Att skapa ordning for
det estetiska i skolan

Diskursiva positioneringar i samtal med lirare och skolledare



Att skapa ordning for
det estetiska i skolan

Diskursiva positioneringar i samtal med lirare och skolledare

Monica Lindgren

Hogskolan for scen och musik vid Géteborgs universitet



En doktorsavhandling i musikpedagogik
vid Hogskolan for scen och musik
vid Goteborgs universitet

Serien Art Monitor ges ut av

Namnden for konstnarligt utvecklingsarbete
vid Konstnirliga fakulteten, Goteborgs universitet.
Utgivare: Johan Oberg

Adress:

Art Monitor

Goteborgs universitet

Konstnirliga fakultetskansliet

Box 141

405 30 Goteborg

www.konst.gu.se

Tryck: Lanstryckeriet, Goteborg 2006

Grafisk form: Sara Lund

Omslagsbild: Per-Erik Persson/Anna-Karin Albihn
© Monica Lindgren 2006

ISBN: 91-975911-1-4

Om man vill veta hela sanningen, dd mdste man lira sig alfabetet och skiljetecknen.
Maste man veta hela sanningen? sade jag. Vi vill ju att allt ska ga bra for dig, sade mor.
Att du ska lyckas i livet. Utan sanning kan du aldrig bli lycklig. Se pad far!

Torgny Lindgren, ur Dorés bibel



Abstract

Title: Bringing order to aesthetics in school.

Discursive positioning in discussions with teachers and head teachers.
Language: Swedish

Keywords: Music education, aesthetics, school, pupils, teacher,
education, construction, discourse, power

ISBN: 91-975911-1-4

Recent rhetoric on aesthetic activities of the school has gained an increasingly large
scope over the last few decades in Swedish texts on educational politics and educat-
ional science. In relation to the questioning of the Government-controlled school,
the field of school and aesthetics is studied from an interest in how ideals of know-
ledge are created and preserved through specific control strategies.

The starting point of the study is that the field of aesthetics and school is crea-
ted in discursive practices through linguistic interaction by way of specific power
techniques. The aim is to identify and describe current discourses relating to the
aesthetic activities in compulsory school, and to problematise these with regard to
power and control.

Data-collection included individual and group interviews with 55 teachers and
head teachers from seven compulsory schools during the years 2002—2004. The
participants conducted the discussions concerning “the aesthetic activities of the
school” by themselves.

In the analysis, five discourses concerning the construction of legitimacy sur-
rounding the aesthetic activities of the school were identified and subsequently five
discourses concerning the construction of legitimacy surrounding the aesthetic
competence of the teachers. The result shows that the discourses might be construed
as being based on more comprehensive discourses significant to our time; education
for freedom and exercising social control in the name of aesthetics.

The idea of the inherent power of aesthetic activities to alter a person’s character
and capability of leading a “good life” may be said to fit in well with a time of striving
for free and harmonious citizens in tune with an accepted social behaviour.

In conclusion, from this message the teachers are portrayed not as more or less
competent professionals but as free and exemplary persons.
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Forord
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in i vetenskapens varld alltsedan den forsta forskningsférberedande kursen 1998!
« samtliga doktorand- och forskarkollegor vid musikhogskolorna i Géteborg och
Malms for savil trevligt umginge som givande forskningsseminarier och kritisk

ldsning av mina texter!

« professor Mats Borjesson, for en sista nodvandig skjuts pd den diskursanalytiska
vigen i samband med mitt slutseminarium.
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KAPITEL 1

Inledning

If people are free to choose what to do, why is it they choose activities
coincident with rules and normative commitments of established practice?
Why do their choices not produce something closer to anarchy? One
reason is ideological: people accept, internalize, and act according to
shared ideas they believe are true and valid. A second reason is that
social practices are supported by power arrangements.
(Cherryholmes, 1988)

Som goda forildrar bor vi lidra véra barn att gronsaker dr nyttigt, att prioritera
lixorna framfor fotbollen, att inte sitta for linge framfor datorskdrmen, att vara
ute i friska luften, att rora pa sig, att sortera soporna, att gora sin klarinettlixa och
att tacka for maten. Som goda ldrare bor vi lara védra elever att alla manniskor ar lika
virda, att ’7dumma” elever har det svart, att det 4r nodvandigt att kunna multiplika-
tionstabellen i drskurs 3, att inte gora laxorna innebdr att det blir svirare i nésta ars-
kurs, att sjunga 4r roligt, att ingen mat dr “acklig”, att skicka teckningar till fattiga
barn i Afrika ar snillt, att bronsaldern kom fore jarndldern och att ackorden D, G
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och A7 hor ihop. Som goda ldrarutbildare bor vi ldra véra lararstuderande att barn
ldr ndr dom leker, att alla barn ldr pa skilda stt, att ungdomar har en egen kultur,
att pojkar tar for sig mer én flickor, att f6lja laroplanen, att alla mdnniskor d4r mu-
sikaliska ndr de 4r bebisar, att rorelse stimulerar ldrandet, att alla barn har manga
sprak men berovas de flesta, att lirares amneskunskaper ar viktigare i hogre stadier,
att alla ménniskor ér kreativa och att katederundervisning ar fult.

Ovanstdende pastdenden om goda foréldrar, goda ldrare och goda ldrarutbildare
ar exempel pd erfarenheter som litt kan tas for givna och forstds som nigon slags
”sanning”. Som forilder, larare och lararutbildare kdnner jag alltfor val igen mig
i flera av dessa péstdenden. Jag vill naturligtvis, precis som alla andra mammor,
ldrare och lararutbildare, se mig sjilv som intelligent, modern och férnuftig. Uti-
fran berittelser om éldre tiders ”foraldrade” uppfostran respektive undervisning,
forlitar jag mig pd var tids kunskap som formedlas till mig pé olika sitt — i for-
vissning om att jag utifrdn denna kunskap tinker och gor det ritta och det goda.
Som forskare méste jag dock forhélla mig reflexivt till denna typ av pdstidenden.
Jag maste vara vaksam pa att det som “bevisas” dr sikerstillt pd ett vetenskapligt
korrekt sitt, det vill sdga att kunskapen dr ”objektiv”. Jag méste ta reda pa under
vilka forutsittningar och villkor de vetenskapliga slutledningarna producerats for
att kunna bilda mig en uppfattning om resultatets trovardighet. Men detta ricker
dock inte. Jag menar att visionen om den objektiva vetenskapen kan vara forradisk.
Som forskare kan jag inte stilla mig sjalv utanfor och tro att bara jag gar metodiskt
korrekt tillviga, enligt vetenskapens alla regler, kan jag gora ansprak pd att produ-
cera giltig vetenskap. Jag méste ocksa forhélla mig reflexivt genom att vara vaksam
pa hur mina egna erfarenheter, pastdenden och sanningsansprak ir en del av den
”objektiva” forskningen.

Formandet av en avhandlings studieobjekt, intresse och problemformuleringar
utgdr s gott som alltid frdn den egna erfarenheten. S& dven min. Redan hir inleds
problematiken med forskarens forforstaelse. Hur kan dé detta hanteras inom ramen
for vetenskap? Som jag ser det finns, nagot forenklat, tva mojligheter. I det ena fallet
kan mina personliga och yrkesrelaterade erfarenheter ses som en forutsittning for
forskning inom skola och utbildning. I detta fall ses dessa erfarenheter om filtet'
som en kunskap, vilken 6kar min formaga till inlevelse i sokandet efter ”genuina”
frégor och svar. I det andra fallet ses mina erfarenheter (eller min “kunskap”) som ett

1. | denna avhandling anvands begreppet "falt" i betydelsen "ett avgransat verksamhetsomrade” och
inte som ett teoretiskt begrepp.

