om
en ganska sammansatt tillvaro, dar mycket inte pa ett enkelt sétt tycks vara
“antingen-eller”, utan snarare “bade-och”. Héar finns tydliga uttryck for de
motséttningar och ambivalenser, som manga menar ar karakteristiskt for ett
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liv 1 just ett modernt tidevarv. Zygmunt Bauman anvéander, till exempel, ut-
trycket “tvetydighetens demon” som ett av modernitetens speciella kénne-
tecken (1991: 8).

I sina roller som ”traditionsférmedlare” och brobyggare” intar de turkis-
ka kvinnorna hursomhelst ett antal viktiga positioner i synnerhet i forhallande
till barnen — inte minst ocksa som den person i familjen som ofta har kontakt
med skolan och andra institutioner i det svenska samhdéllet. Till dessa upp-
gifter behdver kvinnorna sprakkunskaper, men dven mdjlighet att blanda sig i
talet, att fi komma till tals 1 diskursiva praktiker — ndgot som det sista avsnit-
tet ska handla om.

Sprikets anvindning och sociala rum

I likhet med den kanadensiska sprakforskaren Bonny Norton (2000) har jag
funnit det av sérskilt intresse att se under vilka forhéllanden som kvinnorna
talar och vilka livsvillkor de hénvisar till, niar de talar om sina sprékstudier.
Att se pa kopplingar mellan kon och sprak handlar da inte frimst om, som i
omfattande lingvistisk forskning, att fokusera hur kvinnor och mén anvander
tal i social interaktion. Inte heller om att som forskning om spraksocialisation
studera hur kon konstitueras genom handlingar, attityder och aktiviteter for-
bundna med kulturellt prioriterade konsroller (ibid: 87). I stillet ar det att ut-
forska hur kén och identitet pa olika sétt ar relaterat till det sprak som man
haller pa att lara sig.

Att ha kunskap men inte komma till tals

Ménga av sfi-deltagarnas berittelser om svensk sprakpraktik beror tillkorta-
kommanden i olika situationer. Inte sdllan handlar det om hur man kan kidnna
sig besviérad. Ibland verkar det dven vara en friga om uttryck for attityder
och instéllning hos de personer kvinnorna méter (jfr Bredidnge, Boyd &
Dorriots 1998). Flera av sfi-deltagarna berdttar om sina kénslor i forhéllande
till den syn de tror att svenskar kan ha pad dem. En kénsla av att bli ansedd
som dum eller mindrevérdiga &r inte ovanligt i dessa beréttelser. P4 nagot sitt
tycks man tommas pa tidigare erfarenheter och kognitiv forméga. Denna
koppling mellan sprak, kunskap och intelligens skriver 4ven Thomsson och
Mohl (1998: 285) om i sin studie av “svensk-turkiska” kvinnor i méte med
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svenskt arbetsliv. Emine® berittar om en upplevelse, dar man kan ldsa in just
en sadan forbindelse mellan sprék och kognitiv formaga:

Nir vi har kommit hit’ blir vi nidstan som barn hir trots att — det gor ingenting
att man har haft tidigare kunskaper, gatt i skolan tidigare eller s& — men nir
man kommer hér och sitter sig och da &r man precis som om man kan inte
prata spraket s& att man har ingen mun eller inga 6ron — man kan inte lyssna,
sd att man &r en nolla. Man sjunker liksom ned till att bli en nolla. Man kén-
ner sig som man inte duger, som man inte finns. Man har kunskaper — men
nér jag inte kan séga i ord och ta fram mina kunskaper med sprak dé har jag
ingen nytta av de kunskaperna. D4 tror man eller man tror att i deras 6gon &r
vi ja, okunniga outbildade och bakatstravande eller ja omoderna osv. Ja, de
kanske inte tinker sddant om andra, men det &r sé jag kinner precis sé att om
de tror att jag duger inte till ndgonting — jag har inga kunskaper eller sa.

Emine beskriver en kinsla av att andra méanniskor kanske inte uppfattar att
hon egentligen besitter nagra kunskaper. Ja, hon blir till och med kanske, som
hon sdger, uppfattad som bakétstravande och omodern for att hon inte talar
svenska. Har finner vi ater det utvecklingsperspektiv, som jag skrivit om tidi-
gare, i motet med “den andre”, fast denna géng mer inflatat i sjélva sprak-
praktiken och uttolkat av sprékanvindaren sjalv. Just hur skilda kulturella,
sociala och historiska sammanhang ger upphov till olika sitt att anvinda,
men ocksé reflektera dver sprak har sociolingvisterna Christopher Stroud och
Maria Wingstedt diskuterat i artikeln “Spraklig chauvinism?” (Stroud &
Wingstedt 1993). I denna artikel hévdar de:

I den visterldndska spraksynen kan man finna en stark dvertygelse att ab-
strakt tdnkande och intellektuell utveckling sammanhénger intimt med for-
magan att anvinda spraket i dess informativa och bendmnande funktioner.
Populirt forestéller man sig att sambanden mellan sprak och tanke ar direkta
och entydiga. Vidare antar man gérna att komplexitet i sjdlva det sprakliga
uttryckssittet, den sprakliga formen, direkt aterspeglar komplexitet i intellek-
tuell verksamhet. En dylik sammankoppling mellan sprak och tanke medfor
att spraket uppfattas som, eller gors till, en spegling av individens sjélsliv sna-
rare dn ett uttryck for det sociala ssmmanhang han befinner sig i (ibid: 121).

8 Eftersom Emine ér en av de kvinnor som intervjuats ensam, har hon haft méjlighet att ta mer
plats i samtalet och ddrmed gora langre utvikningar och kommentarer kring det hon beréttar.

® Emine talar hir om studiesituationen, men i intervjun som helhet berér hon olika méten och
situationer, dar hon kénner sig besvérad.
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En person som uttrycker sig pa det nya spraket med ett begransat ordforrad,
formodligen med viss brytning och ej perfekt grammatik, kan enligt detta
synsatt dven uppfattas ha en begrinsad tankeférméga. Jag har i andra sam-
manhang pekat pa att det i Sverige ibland tycks finnas en tendens att bemdta
maéanniskor fran andra ldnder med en slags infantilisering (Carlson 1995,
19964, se dven Lundberg 1981, 1989). Inte minst den varietet av svenska som
anvénds, ibland kallad “’sfi-svenska” eller ”’pa-litt-svenska”, kan inbjuda till
antaganden om s&dana forhallningssitt (Hakansson 1987). Det ar alltséa
mycket mojligt att mer eller mindre omedvetna och oreflekterade attityder till
sprak kan overforas till ett visst bemotande. Men hér kan mycket vl ocksé
rymmas outtalade inslag av den tidigare ndmnda diskursen om utvecklings-
tdnkande i forhallande till ”den etniskt andre” (Hall 1992, Young 1990, 2000).

Med Pierre Bourdieus terminologi (1990) skulle man dartill kunna sédga att
Emine liksom de andra intervjuade kvinnorna i sfi-studien har ett begransat
kapital'® med svenska 6gon sett. Likasa dr deras habitus — system av disposi-
tioner som ménniskor forvdrvar genom praktisk erfarenhet inom sociala falt —
i regel ej erkdnda och blir dirmed inte heller relevanta for positioner hogre
upp i den sociala hierarkin.'"" Andra studier har uppmérksammat liknande for-
hallanden, d& man studerat deltagare med sa kallad utlindsk bakgrund pa
nagra folkhogskolor i Sverige (Eriksson 1997, 2002, Osman 1999). Kéanslor
av otillracklighet, att inte riktigt bli sedd och att f& erkénnande ar aterkom-
mande teman dven i dessa studier.

1 Bourdieu arbetar med fyra typer av kapital: ekonomiskt, kulturellt, socialt och symboliskt
kapital, som kan ses som olika resurser for sociala relationer (1982, 1990). Till ekonomiskt
kapital hor inkomster, formogenheter och egendom. Det kulturella kapitalet kan beskrivas i tre
former: forkroppsligat kapital i form av langvariga mentala och kroppsliga dispositioner,
objektifierat kapital i form av kulturella tillhorigheter och institutionaliserat kapital, vilket
leder till sddant som utbildningskvalifikationer. Socialt kapital ar resurser som baseras pa
forbindelser och grupptillhdrighet — relationer till betydelsefulla andra. Symboliskt kapital till
sist dr den form Ovriga kapitaltyper antar nir de erkénns som legitima. Legitimering &r av-
gorande mekanism i omvandling till makt. Exempel pa symboliskt kapital &r innehav av pres-
tige, dra och status. Alla kapitalformer ar kontextspecifika — de existerar i sociala rum och hor
samman med de sociala positionernas inbordes relationer. Man boér dock i grunden komma
ihag att dessa kapitalformer &r metaforer — de ar alltsé inga “faktiska” beskrivningar av em-
piriska positioner. Kapitalformerna hor ocksd samman med individens habitus — alltsd de
internaliserade strukturer som végleder individens ténkande och handlande (se ocksa not 2 i
kapitel 6 for mer information kring habitus-begreppet).

! Pedagogen Joyce Kemuma redogor for delvis liknande tankegangar i en habitus-studie av
kenyanska kvinnor i Sverige. Genom livshistorier har de beréttat hur de orienterar sig i Sverige
och deltar i den svenska vuxenutbildningen (2000).
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Dominans pd den lingvistiska marknaden

En central poéng i Bourdieus sprékanalys &r att praktikens teori ar helt av-
gorande — det dr den sociala virldens logik som styr det lingvistiska utbytet
(Bourdieu 1984, 1991). Spréaket gar ddrmed inte att betrakta som ett auto-
nomt, homogent och neutralt fenomen. En lingvistisk interaktion rymmer
sociala strukturer, savil i det personliga vardagslivet som i officiella sam-
manhang. Spréklig interaktion, hur personlig eller obetydlig den 4n kan
tyckas, bar ocksa spar av den sociala strukturen, vilken den béade uttrycker
och hjilper till att reproducera. De dominerande i samhéllet kan via en offi-
ciellt erkdnd spréknorm hérska 6ver de dominerade. Men ett helt homogent
sprak eller talsamfund existerar inte i verkligheten, utan bdr ses som en
idealisering av en specifik uppsittning av lingvistiska praktiker, vilka har
vuxit fram historiskt och haft vissa sociala existensvillkor. Det dr alltsa spra-
kets sociokulturella grund som r i fokus.'?