INLEDNING

resultat av att jag formats in i en viss kunskapssyn, vilket medfor att min forskning
inte heller kan ha ansprak pé att vara ”objektiv”. Det senare kriver ett perspektiv
som utmanar det till synes sjilvklara, vilket kan styra dven avhandlingens studie-
objekt och fragestillningar. Foreliggande avhandling tar avstamp i det senare for-
héllningssittet. Istéillet for att utgd fran att det finns en av betraktaren oberoende
verklighet, vilken 4r mojlig att nd med hjilp av vissa specifika teorier och metoder,
forsoker avhandlingen besvara frdgor om vilka villkor som giller for skapandet och
uppritthdllandet av olika typer av “verkligheter”.

De inledande péstdendena om den goda foraldern, lararen och lirarutbildaren
ses inom detta vetenskapliga perspektiv som négot som i vardagssprak skulle kunna
bendmnas "budskap”. Dessa budskap formedlas till oss ibland i form av uppmaningar
och ibland i form av underliggande for-givet-taganden, vilka grundas pa en viss for-
handsinstillning om livet och om manniskan. Vi anstrianger oss att f6lja dem 1
forhoppning om att nd vissa mél eller utesluta oonskade framtidsscenarier. En av
avhandlingens utgangspunkter dr att skolan, liksom §vriga institutioner i samhél-
let, anvdnder olika strategier for att skapa och uppritthélla kunskapsideal. Dessa
strategier har till syfte att dra granser mellan vad som ir viktig respektive ovik-
tig kunskap. Granserna fyller en viktig funktion f6r skolans mojlighet att besluta
om vad som anses vara relevant respektive irrelevant kunskap. Dels kan det gilla
gransdragningar kring vilken typ av kunskap en utbildning ska innehalla respek-
tive inte innehalla, och dels kan det gilla pé vilket sdtt denna kunskap ska ta form,
men ocksd vilka ramar och villkor som ska gilla f6r den kunskap som utbildningen
ska innehalla. Dessa gransdragningar dr mer eller mindre synliga och styr skola och
utbildning i en viss riktning. Styrningen star for en viljeriktning, en forhoppning
om att framtidens skola ska gestalta sig pa ett visst sitt. Denna styrning signalerar
dven en viss forestillning om de individer som verkar inom skolan.

Det specifika intresset i avhandlingen ar att studera och analysera de gransdrag-
ningar som gors i samband med skolans estetiska verksambhet. Intresset bottnar dels i
min egen profession som ldrare och ldrarutbildare inom det estetiska féltet och dels
i att denna typ av verksamhet har kommit att f4 ett storre utrymme i senare drs
utbildningspolitiska diskurser. I den senaste ldrarutbildningsreformen talar man
om att den estetiska kunskapen utgor ett angelidget omrdde for alla lirare — oav-
sett amne/dmnesinnehall och skolform” (SOU 1999:63, s. 11). I relation till tidi-
gare utbildningspolitiska skrivningar kan detta ses som en diskursiv forskjutning
mot en bredare tolkning av estetisk verksamhet. Stillningstagandet sitts i relation
till sambhallets utveckling: ”Nar samhaillet omdanas fordndras ocksd betydelsen av
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kultur, konst och estetik for barn och ungdomar” och ... morgondagens arbets-
liv stéller krav pa flexibelt tinkande och kreativitet” (s. 55). Flera satsningar gors
ocksé for att paskynda utvecklingen mot en mer “estetisk” skola. Utbildningspoli-
tiska initiativ har tagits i syfte att stimulera kulturella och estetiska verksamheter i
skolan: En nationell forskarskola i ”Estetiska laroprocesser” har bildats; vid landets
lararutbildningar kan man utbilda sig till ldrare i ”Estetiskt lirande”; myndigheten
for Skolutveckling stodjer forsknings- och utvecklingsprojekt med fokus pé kultur
och estetik i skolan; Vetenskapsrddet finansierar praxisnira forskning kring estetik
i skolan.

Mot bakgrund av denna satsning pa estetik i skola och lidrarutbildning riktas
intresset i denna avhandling mot hur ldrare och skolledare i grundskolan beskriver
sin egen "verklighet”, det vill siga skolan och dess estetiska verksambhet. Studiens syfte
ar att identifiera och problematisera dessa beskrivningar ur ett nutida perspektiv.
Som tidigare ndmnts dr en utgdngspunkt for studien att skolan och dess aktorer
anvinder olika strategier for att producera och uppritthélla kunskap. Ytterligare en
viktig utgangspunkt ar att savil skolan som den estetiska verksamheten ses som
ndgot som skapas, organiseras och fordndras i spraklig interaktion. Skolan som orga-
nisation ses i studien inte som ndgon autonom inrattning skapad i forvig, utan som
ndgot som skapas i interaktionen mellan ménniskor. Med ett sadant perspektiv
foljer att jag inte kan studera skolan mot bakgrund av givna forestdllningar om
organisationer som sddana. Organisationsforskning inom skolans omrade utgér i
regel frén en syn pa organisationen skolan som antingen en “naturgiven organism
som anpassar sig till sin omgivning” eller en ”planméssigt inriktad sammanslut-
ning av personer” (Abrahamsson, Berg & Wallin, 1999, s. 149—150). I foreliggande
avhandling ses istillet skolan som stdndigt organiserande utifran ett interaktivt ut-
byte mellan skolans aktorer. Hur lirare och skolledare talar om skolans estetiska
verksambhet, eleverna och sig sjélva studeras dirmed utifran hur de anvinder talet
som en resurs i organiserandet av skolan och i sin egen positionering i denna verk-
samhet. Organiserandet av skolan ser jag dock inte endast som en aktivitetsprocess.
Jag menar att skolan dven kan ses och analyseras utifrin ett vidare perspektiv, dar
dess specifika struktur som sambhillelig nutida foreteelse édr intressant att diskutera.
For foreliggande avhandling innebir detta att relationen och spianningen mellan
dessa bida perspektiv ses som intressant (Fairclough, 2005).

En deli diskussionen kring skolan som sambhillig foreteelse ér skolans relation till
staten. Under de senaste decennierna har staten successivt genomfort forandringar
nér det giller dess relation till skolan. Den sé kallade decentraliseringen av skolan
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genomfors utifran ett tal om det vardefulla i att den lokala skolan ges storre frihet att
sjilv forma sin verksamhet. Foreliggande avhandlingsstudie dr gjord inom ramen
for timplanedelegationens arbete kring forsoksverksamheten med en ”skola utan
timplan” (Ds 1999:1), vilken dr den senaste i raden av fordndringar nir det giller
skolans relation till staten. Forsoksverksamheten har sin grund i Skolkommitténs
slutbetinkande (SOU 1997:121), dér en nationell timplan sigs vara oforenlig med
en skola styrd av mal och resultat. For avhandlingens del innebir detta att delar av
studiens empiriska material bestar av skolor vilka deltar i forsoket med att arbeta
utan nationell timplan.

Avhandlingen #r indelad i atta kapitel. Detta forsta kapitel (1) skall ses som en
introducerande ldsning ddr avhandlingens utgangspunkter och positioneringar
inledningsvis presenteras. Direfter redovisas i kapitel tva (2) bakgrunden till valet
av studieobjekt. Har granskas senare ars utbildningsvetenskapliga reformeringar
samt forskning kring skola och lirande inom det estetiska filtet. I detta kapitel
redovisas dven avhandlingens syfte och fragestillningar. I kapitel tre (3) finns stu-
diens teoretiska utgdngspunkter presenterade och i kapitel fyra (4) presenteras den
empiriska undersokningen, samt valet av metod, genomforande och analys. I det
femte kapitlet (5) redovisas resultatet av studiens empiriska undersokning. Detta
kapitel 4r indelat i tre avsnitt, ddr det forsta behandlar konstruktionerna av legiti-
mitet kring skolans estetiska félt och det andra konstruktionen av legitimitet kring
lararnas estetiska kompetens. I det tredje avsnittet ssmmanfattas analysen av filtet
utifrdn diskursernas normaliserande funktion. Kapitel sex (6) problematiserar och
diskuterar resultatet mer explicit mot bakgrund av studiens teoretiska perspektiv.
Har centreras diskussionen kring effekterna av resultatkapitlets dominerande kon-
struktioner. I det sjunde (7) kapitlet problematiseras diskursernas normaliserande
effekter med fokus pé lararnas och skolledarnas sjilvpresentationer och i kapitel
atta (8) ges en samlad reflektion 6ver studien som helhet, dess relevans for utveck-
lingen av skolans estetiska verksamhet och for vidare forskning inom omradet.
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Styrning,
estetik och skola