Spréket bor med andra ord ses i sitt sociala sammanhang och skillnader i
sdtten att tala dr forbundna med sociala skillnader. Spraket anvénds for att
sdrskilja och sedan uppritthédlla dessa skillnader och spréakligt habitus kan
sdgas uttrycka den position en individ eller grupp intar i den sociala hierar-
kin. Det sprak som anvénds beror foljaktligen inte enbart pé talarens faktis-
ka” kompetens, utan ocksd pa den lingvistiska marknadens spelregler. Den
som befinner sig langt frdn det legitima spraket kan l4tt marginaliseras. Det
ar inte svart att forestélla sig var exempelvis mindre svensktalande samhalls-
medlemmar 14tt hamnar i det svenska storsamhéllet. Spraklig kompetens ar
darfor inte enbart en fridga om att producera grammatiskt korrekta yttranden,
utan handlar likavél om social position och en pragmatisk féormaga att géra
sig sjalv hord, bli tagen pa allvar och respekterad, att ha auktoritet och dar-
med dven en formaga att dominera i sprakliga sammanhang. Som jag belyst i
tidigare kapitel forekommer dven en diskursiv utestingning i sjilva sfi-under-
visningens praktik.

Vad jag nu har tagit upp av Bourdieus sprakanalys, gér mycket vil att
overfora ocksa till diskursen om ”en bra svenska” som borjade framtrida un-
der 90-talet (jfr Ramberg 2000, Sjogren 1996). Allehanda problem forlaggs
till ”spraklig nivd” — kan man bara spriket” skall det mesta l6sa sig. ”Spra-
ket” som nyckel till samhéllet har néstan blivit som ett mantra. Denna diskurs
forekommer savil i samhéllsdebatt, 1 skolpolicy och som jag visat hos arbets-

12 Nigot som Bourdieu menar att mer ortodoxa lingvister som Ferdinand de Saussure och
Noam Chomsky faktiskt missar i sina analyser (Bourdieu 1984: 27-28, 31).
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formedlingar med egna hogst konkreta sorteringsinstrument med hénvisning
till ”sprakfirdigheter”.” Sillan aktualiseras att omfattande forskning visar pa
en avsevird strukturell diskriminering med viktiga maktaspekter att beakta i
aktuell sprakpraktik (se t.ex. Broomé & Bicklund 1998, Franzén 1999,
Schierup & Paulson 1994, Mattsson 2001a, 2001b). Likasa att sociolingvis-
tisk forskning i Sverige pekar pé tydlig diskriminering gentemot icke infodda
svenskar som ocksé har att gora med intolerans mot sprakliga variationer (se
t.ex. Breddnge, Boyd & Dorriots 1998).

Kursdeltagarna i min studie relaterar ocksé till den ”bra-svenska-diskursen”
och flera artikulerar en dvertygelse om att olika intyg och betyg skall kunna
ge dem goda chanser att f ett arbete i framtiden. Endast en av kvinnorna som
har levt i Sverige en langre tid, ifragasitter vérdet i olika intyg och dokument.
Hon beréttar en historia om Oppen diskriminering nér en vén inte fick ett
jobb, da arbetsgivaren forstod att den arbetssdkande var invandrare. Eftersom
den ’bra-svenska-diskursen” mestadels fors pa offentliga arenor, har jag an-
sett det vara av intresse att undersoka vad sfi-deltagarna sjdlva lyfter fram da
de talar om svenska sprakets betydelse i den egna livssituationen.

Nytta i det sociala rummet — “vardagsmakt”

Ett tydligt drag i sfi-deltagarnas berittelser om svenska spraket berdr nagot
som kan kallas praktisk nytta. Denna nytta hor ocksd samman med kénslo-
méssiga aspekter. Det handlar framfor allt om kontakter med olika institu-
tioner och att skota diverse drenden pa egen hand. I manga avseenden ar
kvinnorna mer rorliga i det offentliga rummet &n ménnen i kraft av att de
oftast ansvarar for barnen. I en stor studie i Frankrike om exilkvinnor fran
Sydamerika menar Angela Xavier de Brito och Ana Vasquez (1998) att det
just dr 1 de dagliga ”banala smasysslorna” som kvinnorna jamfort med méan-
nen fir mer omfattande kontakt med andra vuxna (se dven Alund 1991).
Genom dessa kontaktytor ges kvinnorna ocksa mdjlighet att jamfora sina liv
med andras. Hér finns flera likheter med sfi-deltagarna i min studie, da dessa

B 1 forskningssammanhang har denna diskurs uppmirksammats bland annat av lingvister,
pedagoger och etnologer — se till exempel Boyd & Huss (2000), Stroud & Wingstedt (1993),
Franzén (1997), Sjogren m.fl. (1996). Talet om “en bra svenska” tar ibland extra fart som un-
der valrorelsen sommaren 2002, nér folkpartiets ordforande Lars Leijonborg yrkade pa “att
invandrare maste sfi-testas innan de far ett svenskt medborgarskap”. Sprakfragan tycks ha
fortsatt sprangkraft. Och ater filldes slentrianméssiga uttalanden om “’den déliga sfi-undervis-
ningen” i bestdmd form singularis utan nagra egentliga empiriska belédgg eller reflektioner uti-
fran den forskning som trots allt finns.
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namner olika vardagliga ataganden i sprakpraktik och sprikkontakt.'* Exem-
pel pa situationer fran den vardagliga sprakpraktiken dr kontakt med skola,
daghem och olika vérdinstitutioner — olika sociala arenor. Umit nimner bo-
stadsfragor och biblioteksbesok som exempel pd vad hon har for nytta av
framstegen i det svenska spréket:

Vi bor i hyresldgenhet och om niagonting har gatt sonder i ldgenheten, om det
ar nagonting som inte fungerar sa klarar jag mig béttre i den hir kommunika-
tionen. Jag kan forklara vad det &r frigan om mer. Till exempel hiromdagen
— jag brukar ju lana bocker pa turkiska for barnen frén biblioteket och jag
hade ldmnat tillbaka bockerna pa tisdag och pa torsdag fick jag en paminnel-
se. Da ringde jag och pratade med henne om detta och jag sade att jag har
lamnat bockerna pa tisdag och dé sade hon att antagligen den hér paminnel-
sen, det hdr pdminnelsebrevet gick hérifrdn innan bockerna kom in. Det dér
klarade jag av — vi klarade av hela det hir sinsemellan — det lyckades jag
med.

Det kan alltsa tyckas vara ganska triviala saker som kvinnorna ridknar upp,
men pa samma gang berdttar de genom de vardagliga dtagandena om hur
mycket de sprakliga erdvringarna tillsammans med annan ny kunskap be-
tyder ocksd pa det personligt planet (jfr Ramberg 2000, Alund 1991). Det
handlar dven i hog grad om maktaspekter i tillvaron — en ”vardagsmakt”. Den
som till exempel kan rétta till ett misstag, be att f& nagot utfort har ju faktiskt
mojlighet att paverka sin vardag.

Ingen av kvinnorna har nadgon “’svensk” i sin bekantskapskrets — hér skulle
man kunna tala om sociala tomrum (Lindberg 1996: 227, Ramberg 2000: 36)
— utan det sociala ndtverket domineras av landsmén eller andra ”invandrare”.
Den vardaliga sprakhanteringen rymmer alltsd mycket av praktisk nytta, men
ocksa kinslomaéssiga aspekter. Inte minst talar flera av kvinnorna uppskattan-
de om att slippa vara lika beroende som tidigare:

Ja, jag tycker att det ar véldigt bra. Till exempel innan jag borjade kurserna
kunde jag inte ta mitt barn till doktorn sjdlv. Jag var beroende av min man
eller nagon annan, men nu kan jag, nu klarar jag av det (Umit).

Aven Esin talar om att klara sig sjidlv — numera gér hon sjilv till arbetsfor-
medlingen. Tidigare brukade hennes man ga med. Och Fadime berittar:

' Intressant att notera 4r att exilkvinnorna i den franska studien hade betydligt hégre utbild-
ningsbakgrund &n deltagarna i min studie. Det &r just i monstren i det sociala rummet som de
tvé studierna har berdringspunkter — att ha ansvar for barnen, hem och hushall tycks kunna ge
liknande erfarenheter for den som flyttat till ett annat land.
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Jag gor allting sjélv, jag gér till doktorn sjdlv. Jag tar hand om mina barns
problem, alla papper, brev och sadana saker. Egentligen klarar jag av allting
sjdlv utan hjilp nu for tiden.

Necla ger exempel pa andra praktiska ting som underldttats i vardagslivet
efter hennes deltagande i sfi-utbildningen:

Jag klarar mig pa posten for de har visat hédr pd skolan hur man gor betal-
ningar och skickar paket till exempel. De har ocksa visat tidtabeller pa skolan
— tidigare visste jag inte hur man ldste utan jag var tvungen att vénta tills
sparvagnen eller bussen kom.

Flera av kvinnorna betonar ockséd att de har fatt okat sjdlvfortroende och
vagar mer sedan de borjat studera svenska. Necla anser till exempel att hon
har fatt en béttre position i forhallande till sin man:

Forut sa var jag underlagsen min man — det var alltid han som bestimde. Nar
jag borjade skolan sa borjade jag ocksa vilja bestimma — jag fick sjalvfortro-
ende.

Men det finns inte bara positiva saker att siga om det kdnsloméssiga och for-
hallandet till det svenska spraket. Flera av kvinnorna berittar &ven om blyg-
sel, osdkerhet och skam. Kénslor av att sjunka ned, tryckas ut eller att inte bli
sedd ndmns vid flera tillfallen. Tydligt &r att just sjdlva situationen, kontexten
och den position man intar, har betydelse for vad som framtréder i beréttel-
serna. Néagra sédger till exempel att de blir tysta om det d4r ndgon annan nir-
varande som de beddmer kan svenska bittre. Umit som mycket vil gar till
lakare, arbetsformedling och gor olika drenden pé egen hand, tystnar nér
mannen kommer med:

Jag pratar inte alls ndr min man ar med — for att da ar jag blyg. Han pratar ju
jéttebra och jag kan ju inte prata som han.

Man kan forstd Umits uttalande pa flera sitt, dels kan det vara si att hon med
okad sprakmedvetenhet far en annan forstaelse for mannens mer omfattande
kunskaper i det svenska spraket. Men hir finns ocksa tidigare erfarenheter,
liksom djupt rotade handlings- och tankemdnster viktiga att uppméarksamma i
forstaelsen av hur en person resonerar kring sina upplevelser av sprdk- och
kunskapshantering. Nu har jag ju inte gjort nagon lingvistiskt inriktad studie,
dér man till exempel pa ett helt annat sétt kan studera talordning utifran olika
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aspekter och positioner i det sociala rummet. Men jag har kunnat ldgga mirke
till att flera av kvinnorna besitter en betydligt storre sprakkunskap dn vad
som kanske kan uppfattas utifran sett, eftersom de flesta valt att l1ata sig inter-
vjuas med tolk. Men tolkens dversittningar har f6ljts med stor uppmérksam-
het och flera av kvinnorna har efterdt uttryckt sin uppskattning for tolkens
”oversittningar” — som en av kvinnorna sade pa svenska: ”Du &r den bista
tolk jag haft — du har sagt precis som det ar.” Likasa har bade tolken och
kursdeltagarna omvéxlande anvént svenska och turkiska i vissa situationer dé
man velat reda ut begreppen. Det har ocksa hént att kursdeltagarna gétt 6ver
till att tala svenska i vissa delar av intervjun. Framfor allt har det turkiska
spraket anvints for mer ingdende resonemang — ofta for sddant som har med
livssituationen att gora dir mer kidnslomaissiga aspekter inbegripits, men ock-
sd for det som jag kallat en metadiskussion om sjidlva undervisningssitua-
tionen.

Aven habitus-begreppet gir att anvinda i forstaelsen av handlingsmonster
i den sociala och kulturella sprakpraktiken. En viktig podng med habitus &r ju
att denna ar kroppsligt inristad genom den praktiska erfarenheten (t.ex. Bour-
dieu 1984: 63). Bourdieu menar till och med att vid 6verforingen av de lar-
domar som &r mest avgorande for bildandet av habitus ar spraket av under-
ordnad betydelse. De viktigaste ldrdomarna Overfors alltsa utan att passera
spraket och medvetandet och sker i stillet via:

.... den péverkan som utévas av de till synes mest betydelselésa sidorna av
ting, situationer och praktiker i vardagslivet, Praktikens modalitet, de olika
sdtten att fasta blicken, att fora sig, att forbli tyst eller tala (*ogillande
blickar’, ’tonfall’, eller *forebraende miner’ osv) ér alltsd laddade med upp-
maningar s miktiga, s svéra att opponera sig emot, just darfor att de &r tysta
och forsatliga, pastridiga och insinuanta (ibid: 36).

Just Overforingssattet, att systemet av dispositioner forankras i oss pa ett till
stora delar fordolt och oatkomligt sitt, kan delvis vara en forklaring till varfor
habitus anses vara sa trogrorligt. Habitus kan pa ett djupgéende sitt sidgas
ingd i formandet av vara liv och forestillningar liksom praktiker och bidrar
diarmed till att den sociala virlden aterskapas. Men det uppstar d&ven mojlig-
het till férdndring, inte minst nidr den sociala vérlden och vara habitus inte
stimmer dverens.
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Migration — en “klassresa”?

Genom sin migration far de turkiska kvinnorna pad manga olika sétt orientera
sig i en ny social och kulturell omgivning — dér de kategoriseras som “lag-
utbildade invandrare”. Ingen av kvinnorna har, som nimnts, ndgon fordlder
som dr hogutbildad — flera av dem har i stillet en fordlder som inte dr lds- och
skrivkunnig.”” I vissa avseenden gér det att likna kvinnornas livssituation vid
de forhallanden som s& kallade klassresenédrer kan erfara (jfr Trondman
1993). Forvisso gar inte de turkiska kvinnorna pa hogskolan som intervju-
personerna i Trondmans undersokning, men den svenska sfi-utbildningen
syftar till att formera deltagarnas kunskapskapital inte enbart i det svenska
spraket utan dven mer allmént. I Trondmans studie liksom i annan klassrese-
narforskning ligger betoningen pa vad sjilva utbildningen innebér i form av
social mobilitet. For sfi-deltagarnas del ar det kanske rimligare att lagga stor-
re vikt vid migrationen (jfr Zinn 1994). Men hir finns dndéa likartade teman,
till exempel en lossbrytningsprocess, en process av intrdde och en fordnd-
ringsprocess pa ett mer personligt plan. I klassresenérforskningen aterkom-
mer vissa aspekter i “resendrens” tillvaro, som sédkerligen ocksd manga
migranter kdnner igen. Vad som betonas dr “’kulturell vilsenhet”, utanférskap
— dubbelt seende, ambivalenser, béttre sjdlvkinsla (i alla fall i vissa avseen-
den) och sa vidare (Trondman: ibid). For varje vinst finns dven ett pris att
betala, men som Trondman papekar dr det “inte nddvéndigt att enbart se
klassresan fran den lidande aspekten” (ibid: 49). Det faktum att klassrese-
ndren bryter sig loss kan likavél innebéra forutsédttningar for nya upptickter
och kreativitet:

Kanske finns det darfor hos dem en vilja att bejaka det osékra. Dédrmed &r det
ocksd mojligt att se klassresendrerna som bérare av och representanter for
framsteg och foréndring, samtidigt som kénslan av osékerhet och hemldshet
dr narvarande (ibid: 49).

Atminstone “resendrerna” i Trondmans studie dr fodda och uppvuxna i Sveri-
ge utan en si kallad utlandsk bakgrund. Detta utgor forstas en avsevard skill-
nad om man jimfor med presumtiva “’klassresenédrer” fran andra ldnder. Om
inte annat har det etniskt svenska tillsammans med medelklassnormer tolk-
ningsforetrade savél pa den lingvistiska marknaden som pa kunskapsarenan i

'S Inte heller ndgon av deras min har hogre utbildning 4n gymnasium i Sverige. Flertalet av
dem arbetar inom restaurangbranschen. Kvinnornas egen arbetslivserfarenhet i Sverige, i den
mén de har nigon, dr nédstan enbart fran nagot slags stidarbete.
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Ovrigt. Vad migrationen och sfi (liksom andra studier och arbetslivserfaren-
heter) egentligen innebér for sfi-deltagarnas sociala mobilitet &terstar d&nnu att
empiriskt utforska.

Sammanfattning

Just i vardagliga ataganden blir komplexiteten i de turkiska kvinnornas liv
sarskilt tydlig. Olika aspekter av kon, social position och etnicitet samverkar
och skér in i varandra. Nir jag har samtalat med kvinnorna om deras erfaren-
heter av att studera svenska har vi inte enbart talat om skolans undervisnings-
praktik. Vardagslivet i det omedelbara grannskapet har sjilvfallet funnits med
som en referenspunkt, men kvinnorna har i sitt tal ocksa forflyttat sig langre
bort i tid och rum. Beroende pé vad vi talat om betonar de varierande roller i
sitt identitetsskapande. De talar om att vara mor, kvinna, turkisk, muslim, stu-
derande och sé vidare och de har rort sig saval framét som bakat i tiden. I si-
na reflektioner for de ett resonerande samtal med sig sjilva. Det dr alltsé inte
nagra vl avrundade eller helt linjira berdttelser som presenteras, utan sidana
som rymmer spanningar, motsigelser och ambivalenser. Ménga exempel ges
pa vad man i synnerhet inom feministisk forskning har kommit att kalla so-
cial, partiell och lokal kunskap (t.ex. Harding 1991, Skeggs 1997: 50-54).

Kvinnornas berittelser visar hur kon och identitet pa olika sitt relateras
till det sprék som de haller pa att lara sig. De talar aterkommande om sitt
huvudansvar for familjen, dir det svenska spraket behdvs i kontakt med olika
institutioner som skola, daghem och vérdinstitutioner. Nyttan och glddjen
med sfi handlar frimst om okat sjalvfortroende genom storre mdjligheter att
agera pa diverse sociala arenor. Genom att rora sig 1 det offentliga rummet
vid olika vardagsbestyr okar ocksa “vardagsmakten”. Ocksa forbattrade for-
hallanden inom &ktenskapet ses ibland som ett resultat av sfi-studierna. Men
flera av kvinnorna talar &ven om frustrationer, 6kade krav och forvéntningar
pa grund av deras studier — hdr maste de kompromissa och forhandla saval
hemma som i skolan. Vissa av dem ser sfi-studierna som en sprangbrida till
framtida studier och talar om olika méjligheter. Aven om sjéilva migrationen i
vissa avseenden kan tolkas i termer av en social mobilitet “uppét”, mdter
migranterna en strukturell ojdmlikhet i det svenska samhallet i stort.

Att kursdeltagarnas personliga berdttelser i hdgsta grad &r sociala &r ocksé
en viktig slutsats. Inte minst da de interagerar med mig som ett slags repre-
sentant for det ’svenska” samhallet, som forskare, men dven som kvinna och
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tidigare sfi-larare. I forsta hand har jag dock inte varit intresserad av den nar-
rativa strukturen i beréttelserna, utan mer av interaktion och hur forhallandet
mellan liv och samhille artikuleras (jfr Goodson 1996, Norton 2000, Roos
1992). Kvinnorna har att forhélla sig till diskurser i bade turkisk och svensk
kontext och talar om sina erfarenheter i forhéllande till bdda. Bland annat har
den svenska jamstélldhetsdiskursen diskuterats — en norm som bade de stu-
derande och jag sjalv aterkommande refererar till.

Till sist vill jag understryka att sjdlva situationen med dess skilda posi-
tioner och varierande diskursiva bilder har betydelse for vad som betonas i
berittelserna. Det gér inte att tala om enbart positiva eller negativa upplevel-
ser — i stéllet har de intervjuade kvinnorna talat om en ganska sammansatt
tillvaro fylld av tvetydigheter och mycket av det ’bade-och-vara” som anses
vara utmérkande for en sa kallad modern/senmodern tillvaro. Kvinnorna kan
mycket vél se sig som “moderna” “traditionsformedlare” och i den meningen
uppfattar jag dem ocksa som “’brobyggare”.
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Avslutning






Slutdiskussion

For invandrare dr sfi forutom att vara en kalla till sprakkunskap och sprak-
utveckling, ocksé en brygga till livet i Sverige” (SKOLFS 1994: 28, min
kursivering).