— forskningsobjekt och forskningsoversikt

I foregdende kapitel presenterades inledningsvis ndgra av avhandlingens utgangs-
punkter och positioneringar. En av studiens grundantaganden &r att skilda beskriv-
ningar och pastdenden om skolan signalerar en viljeriktning, en stravan efter att pro-
ducera sanningar om skola, ldrare och elever. Denna form av sanningsproduktion
ses 1 avhandlingen som en form av styrning, en styrning som dock inte ska forvixlas
med vad som i mer vardagligt sprak bendmns som styrning, ddr makthavares relation
till de som underordnas makten stér i fokus. I talet om ”styrningen av skolan” avses
vanligtvis beskrivningen av relationen mellan staten, kommunen och den lokala
skolan. Forskning inom detta styrningsperspektiv har gjorts inom ramen for exem-
pelvis laroplansteoretiska studier, vilka problematiserats med hjilp av ramfaktor-
teoretiska utgangspunkter (Lundgren, 1979). Hir uppmirksammas begransningar
respektive mojligheter inom vissa bestimda ramar, sasom fysiska och tidsméssiga,
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kopplat till laroplanens mal och ramar (Sandberg,1996).1 sdvil nationella som inter-
nationella diskussioner har, utifrin denna typ av studier, den statliga styrningen av
skolan allt mer ifragasatts. I Sverige ar talet om “den avreglerade skolan” och ”decen-
traliseringen” av skolan en del av denna diskussion. Uttalanden som exempelvis att
”skolan dr en politiskt svarstyrd organisation” (Rothstein, 1986,s.197-198) eller att
styrdokumenten mist sin funktion att styra skolan (Skolverket, 2004 ) dr exempel pa
kritik inom ramen for detta perspektiv pd styrning. I féreliggande kapitels forsta del,
Styrningen av skolan, granskas ett urval av texter fran sent 1900-tal, som pd olika
satt anknyter till detta perspektiv pé styrning av skolan.

I kapitlets andra del, Estetik och skola — négra diskursiva grinsdragningar, pre-
senteras texter kring begreppen estetik, konst och kultur i vetenskapliga och skol-
relaterade sammanhang. Med detta avser jag inte att ge en heltickande bild av den
kunskap som finns eller har funnits inom filtet. Inte heller avser jag att presentera
estetikens eller konstens “egentliga” ursprung eller betydelse. Mitt syfte med detta
avsnitt dr istdllet att ldgga fram en begriansad del av de "roster”, de vetenskapliga
och utbildningspolitiska diskurser, som idag finns inom det pedagogiska/estetiska/
konstnirliga filtet och som har ses som en bakgrund till avhandlingens empiriska
studie. Intresset riktas mot filtet som helhet. Mot bakgrund av min disciplintill-
horighet problematiseras dock i vissa fall musikomradet mer specifikt. Pa grund
av att faltet "estetik och skola”, och dven disciplinen musikpedagogik, innefattar
béde praxisnira och vetenskapliga perspektiv ar det svért att skilja ut forsknings-
relaterade texter fran mer pedagogiskt/didaktiskt inriktade texter inom omradet.
Mot bakgrund av avhandlingens forskningsperspektiv ser jag det inte heller som
vasentligt att sdrskilja texterna utifrdn denna typ av gransdragning. Kapitlet ar
tinkt att ge en bild av en del av vad som skulle kunna bendmnas som diskursiva
gransdragningar kring estetik och skola, mot vilket studien positionerar sig. Med
utgangspunkt i en kort problematisering av denna bakgrundsbild, presenteras
avslutningsvis i kapitlets tredje del avhandlingens syfte och forskningsfragor.

2.1 Styrningen av skolan

Vi sldr fast att vi tror pd decentraliseringen. Det dr det lokala samman-
hanget som avgor om fordndringar kommer till stind eller ej.
(SOU 1997:121)

Citatet ovan dr himtat frdn 1995 &rs skolkommittés betinkande ”Skolfrdgor — om
en skola i en ny tid” (SOU 1997:121) ddr man med kraft konstaterar att forandrings-
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processer i skolan endast kan ske pa det lokala planet. Uttalanden av denna typ legitime-
ras inte sillan av en bild av dagens samhdlle och skola som starkt foranderlig. I betin-
kandet skrivs forandring fram som ndgot specifikt ur ett historiskt skolperspektiv:

Fordndring dr ett nyckelord i virt perspektiv. Vi har i vdrt yrkesarbete
sett hur skolan fordndrats i en allt snabbare takt. Elever dr annorlunda
dn forr, villkoren for lirandet dr andra, skolans samhillsroll en annan,
skolarbetets mening for eleverna har fordndrats o.s.v. (s. 23)

Forandringen i samhéllet medfor krav pa nya villkor f6r skolan och statens styrning
av skolan, skriver skolkommittén. En decentralisering av makten mot en 6kad lokal
styrning och didrmed ett 6kat lokalt inflytande sidgs vara nodvindig pd grund av dessa
samhillsforandringar och forvintas leda till ’hojd kvalitet” och skapa “kreativa” skolor
(Boman, 2002, s. 370). Talet om att férandringar i skolan dr nédvindiga pa grund
av sambhiillets snabba utveckling 4r dock inget specifikt for vare sig den tid vi lever i
eller for skolan. Beskrivningar av nuet och framtiden stills alltid i relation till en détid,
vilken framstills pd s sitt att den 6ppnar upp och forenklar for forindring. Om
datiden presenteras som en mindre utvecklad period i samhallet, underlittas moj-
ligheterna till forandring och reformering (Bérjesson, 2005). Carlgren och Martons
(2000) framstillning av dagens och framtidens skola, sett i ljuset av détidens, kan ses
som ett exempel pd denna typ av framstallning:

Om man ser ndrmare pd fordndringarna — dver ett lingre perspektiv
— gdr det att hivda att forindringarna faktiskt innebdr en successiv for-
flyttning av ldrarnas professionella uppdrag si att mdajligheten att ut-
veckla professionaliteten i ldrarnas verksamhet dr storre nu dn tidigare.
(Carlgren & Marton, 2000, s. 84)

Hir stills graden av professionalism i relation till tid och férandring. I dagens for-
dndrade skola anses ldrarna ha stérre mojlighet att utveckla en professionell kun-
skap — sett ur ett historiskt tidsperspektiv. Forfattarna argumenterar vidare f6r hur
skolans forandrade styrsystem bittre lampar sig for ett foranderligt samhalle. Det
handlar om att skapa stabilitet” i skolan genom att géra den mer “flexibel” och
“anpassningsbar”, att inte l1dsa upp skolsystemet i bestimda ordningar, vilka snabbt
blir Jomoderna” i det féranderliga samhillet (Carlgren & Marton, 2000, s.186).
Den sé kallade ”decentraliseringen” av skolan uttrycks som omvilvande f6r vér
tid, som ”ett utbildningspolitiskt systemskifte” (Englund, 1995, s. 15). Begreppet
”systemskifte” anvinds hir for att belysa dels hur den gemensamma, sammanhéllna
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skolan har fatt ge vika f6r vad som bendmns som "friare” skolformer och dels hur
synen pd skolans styrning, elever, lidrare, ekonomi och undervisning har férindrats
under de senaste drtiondena. Den skoldiskurs som priglat skolreformer alltsedan
inforandet av en gemensam grundskola och fram till Lgr 8o beskrivs som genom-
syrad av en hog grad av enhetlighet och kollektiv medborgaranda. Schiillerqvist
(1995) uttrycker hur svenska utbildningsreformer 1945-1975 hade som mal att
gora skolan tillginglig for alla barn oavsett social tillhorighet, kon, ekonomisk eller
geografisk bakgrund. I dessa reformtexter fanns en konsensus vad giller skolans
innehall och styrning. Centrala begrepp var “icke-segregering, social utjamning,
jamlikhet, generell medborgarkompetens och sambhilleligt utbildningsansvar”
(Schiillerqvist, 1995, s. 54). 11962 ars liroplan f6r grundskolan betonas exempelvis
skolans uppgift att delta i skapandet av ett demokratiskt samhille:

Skolan far nu till uppgift att hjilpa och stimulera varje elev att pd bista
sdtt ta till vara och utveckla sina inneboende forutsittningar biade som
enskild individ och som medborgare i ett demokratiskt samhidlle och
att ldra honom att under sitt arbete for den egna utvecklingen kinna
ansvar for vidgade kretsar. (Lgr 62, 5.15)

Sett i ljuset av ovanstdende text fran Lgr 62, formuleras mer dn trettio dr senare
skolans grundlidggande demokratiska virde utifran ett annat perspektiv:

Skolans uppgift ir att ldta varje enskild elev finna sin unika egenart och
dirigenom kunna delta i samhillet genom att ge sitt bista i ansvarig

frihet. (Lpo 94,5.5)

Schiillerqvist (1995) menar att denna perspektivforskjutning kan ses som en dis-
kursiv fordndring dir tidigare virden som medborgare i ett demokratiskt sam-
hille inte langre betraktas som lika visentliga. Istillet podngteras virden som har
sin grund i respekten for olikhet och autonomi. Det kollektiva perspektivet har
ersatts av det individuella. Denna forandring paborjades redan under 1980-talet
och nddde sin kulmen under bérjan pd 1990-talet.

Diskursforindringen kan dock sigas ha sina rotter i den skolpolitiska diskus-
sionen under sent y0-tal och tidigt 8o-tal. Lgr 80 6ppnade upp for ett visst matt
av lokala anpassningar, dir exempelvis utrymme gavs for lokala kurser och teman.
Samtidigt betonades de gemensamma referensramarna starkt. Successivt utmanades
dock denna “gamla” diskurs och man omprovade tidigare stindpunkter nér det
giller exempelvis fragor om icke-offentliga skolor. Under 1990-talet ansdg man att
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den ekonomiska och sociala instabiliteten frdn 1970 och framat medférde ckade
svarigheter nir det giller att forutse och planera for framtiden, vilket gav upphov
till nya strategier for styrningen av skolan. Den mest omtalade decentraliserings-
reformen ar kanske beslutet om overflyttningen av huvudmannaskapet fran stat
till kommun, vilket skedde 1990 (Prop. 1990/91:85). Direfter utvecklades under
1990-talet allt fler skolor med icke-kommunala huvudmin, s kallade friskolor.
Under samma tid gavs fordldrar och elever dven mojlighet att genom en valfrihets-
reform fritt vélja skola. Tillsammans med genomférandet av en mél- och resultat-
styrd skola beskrivs dessa forandringar som dramatiska for ett land som Sverige,
med en lang tradition av starkt statligt styrd skola (Englund, 1995).

I en diskursivanalys av fem svenska, statliga utbildningspolitiska dokument mellan
aren 1988—1997 presenterar Lundahl (2000) den politiska konstruktionen av Sverige,
svensk skola, medborgare, elever och dess kompetenser. Lundahl har i de narrativ som
presenteras i studien identifierat konsensus kring f6ljande fyra aspekter:

1. Sverige beskrivsi texterna som ett av varldens mest utvecklade linder. Det svenska
skolsystemet dr en bidragande orsak.

2. Sambhillet fordndras oerhort snabbt, vilket kriver utveckling av ny kunskap, nya
teknologier och nya férmagor. Skolan kan dirfor inte lingre servera ~fardigfor-
packad kunskap”

3. “Kunskapssambhillet” kraver andra typer av kompetenser. Skolan kan inte slosa
tid pd att presentera kunskap som snabbt foréldras. Istillet blir kompetenser som
kommunikation, problemlésning, social kompetens och moralisk bedémning
vasentliga for skolan att inrikta sig pd. Utbildning ska forma sjilvreglerande,
flexibla, ansvarstagande, kunskapssokande och kreativa individer.

4. Decentraliseringen av skola och utbildning var och 4r nédviandig. Det gamla
centralstyrda skolsystemet var ineffektivt.

Lundahl menar att dessa narrativ inom svensk utbildningspolitik inte kan ses som
unika for Sverige. I stort sett hela Europas utbildningspolitik genomsyras av liknande
synsitt pd relationen mellan samhille och skola. Férandringarna i 9o-talets svenska
skolpolitiska diskurs forklaras av ett utbildningspolitiskt nirmande av internatio-
nella stromningar (bade pedagogiska och mer allmént politiska) under denna tid. Pa
olika hall i vdrlden uttrycks alltmer ett tvivel pd mojligheterna att styra skolan genom
centrala direktiv. I studier av europeiska policydokument fran go-talet har férind-
ringarna inom skolan i nio olika europeiska linder belysts utifran styrnings- och
elevperspektiv (Lindblad & Popkewitz, 2001a; 2001b). Undersokningarna baseras
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aven pa intervjuer med ledande beslutsfattare, rektorer och lirare inom utbildnings-
omrédet i samtliga linder, vilka menar att avregleringen av skolan var ofrdinkomlig
och att forindringen var nédvindig. Frigan om vem eller vad som efterfrigar denna
avreglering ar det dock ingen av de deltagande i studien som kan besvara. Diskur-
serna anses vila pd vad som uttrycks som en typ av “fatalistisk 6vertygelse”:

In all of the school systems, system actors were experiencing a need
for change and a fatalism about change. ... In many instances, the
respondents felt that the changes were authorless. Change appeared as
the product of anonymous forces of society in which there seems to be
no author — political, cultural, economic — that is requesting change.
(Lindblad & Popkewitz, 2001a, s. 11)

Hur beskrivs dé anledningen till att denna avreglering av skolan under senare ar har
fatt en sédan genomslagskraft i sd gott som hela Europa? I flera nationella och interna-
tionella studier pekas pd hur det utbildningspolitiska systemskiftet maste ses som ett
led i ett mer omfattande politiskt skeende, dér nyliberala och marknadsorienterade
perspektiv tagit overhanden (Englund, 1995; Lindblad & Popkewitz, 2000). Det finns
en tro pd marknaden och dess krafter, dir utbildning fér rollen av att serva individer-
na. Dir tidigare reformer placerade eleven i relation till samhéllsmedborgaren pekar
idag reformerna istillet mot den aktive eleven och utvecklingen av dennes talang. I en
analys av europeiska policytexter, fackforeningsdokument och parti- och utbildnings-
politiska dokument kring skola och styrning, framkommer hur bade elever och lirare
tilldelas identiteter som stdr i paritet med detta marknadsorienterade perspektiv. Barn
framstills i olika ldnders utbildningspolitiska texter som rationella, oberoende och
konkurrenskraftiga konsumenter, vilket kan ses som ett tydligt skifte i fokus fran tidi-
gare skolas utbildning av ansvarstagande medborgare (Lindblad & Popkewitz, 2000).

I samband med diskussionen kring marknadsperspektivet pa skolans utveck-
ling papekas dven den okande satsningen pd individualisering. Den sjélvstindiga
individens valfrihet och det egna kunskapssokandet kan tolkas som en riktning i
progressivistisk anda, dir eleven star i centrum. Det dr dock inte 70-talets emancipa-
toriska progressiva ideal, med drommen om en pedagogik som ska frigéra barnen,
som dterintrdder pa den utbildningspolitiska arenan. Snarare uttrycks denna form
av progressivism som en annan typ av emancipation, ddr den autonoma individen
ska utvecklas enligt sin unika person (Liedman, 2001). I Walkerdines (1995) studie
av barn och undervisningspraktiker i skolan, diskuteras hur utvecklingspsykologins
dominerande teorier legitimerat (och legitimerar) individualismen béde i radikala
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och liberala diskurser. Walkerdine uttrycker detta som att fokuseringen pé barns
mentala utveckling marginaliserar kunskap som social kategori for att istillet ge
plats t kunskap som individuell produktivitet och kompetens.

Sverige framstills idag som det OECD-land som ger de enskilda skolorna den
storsta friheten att anvinda sin tid (Lundahl, Nyroos & Ronnberg, 2005). Genom
riksdagens beslut om forsoksverksamheten utan nationell timplan (Ds 1999:1),
vilken &r den senaste i raden av avregleringar, ldggs ansvaret for hur tiden i skolan
ska anvindas 6ver pa den lokala skolan. Skolkommittén beskrev i sitt slutbetdnkande
(SOU 1997:121) den centrala timplanen som ett hinder f6r skolutveckling och som
oférenlig med en mal- och resultatstyrd skola. Avregleringen av den centrala tidsstyr-
ningen kan dock ségas ha skett successivt med start i Lgr 80, dd stadieveckotimmarna
ersatte drskurstimmar. Nista steg togs i samband med Lpo 94 dé stadieveckotim-
marna ersattes med garanterad undervisningstid per amne i hela grundskolan. Resul-
tatet fran en av de forskningsstudier som gjorts i relation till forsoksverksamheten
med 7skola utan timplan” visar bland annat hur motstraviga styrningsmekanismer
konkurrerar om utrymmet i skolan, liksom hur de respektive lokala skolornas kun-
skapssyn i vissa fall formuleras pd starkt olikartade sitt (Lindgren & Folkestad, 2005).
Utrymmet for skolors skilda tolkningar av kunskapsmadl, storre mojligheter for sko-
lor att profilera sig, samt den 6kade individualiseringen och marknadsorienteringen
av skolan dir specifika intressebehov ska tillgodoses, kan tolkas som en utbildnings-
politisk legitimering av olikartade kunskapssyner i skolan.

Ovanstdende beskrivning av forandringarna i skolan kan forstds pa skilda sitt,
beroende pad vilket perspektiv som intas. Dels kan den sé kallade decentraliseringen
av skolan ses som ett sitt for staten att lamna over ett storre ansvar for skolan till
kommunen och den lokala skolans aktorer, ett sitt att “befria skolan” (Lindkvist,
Lowstedt & Torper, 1999, s. 11) och dka handlingsutrymmet pé lokal nivé. Det dr
detta perspektiv som de utbildningspolitiska texterna signalerar. Aven pd andra
hall diskuteras styrningen av skolan utifrdn detta perspektiv (Alexandersson, 1995;
Lindkvist & Magnusson, 1999; Carlgren och Marton, 2000). Dels kan forandring-
arna i skolan ses som att ”staten forlinger avstindet mellan sig sjilv och konflikt-
kdrnan” (Wahlstrom, 2002, s. 51) i och med att staten “slipper” ta ansvar f6r de
problem som den lokala skolan eventuellt har. Ett tredje perspektiv utgar frin att
det centralistiska systemet har forlorat sin legitimitet och att staten didrigenom
har mist kontrollen. Ett sitt att aterfd kontrollen kan dd vara att bekidnna sig till
begrepp som decentralisering, for att senare dterta kontrollen i annan form, exem-
pelvis genom krav pé utvirdering (Wahlstrom, 2002).
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2.2 Estetik och skola
- nagra diskursiva gransdragningar

Detta avsnitt ska ses som en beskrivning av forskningsobjektet, motsvarande
en forskningsoversikt. Jag har dock valt att inte enbart redovisa dessa killor rent
deskriptivt, sdisom vanligtvis gors i samband med forskningsoversikter. Framstall-
ningen innefattar &ven en kritisk granskning utifrén ett diskursivt perspektiv i syfte
att presentera vad som kan ses som diskursiva gransdragningar inom féltet. Fram-
stillningen gor inga ansprak pd att vara fullstindig eller komplett. Det urval av de
nutida konstruktionerna kring filtet estetik och skola som granskas ska snarare ses
som exemplifieringar.

I Sverige beskrivs inte sillan féltet som problematiskt, vilket kan ses som en del av de
diskursiva gransdragningar som existerar i samband med talet om skola och estetik. Fix-
eringen vid utgangsliget, det vill siga 1700-talets forstdelse av det grekiska begreppet
aisthesis (sinnesupplevelse), ses som hindrande i nutida diskussioner och verksam-
heter inom det estetiska omradet (Vilks, 1995; 1999; Sundin, 2003). Vidare ses det
som problematiskt att asikterna gar isdr nar det giller vad en estetisk upplevelse ér,
vilka sinnen som omfattas, hur ett estetiskt objekt dr konstruerat, hur estetiska upp-
levelser skapas, upplevs och anvinds, om estetik dr detsamma som ett innehall eller
en form, samt estetikens viarderande aspekter (Sorbom, 1993). I den traditionella
konstuppfattningen, dir konstverkets fysiska egenskaper ansigs vara avgérande,
uppfattades estetik som konstens egentliga kinnetecken. Idag dr det dock svart att
urskilja en icke-estetisk upplevelse fran en estetisk och dessutom forsvaras debatten
av att sinnesupplevelserna ofta lever i ett “klassamhille” menar Vilks (1995):

Vi har overklassen, den kvalificerade estetiska attityden som tillskrives
en filosofisk djupdimension och som stir ppen for syn och horsel. Under
denna sorterar “det angenima’, det dekorativa som dr identiskt med
den forra utom i det att den saknar den filosofiska djupdimensionen.
Lingre ner i hierarkin dterfinns de forvisade 6vriga sinnena som kiinsel,
smak och lukt och som inte fdr estetisk status pd grund av sin karaktdr.
Och ldngst ner stdr odktingar som erotik, vinprovning och idrott. Det
dr svdrt att fd ordning pd sinnligheten. (s.37)

Nir det giller det estetiska arbetet i skolan ses det som begrinsande att diskus-
sionen foretridelsevis fors pd en organisatorisk nivé, exempelvis hur man ska
tillvarata skolans kompetenser, involvera elever, arrangera lararutbildningen och
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kompetensutveckling hos firdiga larare. Likasd ses det som problematiskt att synen
pé kunskap inom filtet framst priglas av reproducerande och foreskrivande arbete
och att dirmed mojligheterna till konstnarlig kunskapsbildning reduceras (Saar,
2005). En annan typ av problematik som fors fram inom filtet estetik och skola
ar vad man uttrycker som ett okritiskt forhdllningssitt, praglat av en stark tilltro
till verksamhetens inneboende “goda” effekter. I Trondmans (1997) genomgéng av
de statliga Kultur-i-skolan-projekten under dren 1986—1991, beskrivs dessa projekt
som i forsta hand kulturfostrande utifrdn en omedvetenhet kring kulturens inne-
héll och funktion. Trondman ifragasitter antagandet att all kultur framstills som
visentlig och utvecklande for eleverna och menar att denna instéllning bidrar till
en stark marginalisering av filtet.