Ja, sa star det att ldsa i kursplanen for sfi. Men fungerar sfi egentligen som
”brygga” i praktiken? Under analysen av det empiriska materialet har jag allt-
mer kommit att stilla frigan om inte sfi snarare ar att betrakta som en tydlig
gransmarkdr — dtminstone i interaktion pa institutionell nivé och inte séllan i
den samhilleliga debatten. Kategoriseringar inbdddade i hierarkiska organisa-
tionsformer med atfoljande praxis, dr patagliga inslag i sfi-utbildningen och
dess omgivande institutioner. Framfor allt har arbetsféormedlingen en stor
inverkan; manga handldggare anvinder det nationella provet i sfi som matt-
stock och betyget Godkénd som ingéngskrav for att lata invandrare bli ”aktivt
arbetssokande” — oavsett om de tidigare arbetat i Sverige utan den nu efter-
fradgade ”nivan”. Den sociala praktiken rymmer dverhuvudtaget gott om mot-
sdgelser; inte minst konjunkturellt betingade.
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Men eftersom jag i min explorativt inriktade studie rort mig pé analytiskt
atskilda nivaer och med ett forhéllandevis mangfasetterat material, méste jag
dven papeka att sfi-deltagarna ger ménga exempel ifrdn sin vardagspraktik
dar kunskaper genom sfi-studierna uppenbarligen fungerar bade forstarkan-
de” och “6verbryggande”. Sladende i dessa samtal har varit hur deltagarna
relaterar sina studieerfarenheter till att vara kvinna, mor och hustru. ”Nyttan”
och ”gladjen” med sfi handlar till exempel om okat sjalvfortroende genom
storre mojligheter att agera pa diverse sociala arenor. I kvinnornas beréttelser
framtrider tydligt olika bruk av ldsande och skrivande (som hos alla), dir det
turkiska och svenska spraket anvdnds vixelvis — ett huvudbudskap ar att man
”sprakligt” sett klarar sig ganska bra i det liv som gestaltas. Om vi for ett
Ogonblick bortser fran olika dominansforhdllanden, menar jag att frigan i
titeln pa mitt arbete: ’Sfi — brygga eller grans?” — mycket vil kan besvaras
med ett "bade och” beroende pé situation, en vidare kontext och inte minst
relationella forhallanden. Jag skall aterkomma till denna “gransdiskussion”,
da jag redogor for studiens viktigaste slutsatser vilka ytterst handlar om en
inordning i ’det svenska”.

Sammantaget har min analys visat pa ett antal motségelsefulla logiker i en
social praktik med en mangfald aktdrer och perspektiv pa kunskap och laran-
de. Nagra viktiga teman aterkommer i denna avslutande diskussion. Bland
annat det patagliga vilfards- och nyttotdnkandet — ett synsétt med ett utprig-
lat uppifranperspektiv trots alla anvisningar om att utgé fran deltagarnas be-
hov och forutséttningar. Vidare hur lirande och kunskap har diskuterats i
termer av “’processer”’, "kommunikation” och delaktighet”, medan analysen
pekar pa en betydande diskursiv utestdngning i den sociala praktiken och
ganska sma mojligheter till pdverkan och medbestimmande. Overhuvudtaget
tycks omsesidiga samtal pa lika villkor vara sillsynta — bade i och utanfor
undervisningspraktiken. I stéllet framtrider en bild av uteblivna méten och
”sociala tomrum”, dér jag ocksa har funnit det angeldget att stidlla fragan om
vem som bér ansvar for att det forhaller sig sa. Likasa om detta forhallande
kan betraktas som en demokratifraga. Dartill betonar olika dokument for sfi
vikten av ett kritiskt reflekterande forhéllningssétt, vilket uppfattas som en
”svensk utbildningstradition”. Min analys av dokument och tal har snarare
visat pa en manga ginger “icke-reflexiv utbildningsform” — detta r ytterliga-
re en paradox att uppmirksamma. Likasa att tvingande diskurser ofta tycks
vicka vad jag kallat ett reflexivt motstdnd — &tminstone hos kursdeltagarna.
Sist i kapitlet undrar jag 6ver vem som kan ténkas ha ”sprakproblem” i den
standigt aterkommande diskussionen om sfi-undervisning och sfi-niva — den
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enskilde invandraren, undervisningspraktiken eller rent av samhéllet? Nu nér-
mast nagra korta kommenterar om de perspektiv som anvénts i avhandlingen.

Perspektivets betydelse

Sprak har i dubbel bemirkelse spelat en visentlig roll i mitt arbete. For det
forsta har jag velat bidra till en 6kad forstaelse av en “’lagutbildad invandrar-
grupps” mote med det svenska utbildningssystemet i form av sfi-studier —
alltsa en studie av en sprakutbildning. Men med hjilp av en socialkonstrukti-
vistisk tolkningsram har jag ocksa velat visat pa sprakets betydelse i (re)pro-
duktionen av individuella liksom samhilleliga utbildningsstrategier och upp-
fattningar om kunskap och larande. Ett viktigt grundantagande hér &r att inte
betrakta kunskap om vérlden som “objektiva” spegelbilder av verkligheten
”dérute”, utan som ett resultat av hur vi kategoriserar och beskriver den. Vi-
dare att denna spréakligt burna forstaelse av vérlden ar kulturellt och historiskt
praglad och skapas och uppritthéalls i social interaktion om &n inte alltid pa en
medveten niva. Det sistnimnda har inte varit minst viktigt i mitt arbete, efter-
som det som vi tar for givet och uppfattar som naturligt, vara “’kollektiva
tankestilar”, strukturerar vart sétt att tinka och handla. I forsoken att komma
at olika aktorers perspektiv pé och forestdllningar om den sociala vérlden till-
lampade jag diskursanalys pa savil skriftliga dokument som intervjuutskrif-
ter, och kunde pé sa vis kritiskt granska och tolka grundliaggande sitt att tala
och skriva om foreteelser inom sfi-utbildningen. I denna granskning ingick
dven min position som forskare genom att intervjumaterialet behandlades
som sociala texter och sjélva intervjusituationen som en social hdndelse.
Dessa perspektiv har framfor allt inneburit att jag betonat den sociala
praktikens betydelse i min forstaelse av syn pa kunskap och ldrande. Likasa
att jag har valt att betrakta sfi som en central utbildningsinstitution inbdddad i
ett ideologiskt sammanhang, dir spraket och dess anvdndning utgdr ett vik-
tigt symboliskt maktmedel. I tolkningen av varierande skriftligt material, men
ocksa i intervjupersonernas beréttelser blev vissa tankemonster liksom be-
grepp och begreppskluster mycket péatagliga. "Eget ansvar” &r ett av de be-
grepp som har genomsyrat materialet i dess helhet, likasd fann jag ett antal
bristdiskurser och ett atgirdstinkande ofta styr det institutionella tdnkandet.
Viktigt i analysen har dock varit att papeka att detta inte &r kopplat till en-
skilda aktorer utan fraga om ett allmént sprakbruk och strukturerande princi-
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per i sétt att tala och handla — en diskurs ar alltsé inte fridga om ett enskilt
subjekts sprakpraktik.

Framfor allt i intervjuerna med kursdeltagarna (och i viss mén med lérar-
na) blev spianningen mellan auktoritet/makt och individuellt motstand/krea-
tivitet synlig. Det var bland annat delar av Pierre Bourdieus relationella
sprakanalys och Brian Streets “ideologiska modell” som fick mig att upp-
mirksamma dessa spanningar och vikten av att forsoka g& nidrmare de mén-
niskor som utforskas for att erhalla en mer nyanserad bild. Genom att tala
med de studerande om meningsskapande ocksd bortom sjélva sfi-undervis-
ningen och om hur de anser att sprakstudierna paverkar deras livssituation
tydliggjordes ett antal motbilder gentemot det uppifran styrande synsittet. |
samtalen artikulerar kvinnorna en reflexiv vetskap om sega strukturer, men
ockséd en medvetenhet om den fordndring som stiandigt padgar. Man kan sidga
att kvinnorna “tilldgnat sig” diskurser i bade turkisk och svensk kontext och
talar om sina erfarenheter i forhéllande till bada. Flera av dessa kvinnor talar
mot dominerande forestdllningar som de kénner av i interaktion med det
svenska majoritetssamhéllet, dar “det svenska” (re)produceras i motet med
”de andra”- det kan vara som forédlder pd barnens dagis eller som kursdel-
tagare pa sfi-skolan. Detta tal om sprak, kunskap och ldrande kan tydligt
relateras till kulturella virderingar om kon och identitet, men har ocksa att
gora med social position. Foljaktligen beaktade jag i min analys ocksd makt-
relationer grupper emellan liksom olika slags géngbart kapital i Bourdieus
mening. Patagligt dr att de symboliska och kulturella kapital som kursdel-
tagarna for med sig fran det gamla hemlandet forlorar i virde pa den svenska
marknaden. Réddande normer, kriterier och aktuell dagordning — &ven i sfi-
undervisningens praktik — bestdms i forsta hand av det svenska majoritets-
sambhillets styrgrupper.

I den analytiska bearbetningen har jag gétt fran samhéllelig makroniva via
en institutionell mellannivé till mikronivan med deltagarna och deras var-
dagskontext. Alltsd huvudsakligen fran idéer, vérderingar, forhallningssatt
och kunskapstraditioner pa nationell niva via avtryck, tolkning och bearbet-
ning pa institutionell mellanniva, till kursdeltagarna och deras liv ocksé
bortom skolan. Detta sétt att arbeta har delvis inneburit mdjligheter att visa
pa lankar mellan individers berdttelser och samhiéllets historia. S& har till
exempel analysen visat hur en i turkisk kontext “framgéangsrik”, “resursstark”
person i en svensk kontext kunnat “omvandlas” till en ”ldgutbildad”, ~arbets-
16s” “invandrarkvinna” i “behov av hjilp”. Aven sjilva sfi-undervisningen
som utbildningsinstitution har genom dokument och intervjupersoner haft en
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historia att berdtta med koppling till strukturer och konjunkturer i samhaéllet.
Inte minst visade ldromedelsanalysen péa en forskjutning over tid i undervis-
ningens innehall och praktik. En lageséndring som gick frén en fokusering pa
ett aktivt arbetsliv till att lara kursdeltagarna att ldra. Dessa nivaforflyttningar
1 den analytiska bearbetningen ihop med ett diskursanalytiskt perspektiv bade
pa skriftligt och muntligt material har inneburit att jag kunnat visa hur social
interaktion och forhéllande mellan liv och samhille 4r hogst mojliga att av-
lasa ocksé i ”personliga” beréttelser. Jag skall nu ga over till ndgra mer gene-
rella reflektioner utifran den genomforda analysen.

Inordning i ”det svenska”

I text och tal om och i sfi-utbildningen ar organiserande begrepp som ~niva”,
“eget ansvar” och “autonomi” allmént forekommande. Och de synsétt som
anldggs pa kursdeltagarna préglas i stor utstrackning av att man frén ”svenskt”
utbildningshéll fokuserar pa vad man uppfattar som brister — egenskaper som
inte passar in i en forestdlld ”svensk” modell forankrad i ett generellt vél-
fardstdnkande. Kursdeltagarna kan beskrivas som svaga, osdkra och okun-
niga. Utbildares tal, liksom andra tjdnsteméns tal, texter i olika dokument och
i viss forskning och debatt bir gemensamt upp ett antal “bristdiskurser”, vilka
leder till en korrigeringsstrivan, ett slags utvecklingstinkande och en mer
eller mindre implicit fostrande och socialiserande instillning till de mén-
niskor man moéter. Om man drar detta resonemang till sin spets skulle man
kunna hivda att "’sfi-deltagare” har rollen av och konstrueras som “okunniga
elever”, medan “’svenskar”, framfor allt utbildare i detta sammanhang, blir de
som kan och har nagot att ge och som ocksd bestimmer vad som &r “kun-
skap” och hur man lar bast. Sammantaget framtrider ett tydligt uppifranper-
spektiv, dir 6verheten vet mest och bast. Materialet genomsyras dven av en
upptagenhet med “det svenska” i motet med ’de andra”, vilken kan uppfattas
som en pagdende konstruktion och bearbetning av majoritetssamhiéllets egen
etnicitet (jfr Mac an Ghaill 1999) — nagot som ocksa markerar granser savél
rent praktiskt som mentalt. ”Det svenska” ingar i sin tur ocksé i diskursen om
”de andra” (Hall 1992), vilka anvénds som kontrast mot Véstvarlden och dess
”moderna”, "upplysta” sjilvbild. Hierarkiska, virderande begreppspar utifrdn
visterldindska normer som mattstock aterkommer i tal och text. S& fore-
kommer till exempel ett resonemang om deltagarna som “traditionella”, pas-
siva” och “underordnade” 1 forhallande till den “moderna”, “aktiva” och
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”sjalvstandigt reflekterande” europén eller svensken — “resten” skiljs ut fran
”Vist” (ibid).

Vilfirds- och nyttotinkande uppifrdn

Ytterst visar min studie av sfi och dess omgivande institutioner saledes pa en
tydlig inordning i en “svensk” samhillsmodell — starka institutionella tradi-
tioner strukturerar tal och text. Enligt Ingemar Lindberg (1999) har den
svenska vélfirdmodellen formats av flera idétraditioner, som ibland uppvisar
fortryckande och elitistiska drag. En sadan ar den patriarkala, ddr den socialt
medvetna overhetens ansvar for mindre bemedlades livsvillkor stills i fokus.
Ett annat uppifranperspektiv kallar Lindberg “det nyttorationella”, dar sam-
héllsplanering av folkhushallet och dess ménniskomaterial star i centrum (jfr
Hirdman 1995). Béda dessa idétraditioner inbegriper tydliga dominansfor-
hallanden inom vélfardspolitiken, diar en rationellt upplyst Gverhet mate-
rialiserad i den sociala ingenjorskonsten forstar battre 4n ménniskorna sjilva
vad som dr ”bra” och vad de “behdver”. Min analys visar att idéer fran dessa
kunskapstraditioner kan spéaras @ven i sfi-utbildningen. Jag har till exempel
visat hur utbildare trots ett Oppet avstandstagande fran fostransambitioner,
dndd anvénder en uppfostrande terminologi d& man talar om kursdeltagare
nistan som om de vore barn. I detta sammanhang uppmirksammade jag
ocksa hur det dr mojligt for den sociala praktiken att analytiskt skilja mellan
diskriminerande handlingar pa dels “det diskursiva metvetandets niva”, dels
”det praktiska medvetandets niva” (Young 1990). Den forsta nivén utgors av
det som dr litt att verbalisera, medan den andra handlar om det som mén-
niskor gor vanemassigt i en vardaglig mestadels oreflekterad praktik. Diskur-
ser som ofta foraktas pad en medveten niva — till exempel att beskriva vuxna
som barn eller att vara frimlingsfientlig — kan &nd& péverka och aterfinnas i
nagot avseende pa det praktiska medvetandets ofta oreflekterade niva. Huru-
vida en fostrande instéllning inom sfi kan betraktas som en “gransmarkering”
mellan sfi-deltagare och vuxenldrare i sfi-praktiken kan diskuteras. Men flera
av deltagarna har beskrivit negativa upplevelser av att kénna sig betraktade
som “barn”, inte fiardiga for ’det svenska vuxenlivet” och delvis tomda pa
tidigare kognitiva fardigheter. Kanske finns héir spinningar, viktiga distink-
tioner vérda att dgna mer uppmérksambhet.
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Westin (1997: 158) hor till dem som forordar ett perspektivskifte for
vuxenutbildningens roll i ett si kallat mangkulturellt samhélle. Angéende
kunskapsformedling och fostran sdger han:

Vuxenutbildningens roll i ett mangkulturellt samhélle kan inte vara ensidigt
kunskapsformedlande i den traditionella meningen. Nér det giller vuxna
ménniskor i en utbildningssituation ar det givetvis ocksa fel att tala om fost-
rande, socialiserande eller resocialiserande mal. Snarare handlar vuxenutbild-
ningen i det mangkulturella samhéllets tjdnst om att aktivera och reaktivera
potentialer som vuxna ménniskor har. Vuxenutbildningen kan fungera som
en motesplats dér forstaelse och respekt for olikhet frdmjas. Detta stéller stora
krav pa utbildaren (ibid: 158).

Om fostransaspekter i min studie 4r mest pétagliga i tal och attityder om
kursdeltagare, kan den nyttorationella traditionen tydligare avlédsas i texter
om sjélva undervisningspraktiken och i text och tal om vilken utbildning man
skall/bdr satsa pd. Aven i SO-undervisningen &terfinns det nyttorationella
tdnkandet, som till exempel da sfi-deltagarna informeras om olika roller och
strategier att trida in i. Ett marknadstinkande influerar utbildningen alltmer —
overlag har maktforhéllanden i den svenska modellen forskjutits till kapi-
talets fordel. Hiar menar Lindberg till och med att den ekonomism, som tar
fart p4 1980-talet, ger den nyttorationella traditionen en ny storhetstid. Ater-
igen erbjuds en vetenskapligt faststdllbar, rationell vég till det allménnyttiga.
Dock med vissa vésentliga skillnader (ibid 23):

Pa 1930-talet var det nyttorationella tdnkandet radikalt, det var véanster. Det
kollektiva handlandet stod i centrum och staten eller ”samhillet” skulle, med
experternas hjélp, dstadkomma den modernisering som landet behdvde och
som alla skulle ma bittre av. P4 1980-talet dr det inte social ingenjorskonst
som &r det rationella projektets sarprigel. Forharskande blir i stillet ett slags
ekonomism dar tillvéxten &r malet och marknaden frimjar allménnyttan me-
dan mgjligheterna att styra samhéllsutvecklingen efter sociala mal inte ldngre
anses finnas. Det gemensamma &r nyttokalkylen som kan utforas vetenskap-
ligt, av experter. Men pa 1980-talet &r det marknaden, inte staten som ska
forverkliga det rationella resultatet.

Det dr i en sddan anda och inom liknande ramvillkor som ocksé sfi-utbild-
ningen har att arbeta. Jag har visat hur ett ekonomiskt nyttotdnkande styr och
sitter granser for verksamheten, men dven hur detta tinkande trdnger in i
synen pa kursdeltagaren — bland annat i tal om utbildning som humankapital
och individens “ansvar” att bli “anstéllningsbar” genom att framfor allt ut-
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bilda och forkovra sig. Sjdlva begreppet anstillningsbar kan uppfattas som
ytterligare en konstruerad “grians” att hantera i den sociala praktiken — dock
en grins som géller ocksa andra grupper i det svenska samhéllet.

Enligt den svenska modellen uppfattas utbildning 6verhuvudtaget som en
viktig vég till storre jimlikhet och rittvisa. Skolan betraktas ofta som en
arena for vilfardsdistribution — starkt laddad med politiska méal och visioner,
liksom formella regelkomplex och en viss normativ ordning. Att delta i ut-
bildning kan forvisso ses som en réttighet, och en mdjlighet men ocksa som
en skyldighet. Om utbildning utgdr en brygga (eller gréns) till generellt béttre
livsvillkor dr négot som det enligt min mening behdvs mer forskning om.
Men i vissa sammanhang finns dnda ett starkt normativt imperativ om utbild-
ning som “den ritta” och kanske “enda vigen”, vilket forstirks av tidstypiskt
tal om ”kunskapslyft” och ”livslangt larande”. Kunskapslyftskommittén
(SOU 1996:27) anviander till och med begreppet livsldng plikt for att beteck-
na invandrares skyldighet att ldra sig svenska. Uppifranperspektivet ér patag-
ligt ndr man skriver: "Kommittén skall ocksé foresla vilket ansvar varje
individ bor ta for sin egen kompetensutveckling (ibid: 79). Och “kommittén
skall definiera roller och forsla en ansvarsfordelning som leder till en ratio-
nell anvéndning av samhillets resurser” (ibid: 80). Kursdeltagarna i min sfi-
studie erfar tydligt denna instillning till utbildning och lirande. I praktiken
kan olika virden/virderingar krocka, men i tolkningsschismer ges ofta “det
svenska” foretride som en “naturlig” norm.