I Sverige kan diskussionen kring filtet estetik och skola sigas utgd frin tva
perspektiv. Dels har begreppet estetik kommit att behélla den mer traditionellt
exklusiva eller snidva betydelsen, dir verksamheten knyts till specifikt konstnarliga
dmnen. Hir fors diskussionen utifrdn ett mediespecifikt perspektiv. Dels konstru-
eras begreppet utifran ett bredare medieneutralt perspektiv, dir en estetisk aspekt
kan tolkas in 6verallt i var vardag (Sundin, 2003 ). Motsvarande diskussioner gér att
finna inom exempelvis den anglosaxiska nyestetiska rorelsen, dir man argumen-
terar for antingen ett estetiskt helhetsperspektiv eller for konstarternas specifika
sdrart (Elsner, 1999). Anglosaxiska diskussioner kring konst, estetik och ldrande
ar dock inte helt identiska med den svenska. Art motsvaras av bildkonst i England
och USA, i Sverige kan konst ses bdde som en del av bildkonst och som ett paraply-
begrepp for de skilda konstarterna. Precis som i USA existerar dock i Sverige en
mingd skilda begrepp med en stark koppling till specifika utbildningskontexter.
I forskolan talar man exempelvis om estetiska processer (Paulsen, 1996; Asplund
Carlsson, 2004); i grundskolan existerar begreppet praktiskt-estetiska dmnen; i
gymnasieskolan talas om estetisk verksamhet respektive estetisk orientering; den
frivilliga skolformen bendmns kulturskolan; landets lirarutbildningar erbjuder
kurser i estetisk verksamhet och hogre utbildning inom féltet sker vid konstndrliga
hogskolor. I den amerikanska forskningslitteraturen skiljer man mellan begrep-
pen arts learning och arts education (Bumgarner, 2002). Det forra ses som mindre
platsrelaterat; arts learning kan ske var och nir som helst. Arts education ses som
mer kopplat till ett skolbaserat lirande. Det talas dven om arts in education, vilket
anses std for en term beskrivande en verksamhet dér konstnirer dr involverade
i olika institutionella konstnirliga utbildningar utanfér skolan. Begreppen sigs
dock under senare dr ha fitt sté tillbaka for nya begrepp som arts participation;
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arts learning experiences; arts exposure och involvement in the arts (Bumgarner,
2002). Bumgarner problematiserar uppkomsten av de nya begreppen och menar
att de signalerar en styrning mot ett tydligare subjektsperspektiv. Begreppens tyd-
liga orientering mot den deltagandes perspektiv, subjektet, ses som riskfyllt dd det
kan medfora att objektet, i detta fall konsten, ges mindre betydelse. Konsten ses
inte lingre som sjilvklar i den amerikanska skolan och frén olika hall presenteras
begrepp, vilket istillet reducerar konsten ytterligare, uttrycker Bumgarner (2002).
Precis som inom det allmdnpedagogiska omrddet dr det alltsedan 1940-talet
framforallt anglosaxiska perspektiv som format den svenska diskussionen, de
svenska diskurserna inom filtet. Det kontinentala perspektivet pa estetik och lirande
har kommit att 3 std tillbaka till formén fér frimst amerikanska och engelska per-
spektiv. Utifran bland annat tyska bildningsteorier belyses exempelvis musikdidaktik
irelation till begreppen socialisation respektive bildning, dir socialisationen, tillpass-
ningen till samhallets krav, stills mot en mer emanciperande bildningsgéng (Nielsen,
1994; 2001). Begreppet wstetisk opdragelse (Nielsen, 1994) dr hdr centralt och kan
kortfattat forklaras med en reflekterande sinnesperception, en évning i sinnesupp-
levelse, som vidror det existentiella och mojligheten att gestalta nagot annorlunda
utanfor det som uppfattas som verkligheten. En estetisk bildningsging ses som moj-
lig att uppna via en utgdngspunkt i det konstnarliga dmnets estetiska aspekter. Den
estetiska upplevelsen siktar mot en forstdelse av virlden och oss sjdlva som ménnis-
kor, som en “erkende-handling” (forstaelse-handling), en forstdelse som dock blir
tydlig forst 1 motet med sjilva det estetiska objektet (Nielsen, 1994, s. 144).Trots
att bildningsbegreppet var centralt i svenska pedagogiska sammanhang alltsedan
borjan péd 1800-talet och fram till 1940-talet har inte begreppet satt ndgra djupare
spar i pedagogiska sammanhang i Sverige (Gustavsson, 2003). I ett forsok att bryta
amerikaniseringen av den svenska pedagogiken aterintroducerades under 1980-
och go-talen det klassiska bildningsbegreppet i svensk pedagogik, vilket blir synligt
bland annat i betinkandet ”Skola for bildning” (SOU 1992:94) (Gustavsson, 2003).
Humanistiska ideal som jamlikhet, rittvisa och en strivan mot en allsidigt bildande
utveckling fors hir fram gentemot en utbildning av mer instrumentell karaktir
(Thavenius, 1995; Molander, 1996; Liedman, 2001; Gustavsson, 2003).
Diskussionerna inom filtet kan sidgas vara styrda av frdgor om vilka ideal som
ska vara ledande for den estetiska verksamheten. Ska konstens inneboende virde
eller en mer pragmatiskt barncentrerad syn vara styrande for undervisningen? Ska
estetikens funktionella eller existentiella virde fokuseras? Ytterst kan denna diskus-
sion sdgas handla om konflikten mellan den klassiska formedlingspedagogiken och
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den pedagogiska progressivismen. Ett annat sitt att beskriva denna motsittning ar
att antingen lidgga fokus pa kunskapens subjektiva (eleven i centrum) eller objektiva
sida (det innehédll som formedlas till eleven). Gustavsson (2001) beskriver denna
konflikt som de yttersta polerna i diskussionen om kunskap, vilken kan sparas
inda till antikens filosofiska resonemang. Aterinforandet av bildningsbegreppet i
Sverige under 1980- och 9o-talen kan ses som en problematisering av dessa skilda
utgingspunkter genom forsoken att upphiva dikotomier som kropp-sjil, prak-
tisk kunskap-estetisk kunskap och innehéll-form. Trots denna satsning 4r det dock
framst den amerikanska progressiva pedagogiken som har haft storst paverkan pa
faltet estetik och skola i Sverige (Varkey, 2003, Gustavsson, 2003).

I f6ljande delavsnitt presenteras ytterligare grinsdragningar inom filtet skola och
estetik. P4 grund av avhandlingens specifika intresse for den svenska grundskolan,
avgransas dock denna bakgrundspresentation till foretridelsevis svenska diskurser.

2.2.1 Fran amne till kunskapsform eller perspektiv
— utbildningspolitiska diskussioner

Inom den svenska skolan sigs estetikbegreppet alltsedan 1970-talet ha setts som en
samlande term for aktiviteter med “konstnérlig anknytning” (Sundin, 2002, s. 26).
Kopplingen mellan estetikbegreppet och vissa dmnen gar dock att utldsa langt tidi-
gare. Redan 11948 ars skolkommission inkluderades konstnirliga &mnen i estetik-
begreppet, men da dven tillsammans med andra dmnen 4n de traditionellt konst-
nirliga. [ samband med skolans ”fostrande uppgift” formulerade sig den davarande
skolkommissionen pa féljande sitt:

En ldng rad av skolans dmnen har majlighet att viicka sinnet for konst-
ndrliga kvaliteter. Modersmadlet, teckning, musik, men ocksd geografi
och biologi, som mer dn nu bér kunna fostra eleverna till naturens och
bebyggelsens skonhetsvirden. (SOU 1948:27,s.27)

Trots formuleringar om “konstnarliga kvaliteter” i &mnen som geografi och biologi
gor skolkommittén lite senare i samma text en klar avgrinsning av de estetiska dmne-
na sdng och teckning fran de praktiska dmnena s16jd, barnavard och matlagning.
(Amnet idrott behandlades i dokumentet under en sirskild rubrik: “hilsofostran”).
Likasa indelades under denna tid skolans dmnen i dvningsimnen respektive liro-
dmnen. | lirarutbildningskommitténs betinkande 1974 sammanfordes estetiska och
praktiska dmnen till gruppen praktiskt-estetiska imnen med foljande motivering:
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Att de (6vningsimnena) hir sammanfors under den gemensamma
beteckningen praktiskt-estetiska dmnen markerar ingen sirstillning
utan dr endast ett uttryck for behovet av att ibland, t ex dd lirarut-
bildningsfrdgor dr aktuella fora samman och speciellt uppmdrksamma
vissa dmnen. (Utdrag ur LUT 74, citerat i Emanuelsson, 1990)

De dmnen i ldrarutbildningen som inordnades i denna gruppering var “musik,
textil-tra-metallslojd, gymnastik, hemkunskap, kostkunskap, barnkunskap, ung-
domskunskap, bostads/miljokunskap, dramatik, ergonomi, familjekunskap, kon-
sumentkunskap samt delar av ekonomi, konst- och musikhistoria” (Emanuelsson,
1990, s. 41). Formuleringen praktiskt-estetiska amnen sidgs dock vara ett uttryck
for en felskrivning. Det som ursprungligen var avsett som ett snedstreck kom att fa
formen av ett bindestreck:

Nir man granskar LUT:s tankegdngar bakom beteckningen, sd inser man
ju att det hela bottnar i en rent redaktionell felskrivning — alternativt en
feltolkning av ordkombinationen. Praktiskt-estetiska dmnen ska lisas
praktiska dmnen och estetiska dmnen.