Spdnningar mellan aktérer och institutioner

Ekonomiska premisser liksom olika idétraditioner, policykrav och praxis styr
och sitter grianser for sfi-praktiken. Forvantningar och krav har inte blivit
mindre sedan utbildningen efter hand tilldelats alltmer méngfasetterade
funktioner i det svenska samhéllet. Forutom att sfi ses som en del av arbets-
marknadspolitiken forvintas den ocksa bidra till att forverkliga de nationella
malen for utbildning och integration. I den lokala undervisningspraktiken har
sfi-utbildarna att brottas med savil skiftande synsitt som en begridnsande
ekonomi och stindiga omorganisationer. Man kan séga att det fors en kamp
pa olika hall, dir bade idéer och maktforhallanden star pa spel. S& interagerar
sfi med omgivande institutioner som socialtjédnst och arbetsformedling med
delvis skilda logiker och uppdrag. Tydliga asiktsskillnader handlar bland an-
nat om bruket av ”sfi-intyg” och nirvarokontroll. Sfi-utbildarna kritiserar till
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exempel arbetsformedlare for deras tolkning och anvindning av sfi-betyg
som sorteringsinstrument och gréns for invandrare att bli aktivt arbetssokan-
de”. Likasa ifrdgasitter man socialtjénstens narvarokontroll och inblandning i
det pedagogiska uppdraget. Men utbildarna har ocksd att hantera interna
spanningar mellan nationellt satta mal och sjdlva den lokala undervisnings-
praktiken. Hér kan finnas savél pedagogiska skiljelinjer utbildare sinsemellan
som skillnader mellan deltagares och utbildares intressen.

I forhallande till kursdeltagarna ar det 4nda svensk institutionell tradition
som rader och det dr fran “’svenskt” héll man avgoér hur man lar mest och
bast. I grammatikfragan ingér inte ens kursdeltagarna i sjdlva diskussionen.
Ett annat tydligt exempel dér sfi-skolan har tolkningsforetridde ar talet om vad
deltagaren skall ha/ta “eget ansvar” for och dédrmed ocksa vad som é&r betrakta
som viktigt. Livet utanfor och fore sfi tycks for skolans del ligga bortom
intressehorisonten. I linje med forhérskande tidsanda ar det utbildning som é&r
viktigast — “lar att ldra”. I ljuset av detta blir det till exempel mer forklarligt
varfor talet om autonomi” och ”eget ansvar” ter sig sa motsagelsefullt i skol-
praktiken, dir begreppen fran skolans sida ndstan enbart likstills med “att
studera” (pé det sitt som sfi-utbildarna foresprakar) och att géra ldxan”, me-
dan sfi-deltagarna undrar ”autonomi och ansvar” for vad? ”Autonomi” och
“eget ansvar” stracker sig ddrmed pé sfi-skolan inte langre an till den omedel-
bara institutionssfiren, och har i skolpraktiken forvrangts till att huvudsak-
ligen bli en fraga om att vara ”goda elever”. Forvisso beror detta delvis pa
resursbrist men kanske dnnu mer pa etablerade skoltraditioner som skymmer
sikten for annat tinkande. I forlingningen har kursdeltagaren att forhélla sig
till en ndgot paradoxal situation — hon har, som flera sidger, bade ett huvud-
ansvar for familjen” och ett omfattande ansvar for sina studier pa det sitt som
skolan vill. Flera av kvinnorna klarar att férena dessa ansvarsansprak, men
inte alla och framfor allt inte utan kompromisser och férhandling. Vad kvin-
norna framfor allt betonat i denna situation &r alla de uppgifter som de kénner
ansvar for som mor, hustru och ansvarstagande anférvant och vian. Har ligger
den storsta skillnaden mellan att studera som vuxen och barn, sdger man —
som vuxen gift kvinna har man sd ménga olika sysslor som pockar pd upp-
mirksamhet. Nagra av kvinnorna har ocksa berittat om oforstaelse infor sina
studier ifrén svirfordldrar och till viss del ockséd fran makens sida. Dock
menar flertalet att de far stod for studierna hemifrdn — framfor allt dr det en
splittrad och krévande situation som synliggdrs genom de olika berittelserna.
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Vad som har varit sérskilt pafallande i analysen av syn pé& kunskap och
larande bland utbildare och sfi-deltagare ar att det séllan tycks ske nagra
egentliga samtal om sadana fragor. De uteblivna samtalen kan delvis upp-
fattas som ett sprak- och resursproblem, men ocksa som en attitydfriga fran
skolans sida. Detta tolkar jag som en slags diskursiv utestingning, som tyd-
liggors bland annat da sfi-deltagarna vill erovra strukturer genom grammati-
ken. Detta kan dven tolkas i termer av brist pa “demokrati”, ”delaktighet” och
"medbestimmande”. Har tycks foreligga ett stort glapp mellan styrdoku-
mentens normer och praxis. Larande som process, kommunikation och del-
aktighet stoter onekligen péa vissa hinder i praktiken. Egentligen erbjuder ju
utbildningssituationen ménga mojligheter till samtal, dar ett dmsesidigt ut-
byte av asikter skulle kunna ha integrativ betydelse for bada parter.

Sammantaget visar min analys dock att den form av “6msesidighet, sam-
spel och delaktighet i samhéllsprocessen”, som till exempel foresprakas av
Westin (1997b: 129) ocksé inom sfi-utbildningen &r ganska séllsynt. Snarast
framtrader vissa sociala tomrum och ”det svenska” framstar som sjélvklar
norm och mattstock i de sociala rum dér interaktion vil kommer till stdnd. I
dessa forhédllanden finns ett antal demokratifrdgor som dr viktiga att stélla.
Vid motsittningar, viardekrockar och paradoxer tilldelas kursdeltagaren en
klart underordnad position. Inte minst har ”invandraren” rent allmant kommit
att objektitifieras i en stor byrékratisk organisation préglat av atgirdstinkan-
de. For den enskilde individen finns uppenbarligen ménga hinder och grianser
att ta sig forbi i det sociala landskapet.

Tvingande diskurser vicker reflexivt motstind

En av mina podnger i arbetet dr att ocksa se en diskurs som en kulturellt vik-
tig, begransande struktur. Forestédllningar konstrueras av bade “det svenska”
och ”de andra” — sévil bland kursdeltagare och utbildare. Men som jag ocksé
har pekat pa &r det framfor allt sfi-deltagarna som diskuterar dessa forestill-
ningar och till stora delar végrar att inordna sig. Inte minst pd grund av att de
anser att de tillskrivs egenskaper som inte ingar i den egna sjilvbilden. Man
skulle kunna sédga att kursdeltagarna trots att de tillskrivs “traditionalism”,
“bakétstravan”, till och med bristande intelligens, som nagon sédger, dnda kan
distansera sig och reflektera dver beteckningar och dominerande tal och dar-
med inte binds av dem utan tvértom sjdlva dverbryggar grianser som diskur-
serna sitter upp. Ett par av kvinnorna talar om sig sjélva som traditionsfor-
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medlare for sina barn mellan ”det gamla” och “det nya” — att de sérskilt som
modrar dr brobyggare. Man skulle kunna hévda att dominerande forestall-
ningar i det svenska samhillet, delvis formedlade genom deltagande i sfi, rent
av tvingar kvinnorna till reflexivt motstdnd — att sfi indirekt ddrmed medver-
kar till att deltagarna forsoker beméstra vissa skiljelinjer for att kunna hantera
livet i det nya hemlandet. Sfi medverkar till ’integration” genom kursdelta-
garnas forsorg, men inte pa det sétt som det var tinkt enligt styrdokumenten.

I motet med sfi skulle man dven kunna tdnka sig en mer 6msesidig diskus-
sion av de uppfattningar som framtrader, men ndgra sddana samtal beréttar
inte intervjupersonerna om. Snarast forhéller det sig sa, som jag har gett at-
skilliga exempel pa i min granskning av intervjuutsagor, liromedel och andra
skoldokument att ”’det svenska” trdder in som en mer eller mindre odiskuta-
bel mattstock gentemot ”de andra” — savil for deltagare som utbildare. Sfi-
deltagarna diskuterar forvisso dessa forhallanden — i synnerhet da “svensk
jamstilldhet” som norm aktualiseras i vira samtal. Men hér ar det tydligt att
de turkiska kvinnorna tar normen for ett sakforhédllande och de anvénder den
for att forklara sin egen livssituation.

Om kursdeltagare tvingas till reflektion och motstand genom sin livssitua-
tion, saknas det till stora delar ett problematiserande forhallningssétt bland
sfi-utbildare pé olika nivéer till den kunskap som presenteras — detta har varit
sldende i min analys av liromedel och andra dokument liksom av intervju-
utsagor. I liromedel likavél som styrdokument framstélls till exempel den
svenska nationalstaten utan nagot egentligt historiskt och kulturellt perspek-
tiv. Klass, kon och etnisk variation lyser i stort sett med sin frdnvaro i texter-
na. Som jag ser det visar varken laromedelsforfattare eller utbildare i min
studie nagon storre medvetenhet om vad en kritisk reflektion skulle kunna
innebéra infor det kunskapsstoff eller de metoder de arbetar med. 1 Skola for
bildning (SOU 1992: 94, sid 54) framholls att “kunskapsformerna (inklusive
skoldmnena) dr historiska produkter, ett synsitt som ofta &r forsummat i
lararutbildningen och i regel helt féorsummat i liromedlen”. En s&dan install-
ning eller insikt har jag alltsa inte funnit i min studie av sfi. Patagligt har i
stéllet varit hur laromedel, styrdokument och utbildningstal till stor del okri-
tiskt hakar i och stagar upp ovrigt dominerande samhélleligt tal om utbild-
ning och ldrande (jfr Englund 1998).
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”Sprakproblem” for vem?

Till sist ndgra ord om den diskussion som dterkommande fors om sprék och
kunskapsnivéer i det svenska samhéllet, dédr inte minst sfi har fatt kla skott for
allehanda samhéllsproblem och dértill anvidnds” for olika syften. Som jag
har belyst tillgrips sfi-betyg som en mycket konkret gransmarkor bland annat
i samrore med arbetsformedling. Men trots att sfi ofta debatteras ar den kritik
som framfors inte alltid vélgrundad. Enligt till exempel Lindberg (1996)
finns en diffus allmin forestillning om att sdvil ”sfi-niva” som sfi-undervis-
ning fungerar vildigt déligt. F& tycks kénna till att forskning (t. ex. Myrberg
m f1 2001, Skolverket 2000b) tvartom visar att invandrare till Sverige ar be-
tydligt béttre pa att ldsa svenska &n invandrare till Tyskland och Storbritan-
nien dr pa tyska och engelska. De dr ungefar lika bra som invandrare till
Nederldnderna och Kanada pé holldndska respektive engelska. Samma forsk-
ning visar ocksé att i inget av de undersokta ldnderna &r klyftan mellan in-
vandrades och infoddas 1ds- och skrivformaga storre dn i Sverige. Detta kan
leda till en foljdfraga: kan infédda svenskars orealistiska krav pé sprakkun-
skaper vara ett storre sprakhinder for invandrare &n déliga sprakkunskaper?
Var ligger i sa fallet ansvaret for detta? Hos samhéllet eller individen? Man
sdger ofta att “spraket dr nyckeln till samhillet” — kanske man ocksé skulle
kunna vénda pé det och sdga att samhillet i stor utstrickning &r nyckeln till
spraket.

Kursdeltagarna i min studie har berdttat om savél gladje, nytta som till-
kortakommanden och frustrationer d& de talat om sina kunskaper och vad
som erdvras genom sfi-studierna. Rent allmént anser kvinnorna att de har fatt
en 6kad “vardagsmakt” genom sfi-utbildningen. P& en mer personlig niva kan
sfi-studierna innebdra en sprangbréda till fortsatta studier — ndgot som en
kvinna menar att hon inte alls tinkt pa i det gamla hemlandet. Andrade for-
hallanden inom dktenskapet sitts ocksa upp pa sfi-utbildningens pluskonto —
flera av kvinnorna talar till exempel om ett bittre sjalvfortroende genom sfi-
studierna. De slipper vara beroende av andra i vissa situationer. Det behdvs
till exempel inte ldngre att maken foljer med pé ldkarbesok eller att man be-
hover fraga ndgon annan om hjilp i kontakt med bibliotek eller nir man gor
inkOp. Likasé ser flera av kvinnorna en fordel i att de kan hjélpa sin barn mer
med ldxor och skolarbetet. Men flera ndmner ocksa att de upplever dkade
krav och forvéantningar genom att studera sfi — nagot som inte alltid &r latt att
hantera. Sammantaget stéller sig kvinnorna dock klart positiva till sina sfi-
studier.
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Vad som framfor allt har varit sldende i talet om “att kunna ett sprak” &r
att detta ofta exemplifieras med berittelser om “hur man klarar sig” i olika
sammanhang. Kvinnorna har hér ett helhetsperspektiv — det &r situationen
som rdknas och formagan att klara vardagen. Sjdlvskattningen innebér att
“kunna”, men det dr for den delen inte sékert att man “’klarar” betyget God-
kind i sfi i alla delar. ”Kunna” respektive “’klara sig” mits foljaktligen delvis
olika av deltagarna och de institutioner de moter. Att spraket &r en viktig
“brygga” var nog alla inblandade i denna studie 6verens om — men ocksa att
det fanns “grinser”. Vilken slags svenska eller vilka slags sprakkunskaper
man mer i detalj anser sig behova har dock inte uppmérksammats s& mycket i
vara diskussioner — men att dven héir finns viktiga fragor att lyfta fram har
bland annat Annick Sjégren papekat (1996: 31):

Vilken slags svenska skall nykomlingarna lira sig? Vad &r en “bra” svenska?
Vem definierar den? /.../ Ar en bra svenska det sprik som presenteras i skol-
bockerna? Det sprak som Svenska akademin varnar om? Det sprék som me-
delsvensson lyssnar pa utan att reagera? Ar en bra svenska det sprik som
aterfinns i dagstidningarnas artiklar, i vetenskapliga rapporter, i statliga ut-
redningar eller i stora romaner? Vilka avvikelser kan tolereras? Ar det ska-
ningens dialekt eller spraket i uppfinningsrika slogans i reklamaffischer?
Vilken norm bor invandraren anpassa sig till? Lérarens, grannens, littera-
turens eller massmedias?

I min avhandling har jag forsokt att ge en nyanserad bild av sfi som en kom-
plex och mangfasetterad utbildningsinstitution. Sarskilt kursdeltagarna har i
intervjuerna fragat mig om vart alla véra resonemang skulle leda: ”skall du
skriva en bok baserade pa véra samtal”, fragade till exempel Hatice. Och nir
jag 1 slutet av intervjun med Emine stdllde min vanliga frdga om det var
nagot som jag hade ”glomt” eller som borde ldggas till, svarade hon med en
motfraga, som jag ocksa vill avsluta den hér boken med:

Vad jag vill veta ar att kommer det att ricka? Kommer du att fa nytta av det
hér egentligen?
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Summary

Swedish Language Courses for
Immigrants (SFI) — Bridge or Border?

On views of knowledge and learning in SFI education

This thesis is intended to increase our understanding of the encounter be-
tween a group of “immigrants with low education” and the Swedish educa-
tional system in the form of SFI, Swedish Language Courses for Immigrants.
SFI is seen as a central educational institution embedded in an ideological
context in interaction with surrounding institutions and society at large. The
study elucidates, using a social-constructivist interpretative framework, how
“knowledge” and learning are organized, handled and articulated within SFI,
but also the course participants’ description of how they are influenced by the
SFI instruction. The language and its usage as an important symbolic medium
of power are focused upon in the analysis of different actors’ perspectives
and ideas. In addition to a number of key persons within SFI or at sur-
rounding institutions, twelve female course participants as well as nine teach-
ers and three school principals have been interviewed at two adult education
centres. The key persons have been a study and careers adviser, a school
nurse and three welfare officers, and two employees at an employment agen-
cy. The empirical material further includes diverse documents about and for
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the school, such as some of the most important textbooks. Discourse analysis
has been applied to both written documents and interview transcripts.

The thesis comprises three parts followed by a concluding chapter with
discussion. Analytical elaboration proceeds from the social macrolevel via an
institutional mesolevel to the microlevel of participants and their everyday
context. In Part I, Introduction (Chapters 1-2), the project and its methodol-
ogy are presented. Chapter 1 outlines SFI as a study field and problem area,
also treating the work’s purpose and issues, method, material and selection.
Next it presents earlier research, the project’s theoretical basis and the ap-
proach. Theoretically important sources of inspiration are Pierre Bourdieu
and his relational linguistic analysis, and Brian Street’s “ideological model”
for studies on literacy. Chapter 2 is devoted to methodological considerations
and some reflections that recurred during the research process. Aspects of the
researcher’s role, knowledge production as well as the interaction in inter-
view situations are discussed.

Part II, “The SFI school as institution and practice”, consists of four chap-
ters (4-6). It is this part which primarily integrates the macro- and micro-
levels, implying a focus on the national social context as well as on different
actors in and closely connected with the practical teaching. A variety of types
of material is analysed.

In Chapter 3, “Good students — good citizens: Swedish school traditions in
SFI education”, SFI is illuminated along with the school’s and the educa-
tion’s role in a wider social and cultural context than the immediate school
environment. This addresses values, traditions, social and economic organi-
zation, and power relations on the macrolevel. Among other things it is dis-
cussed how socially dominant speeches about education and the school’s
emergence can be understood from a symbolic perspective. Some ordinary
SFI teaching aids are examined as discursive time documents — how these
articulate views of work and education during different periods of time. Fi-
nally the chapter discusses the school’s coupling to “democracy”, education
for “citizenship”, and how different social ambitions enter the SFI education
through a structuring of the teaching content itself. This occurs not least in
the subject of Social Orientation (SO), but also in how the school speaks of
the SFI participants’ ability to study on their “own responsibility”, the latter
being a many-faceted and value-loaded concept in Swedish social life. Alto-
gether, the chapter throws light on several fundamental “Swedish” social
values and ideologically charged attitudes involved in both the SO subject
and the SFI practices as a whole. “Education” always seems incontestably
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good, school concerns all of life, and this is seen as self-evident in a “know-
ledge society” which tends on a rhetorical level to regard society itself as a
school arena. Moreover, Sweden is presented as purely Swedish within the
SFI education, whose participants are perceived as “the others” — information
is given to the participants about roles and strategies to embark on. Text-
books and other material, like the teaching practices, express and interact
with prevailing values, norms and ways of thinking. The values and images
conveyed to SFI participants in the textbooks during different periods, some-
times almost in a spirit of upbringing, deal largely with becoming good
workers, clients and students — and not least, good “democratic” citizens in a
“Swedish” sense.

Chapter 4, “The SFI school and the institutional framing”, confronts the
school as a physical and symbolic place as well as the surrounding social
institutions. The SFI school belongs to an environment that is both “tradition-
al” and typical of its period, with a number of actors clearly anchored in wel-
fare thinking. A striking feature is the host of professional people who are
devoted to the phenomenon of “immigrants” in an extensive bureaucratic
organization. This also includes the “SFI student”. It is primarily an institu-
tional mesolevel that the chapter discusses: SFI in collaboration and inter-
action with other authorities such as the social service and employment
office, which have partly distinct logics and assignments. Tensions some-
times arise — the institutions both disturb and co-operate in each other’s
central assignments. SFI teachers, for example, criticize employment office
clerks for their interpretation and use of SFI certificates as sorting instru-
ments and borders for immigrants to become “active work applicants”.
Similarly, the social service’s attendance checks and intervention in the
pedagogical assignment are questioned. But the teachers also have to deal
with internal tensions between nationally set goals and the local teaching
practices. Here can be found both pedagogical divisions between teachers
and differences between the interests of participants and teachers. Finally, it
is noted how an ambition of improvement and a so-called deficiency per-
spective operate as a frame of reference for all three institutions — jointly
structuring principles whereby the institutions, despite their conflicts, still
manage to interact and work together.

Chapter 5, “Who defines knowledge? — On ‘knowledge discussion’ in the
SFI teaching”, examines three aspects of the outlook on knowledge. First, the
meaning of “knowledge” is discussed in terms of how SFI teachers and par-
ticipants choose to define the concept. Definitions from them and in school
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documents are related mutually and to current research. While the teachers
speak of the knowledge concept from a “process-oriented perspective”, the
course participants speak more of what can be viewed as important know-
ledge. The next section in the outlook on knowledge concerns what an over-
whelming majority of the participants regard as central knowledge in the SFI
education, namely grammar. This part of the instruction is a hotly debated
topic in the teaching practice, where it is often placed in opposition to a
“communicative linguistic ability”. In this conflict the participants’ voices are
seldom heard. Last, the chapter thus asks whether a discursive exclusion can
be seen in the course participants’ absence from the discussion — a discussion
which ultimately involves power and the right to define “knowledge”.