(Emanuelsson, 1990, s. 41)

I det senaste utbildningspolitiska dokumentet nér det giller reformering av larar-
utbildningen (SOU 1999:63) undviks begreppen ”estetiska amnen” och ”praktiska
amnen”. Istillet anvinds begreppet “estetisk kunskap”:

Lirarutbildningskommittén menar att den estetiska kunskapen utgor
ett angeldget omrdde for alla ldrare — oavsett dmne/dmnesomrdde eller
skolform. (SOU 1999:63, s. 55)

Estetikbegreppet skrivs hir fram av Lararutbildningskommittén som en kunskaps-
form, dar kopplingen till vissa dmnen eller amnesomraden ses som ovisentlig. P4
motsvarande sitt placerar Myndigheten for skolutveckling estetikbegreppet utan-
for en damnestillhorighet:

Idag ser vi inte bara kultur som en forstdarkning och en stimulans i lir-
andet, idag kan vi hdvda att kultur och skapande dr en ldrandeprocess
i sig. Ndr barns, ungas och vuxnas erfarenheter kommer till uttryck pd
mdnga sitt, vixer en estetik fram som behover reflekteras och som upp-
hiver grinserna mellan teori och praktik. I forskola och skola kan man
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idag inte tala om praktiskt-estetiska dmnen, utan estetiska ldroprocesser
bor vara en del i hela skolans kunskapsuppdrag.
(Myndigheten for skolutveckling, 2004, s. 2)

Estetiska ldroprocesser innebdr att kommentera och reflektera dver
kvaliteter i livet och omvirlden med hjilp av sinnen och intellekt.
(Myndigheten for skolutveckling, 2005)

I det forsta citatexemplet argumenterar myndigheten for begreppet estetiska ldro-
processer utifran ett tidsperspektiv genom att uttrycka ménniskors estetiska ut-
tryck som specifika for den tid vi lever i just nu. ”Idag” framstills som annorlunda
an igdr, vilket enligt myndigheten far till f5ljd att "praktiskt-estetiska 4mnen” dr en
omojlig konstruktion. I det andra citatet dterknyts estetiken till 1700-talets defini-
tion av estetik som starkt relaterat till sinnena, hir dock kompletterat med “intel-
lektet”. Andra forsok att komma bort fran estetikens nira koppling till vissa dmnen
eller amnesgrupper gors genom att fora fram alternativa begrepp, som exempelvis
“konst”. I Lararutbildningskommitténs betdnkande anvander man sig av formule-
ringen konsten som metod:

Som lirare skall man strdva efter att integrera kultur i skolan pd ett
sddant sdtt att konstens metod blir en sjilvklar kunskapsvig i skolans
vardagliga arbete och medvetet 6ppna dorrar mellan kulturliv och skola.
(SOU 1999:63,5.56)

Denna formulering kan ses som en f6ljd av regeringens kultursatsning, ”Kultur
i skolan”, under 1990-talet (Ds 1998:58). I bdda fall ses konstens metod som ett
arbete med nagot dir svaren inte dr givna och dir de egna fragorna bildar underlag
for skapande processer. Aven i det flerdriga nationella utvecklingsprojektet Konst-
arterna i lirandet” (finansierat av bland andra Skolverket), lyfts konsten fram som
metod for lirande inom skolans verksamhet som helhet (Hjort, 2002).

Idén om estetik som en del i integrationen av skoldimnena ar central ocksd i den
senaste laroplanen for grundskolan, Lpo 94:

I skolarbetet skall de intellektuella sdvil som de praktiska, sinnliga och
estetiska aspekterna uppmdrksammas. Eleverna ska fa uppleva olika ut-
tryck for kunskaper. De skall fa prova och utveckla olika uttrycksformer
och uppleva kiinslor och stamningar. Drama, rytmik, dans, musicerande
och skapande i bild, text och form skall vara inslag i skolans verksambhet.
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En harmonisk bildningsgdng omfattar inslag av sdvil manuellt som
intellektuellt arbete. (Lpo 94, s. 8)

Hir framstills verksamheterna drama, rytmik, dans, musicerande och bild i hogre
grad som uttrycksformer och som aspekter av skolarbetet dn som dmnen, vilket
ligger i linje med forsoket att nedtona amnesgrinserna och det som Myndigheten
for skolutveckling (2004) uttrycker som att upphiva grinserna mellan teori och
praktik. Trots detta sdrskiljs i laroplanstexten skolarbete utifrdn olika aspekter med
avseende pa just denna dikotomi.

Franvaron av formuleringar kring estetetiska dmnen och/eller praktiskt-estetiska
dmnen i de utbildningspolitiska skrivningarna kan ses som en del i en allmén kritik
mot dmnesindelning i skolan. Alexandersson (2002) uttrycker att skolimnen inte
bor tas for givna. Han beskriver dem som ett arv efter Aristoteles, ett arv dar teo-
retiska amnen ger en viss kunskap i form av vetande, medan de estetiska och de
praktiska associeras med fardigheter och upplevelser. Denna dualism relateras av
Alexandersson till ett viardehierarkiskt system:

Man skulle kunna héivda att vi levt under den grekiska kunskapshierarkins
fortryck i drygt 2300 dr. (Alexandersson, 2002, 5.13)

Estetiska &mnen respektive praktiskt-estetiska &mnen ar dock fortfarande etablerade
begrepp i diskussioner som ror grundskolan, savil i Sverige som i ménga andra
lander (Nielsen, 1994). I exempelvis den nationella utvidrderingen av grundskolan
2003 anvinds begreppet "praktiskt-estetiskt inriktade amnen” (Skolverket, 2004,
S. 45, 49, (min kursivering). I samma rapport sirskiljs dven praktiska och teore-
tiska kunskaper i skolan:

Det som mdnga gdnger brister, enligt utvirderingens resultat, dr for-
mdgan att reflektera over ett konkret innehdll, oavsett om det dr ett
praktiskt arbete som i slojd eller mer teoretiska kunskaper som i de
sambhiillsorienterade dmnena. (Skolverket, 2004, s. 48)

Ytterligare ett begrepp i nira anslutning till estetik i skolan &r kultur i skolan. Denna
formulering har under de senaste decennierna forts fram som central i svenska ut-
bildningspolitiska sammanhang. Begreppet myntades for forsta gangen av Bengt
Goransson, ddvarande kulturminister, som i mitten pd 1980-talet introducerade
kultur-i-skolan-projekt (Marner & Ortegren, 2003 ). Alltsedan dess har nationella
utbildningsorgan pd uppdrag av regeringen genomfort och rapporterat ett flertal

20

STYRNING, ESTETIK OCH SKOLA

utvecklingsarbeten kring omrddet "kultur i skolan” (Hansson & Sommansson,1998;
Borhagen & Lind, 2001; Skolverket, 2002; Aulin-Grdhamn & Thavenius, 2003 ).