Chapter 6, “Views of education and learning”, touches in various ways
upon power relations between course participants and the educational system.
In the section “Views of education and the path to a job”, it is discussed
whether the Swedish school system can be considered to restrict the partici-
pants’ choices. Different symbolic values are “met” and confronted in social
practice since “one educational path for all”, as an ideal of equality, is often
given precedence in a confrontation with “freedom of choice” — one of the
cornerstones in Swedish immigrant policy. Power relations in the teaching
practices themselves are noted in the section “On forms of work and co-
determination”. It reveals, for instance, how the course participants and
teachers speak of “group work”, “own responsibility” and “codetermination”.
Often “traditionalism” is attributed to the participants, and it is said that “they
do not want group work”, while the participants give different viewpoints.
The SFI teachers frequently equate “own responsibility” with “autonomy”, a
specially recommended way of working that chiefly means “doing the home-
work” and pursuing individual studies. The course participants, by contrast,
see the concept as many-faceted and often wonder: responsibility for what?
Striking in the interview conversations is how the perceptions that are articu-
lated build largely on ideas about each other, despite having had no direct
conversations with each other. A common language for more complex issues
is often lacking, and collaboration seldom occurs with native language teach-
ers or interpreters. That such is the case can be partly ascribed to deficient
resources, but probably also to a question of who is given the right to speak.
Finally, the section “On traditions of knowledge” focuses on the hierarchy
between “The West” and “The Rest” through a discussion of “the modern” as
self-understanding and “the journey toward the light” perceived as an evolu-
tionary path of unilinear development.
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Part III (Chapters 7-8), “The participants and their context”, explores the
participants’ descriptions of how they are influenced in diverse ways by the
SFI education and by being SFI participants. It shows what they have to tell
about their experiences, needs for knowledge, and knowledge practices, and
how the accounts are related to their social and cultural context in general.
More than previously, the focus lies on the microlevel’s action, creation of
opinion, and interacting subjects — on understanding and definitions of situa-
tions that the actors influence, and are influenced by, through their subjective
dispositions. Based on the reasoning in Part II, one could say that an “SFI
student” is constructed in the institutional practices. It is a matter of being a
“student” rather than a participant, and of going into education called “Swed-
ish for immigrants”, SF1. The construction occurs from a clear top-down per-
spective within the framework of a bureaucratic organization, where one
often presupposes the course participants’ “deficiencies”. The two aspects of
“SFI student” have partly different implications. The Turkish women seem to
“deal with” talk about upbringing, and to being spoken of sometimes as chil-
dren, through the life that they lead and which they articulate by presenting
themselves as women, mothers and wives. Relating to the immigrant desig-
nation is more an issue of encountering a continuous representation and cate-
gorization which has far-reaching effects in diverse contexts. These two
themes are treated in two separate chapters.

Chapter 7, “The SFI student — Responding to designations”, is directed to
aspects of the Swedish concept of immigrants. Studying SFI, “Swedish for
immigrants”, implies not “only” studying the Swedish language, but also
being designated as an “immigrant” and thereby entering a larger institutional
context with a distinctive ambition of improvement. The individual may ex-
perience this relationship as both an incorporation and a subordination in a
very concrete way. In the reasoning pursued in this chapter, I use “SFI par-
ticipants’ speech” as well as “research speech” to illustrate what concepts say
and what they can bring about. Analytically, a distinction is made between
“everyday” and “administrative” categories, as well as between attributions
of one’s “own” and by “others”, so as to clarify positions of power and what
may be called dominant discourses. The analysis also shows how the content
of a concept can vary contextually and how different standpoints or inter-
pretations can be articulated in the same account. A given person may very
well reproduce, and at the same time question, a concept. Finally, attention is
paid to the researcher’s position and interaction, and how the SFI participants
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can guard themselves against compulsory designations even in the interview
situation.

Important gender aspects arise in the empirical material as a whole. SFI
participants continually relate their accounts of language studies to being a
mother, woman and wife. Links between language and gender, however, are
discussed specially in Chapter 8, “The SFI-studying woman — ‘Traditionalist’
or ‘bridge-builder’?” Important here is to note how gender and identity are
related in diverse ways to the language one is learning. The women repeated-
ly speak of their primary responsibility for the family where the Swedish
language is needed in contact with institutions such as schools, day-care and
welfare centres. By moving in the public space with various everyday tasks,
“everyday power” also increases. At the same time, the women encounter a
structural inequality in Swedish society at large, even if their actual migration
can in certain respects be interpreted in terms of social mobility “upward”.
Bourdieu’s concepts of habitus and capital are included in an issue of wheth-
er the migration can be seen as a “class journey” or not. Inequality and
imbalance in power resources can also be understood with the help of Bour-
dieu’s analysis of language and dominance on the linguistic market. In
speech about social relations, it has still continued to be important in the
thesis to include a discursive understanding of dominant structures. The SFI
participants experience a wide range of perceptions about themselves in
different contexts, which can be expressed as finding themselves in “the
crossfire of discourses” — something they constantly speak against in their
subjective interpretations. In the section “The women’s speech”, for example,
the SFI participants reason about a “Swedish” norm of gender equality and
how they see themselves as both “modern” and “traditional” bearers of tradi-
tion. It could be said that the women have “assimilated” discourses about
family and identity in both Turkish and Swedish contexts, and have to relate
their experiences to both.

Chapter 9, “Final discussion”, draws the threads of thought together in
some comments on the basis of the thesis’ different parts, approaches, and
levels of analysis. Dominant notions such as “own responsibility”, “autono-
my” and “codetermination” are emphasized, along with some recurrent
themes in the empirical material, and the question of “SFI — bridge or bor-
der?” is answered as well.

In this discussion I can observe that, during the analysis of the empirical
material, I have increasingly asked whether SFI is rather to be considered a
clear border-marker, at least in interaction on an institutional level and, not
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seldom, in societal debate. Categorizations embedded in hierarchical forms of
organization, with accompanying praxis, are palpable elements in the SFI
education and its surrounding institutions. In particular the employment of-
fice has great influence; many of its clerks use the national test in SFI as a
standard and the mark of Approved as an entrance requirement for allowing
immigrants to become “active work applicants” — regardless of whether they
have previously worked in Sweden without the “level” now demanded. But
since my exploratory study has moved on analytically distinct levels and with
relatively varied material, I have also been able to notice that the SFI partici-
pants give many examples from their everyday practice where knowledge
gained through SFI studies obviously serves as both “strengthening” and
“bridging”. In these conversations, it has been striking how the participants
relate their study experiences to being a woman, mother and wife. “Benefit”
and “joy” with SFI have to do, for instance, with increased self-confidence
through greater possibilities to act in diverse social arenas. The women’s
accounts clearly reveal different uses of reading and writing (as with every-
one) where the Turkish and Swedish languages are used in alternation — a
main message is that one “linguistically” manages fairly well in the life that
is formed. If for a moment we look away from relationships of dominance,
the question in the title, “SFI — bridge or border?”, can very well be answered
with “both” — yes and no — depending on the immediate situation, the wider
context and, not least, the relational circumstances. As a whole, the analysis
exhibits a number of contradictory logics in a social practice with a broad
range of actors and perspectives on knowledge and learning.

In the final chapter, attention is again also devoted to the role of language
and the importance of a discourse-analytical perspective for the thesis. Lan-
guage has played an essential role in two senses. First, | have wanted to con-
tribute to increased understanding of the encounter between a “immigrant
group with low education” and the Swedish educational system in the form of
SFI studies — that is, a study of language education. With the help of a social-
constructivist frame of reference, however, I have also wanted to demonstrate
the importance of language in the (re)production of individual, as well as
social, strategies of education and perceptions of knowledge and learning.
These perspectives have primarily led me to stress the significance of social
practice in my understanding of the view of knowledge and learning. None-
theless, I have chosen to regard SFI as a central institution of education em-
bedded in an ideological context, where the language and its use constitute a
key symbolic instrument of power. Important in the analysis has been to
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point out that dominant speech is not primarily linked to individual actors,
bur instead a question of general language usage and structuring principles in
the manner of speaking and acting — in other words, a discourse is not a mat-
ter of a single subject’s language practice.

Ultimately the analysis reveals an incorporation in “the Swedish”, where
SFI rests upon a “Swedish model of society” anchored in a notion of welfare
with a top-down perspective and a strong educational optimism in views of
knowledge of learning. SFI educators’ and other employees’ speech, as well
as texts in various documents and in certain research and debate, presupposes
“the Swedish” as the norm, even if not always consciously, and they jointly
sustain numerous “deficiency discourses” in encounters with SFI partici-
pants. Since the participants are interpreted through these discourses within a
bureaucratic organization, they are often subjected to corrective efforts and a
partially fostering attitude. Also remarked in the analysis is how it is possible
for social practice to distinguish between discriminating actions that occur
partly on “the level of discursive awareness” and partly on “the level of prac-
tical awareness”. The former level comprises what is easy to verbalise, while
the latter concerns what people do habitually in everyday and mostly unre-
flective practice. Discourses that are often disdained on a conscious level —
such as describing adults as children, or being hostile to foreigners — can still
influence, and recur in some respect on, the often unreflective level of “prac-
tical awareness” (Young 1990).

In general, one of the chief points in the thesis is to see a discourse also as
a culturally important, delimiting structure. Ideas are constructed of both “the
Swedish” and “the others” in their mutual encounter — among both course
participants and educators. An occasional preoccupation also occurs with
“the Swedish” in the meeting with “SFI pupils” as “the others”, which can be
perceived as an ongoing construction and cultivation of the social majority’s
own ethnicity. But it is primarily the SFI participants who discuss these ideas
and, in large part, refuse to incorporate themselves. Compulsory discourses
seem able to arouse reflexive resistance, not least because the participants
believe that traits are ascribed to them which they do not recognize in them-
selves. One might say that the participants, despite being characterized by
“traditionalism, ‘“backwardness”, even deficient intelligence as some say, can
still distance themselves and reflect on designations and dominant speech,
thereby not being bound by these but, on the contrary, bridging over borders
that the discourses set up. A couple of the women speak of themselves as
bearers of tradition for their children between “the old” and “the new” — im-
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plying that, especially as mothers, they are bridge-builders. It can be argued
that dominant ideas in Swedish society, partly conveyed through participation
in SFI, simply force the women into reflexive resistance — that SFI thus in-
directly enhances the participants’ effort to overcome certain dividing lines in
order to deal with life in their new homeland. SFI contributes to “integration”
through the course participants’ agency, yet not always in the way that was
envisaged according to the guideline documents.
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