I flertalet av dessa nationella skolutvecklingsprogram ses kultur i skolan som lik-
tydigt med ndgon typ av konstnirligt inriktad verksamhet, dock inte utifrdn med-
iespecifika bestimningar. Istillet framhalls virdet av att inrikta den kulturella verk-
samheten mot mer utomkonstnirliga syften. Det regeringsuppdrag som Malmo
hogskola fick 1999, bendmndes inledningsvis som Kultur och skola (KOS), men kom
senare att omdopas till Kultur och estetik i skolan (KES) med foljande motivering:

Filtet som kallats Kultur i skolan dr alltsd inte tillrickligt starkt eller
tydligt och har ingen uttalad strategi. For att fd ett tydligare fokus viiljer
vi att i vdra forslag kalla detta filt i utveckling for Kultur och estetik i
skolan, KES. (Aulin-Grdhamn & Thavenius, 2003, s.11)

Kulturbegreppet uttrycks med andra ord hir som alltfér otydligt och ddrmed icke
hanterbart for arbetsgruppen vid Malmé hogskola. Istillet viljer man att samman-
foga begreppen kultur och estetik, och relaterar dessa till frigor om bildning och
demokrati. I detta kulturbegrepp framhivs barns och ungas kulturella uttryck som
en del av demokratifostran. Kulturbegreppet har ddrmed snévats in i den mening
att utgdngspunkten tas i ett estetiskt kulturbegrepp, men dven vidgas till att inne-
fatta demokratiska aspekter pd lirande.

I vissa sammanhang fogas begreppen kultur och barn samman till ett eget
begrepp: barnkultur. Aven beskrivningen av detta begrepp har berdringspunkter
med det estetiska kulturbegreppet, men artikuleras inte sillan i samband med
begrepp som lek och kreativitet. Aktionsgruppen for barnkultur, en kommitté
utsedd av regeringen med uppdrag att under aren 2004—2006 kartldgga barnkul-
turen i Sverige och ldmna forslag pd hur barnkulturens stéllning kan stirkas, for-
mulerar sig kring kultur pa foljande sitt:

Kulturen representerar generella kompetenser som kreativitet, sam-
arbete, formdga att tinka nytt, forstdelse for andra och andra kulturer.
Barnkultur kan géras av barn, med barn och for barn. Med barnkultur
menar vi uttryck och gestaltningar med olika medel som lek, ord, bild,
musik etc. som ger mening for barnet och sammanhang i livet och vix-
andet. Barn bryr siginte om definitioner och traditioner inom estetiken,
dirfor dr barnkultur inte begrinsad till de traditionella konstarterna.
(Aktionsgruppen for barnkultur, 2005)
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Kultur uttrycks har som kompetenser av mer generell art, kompetenser vilka
inte begransas till konstnirliga utryck. Till skillnad frdn Myndigheten f6r skol-
utveckling relateras har inte kultur till estetik, utan snarare till barns menings-
skapande 6verhuvudtaget.

2.2.2 Esteticering eller lek
- en subjektscentrerad diskussion

Vetenskapliga studier kring estetik och ldrande har i vissa fall ett tydligt subjekts-
inriktat fokus. Utifran tvdrvetenskapliga beskrivningar av barns respektive ung-
domars tolkning av samhiille och estetik, skapas pedagogiska teorier kring estetik
och lirande. Den kulturteoretiskt inriktade forskningen i Sverige har pé skilda
sitt influerat det pedagogiska filtet inom estetik och skola, kanske framforallt
nir det giller ungdomars larande. Centralt inom denna forskning 4r den starka
kopplingen mellan vardagsestetisering, ungdomskultur och identitet (Lofgren &
Molander, 1986; Fornds, Lindberg & Sernhede, 1988). Teorierna knyts till barn och
ungdomars estetisering av tillvaron i ett postmodernt samhiille, ett samhille som
beskrivs som alltmer traditions- och normlost. Som en del i denna samhallsutveck-
ling beskrivs skolan som att den har mist sin sjilvklara auktoritet och blivit alltmer
opersonlig. Skolan anses dirmed behova en estetisk form sé att kunskaperna kan
levandegoras” (Lindqvist, 1999, s. 31). Estetisk verksambhet i skolan ges i denna diskus-
sion foretradelsevis en social och politisk funktion, dir ett estetiskt perspektiviunder-
visningen framstills som ett pedagogiskt forhallningssitt, vilket antas kunna ge-
nomsyra all verksamhet i skolan (Schou, 1990; Paulsen, 1996; Persson & Thavenius,
2003). Barn och (i synnerhet) ungdomar beskrivs som att de estetiserar sig sjilva,
ett slags stilskapande av den egna kroppen, som en del i tolkningen av virlden. De
skapar sig sjilva i ett experimenterande av kropp, stil och utseende. I en studie av
tondrsflickors skapande av sig sjdlva uttrycks hur flickorna experimenterar este-
tiskt med sina roller i sokandet efter identitet. Det estetiska perspektivet i tondring-
arnas identitetsarbete tolkas har som en kulturell handling (Gothlund, 1997). Pa
motsvarande sitt diskuterar Ericsson (2002) musikens betydelse for ungdomars
identitetsskapande och menar att det krivs en skolmiljé med en 6ppenhet i struk-
tur, metod och progression for ungdomars mojligheter att bli respekterade utifran
sina egna estetiska och musikaliska uttryck.

Ett forsok att lasa fast begreppets betydelse inom ramen for estetik som per-
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spektiv dr bendmningen radikal estetik (Thavenius, 2003). Hir argumenteras for
att skolan behdver mota samhaillets utveckling, det méngkulturella Sverige och
barns och ungas ritt att yttra sig med hjdlp av estetiska uttrycksmedel. Estetiska
uttrycksmedel kopplas hir dock inte endast till de konstnirliga &mnena och det ses
som vasentligt att skilja pd de praktiskt-estetiska &mnena och skolans och under-
visningens estetiska perspektiv. Detta estetiska perspektiv ses som fristdende fran
sdrskilda @mnen och kan jaimforas med ett historiskt perspektiv eller ett demokra-
tiskt perspektiv pd undervisningen. Den radikala estetiken fors fram som ett alter-
nativ till skolans féraldrade modesta estetik och samhallets kommersiella marknads-
estetik och inriktas pa en kritisk reflektion (Thavenius, 2003). Synsittet ses av
vissa som nyskapande inom pedagogik och skola (Tham, 2004) men idén om den
radikala estetiken bar dock spar frin tidigare diskurser inom filtet. Redan for 50
ar sedan fordes motsvarande argumentationer i diskussionerna kring kultur och
samhille, dir idealiseringen av estetiken sdgs som ett utslag av totalitdra krafter i
samhillet (Adorno, 1955/1987). Detta estetiska perspektiv har inte séllan en kritisk
utgdngspunkt i det att den traditionella synen pa estetik ses som uteslutande viss
kultur (exempelvis populidrkultur), vilket exempelvis Shusterman (1992) uttrycker
som ett tecken pa ”sociokulturellt fortryck” (s. 140).

Nir det géller diskussioner kring mindre barns lirande knyts estetik inte sillan
till begrepp som lek och kreativitet (Selander, 2005). I talet om estetiska ldroprocesser
fokuseras den kreativa processen i hogre utstriackning dn den firdiga produkten.
Processen beskrivs som en sinnlig erfarenhet av ett fenomen. Detta fenomen kom-
municeras med hjilp av skilda medier, vilket i sin tur forstirker kunskapen om
fenomenet i friga (Pedersen, 1999). Redan pd 1970-talet argumenterade Ross
(1978) for lekens betydelse i samband med estetiska aktiviteter och utvecklade en
modell for kreativa, estetiska, skapande processer. Modellen bygger pa hur en impuls
utgor startpunkten i en process dir sinnena och fantasin tar vid i uppbyggandet
av en gestaltad estetisk form, vilket i sin tur leder vidare till nya impulser och nya
gestaltningar. Ross ser leken som en forutsittning for en estetisk process, vilket har
medfort att modellen inte sillan refereras till i texter kring estetisk verksamhet i
forskolan (Asplund Carlsson, 2004). Estetiska liroprocesser i férskolan beskrivs
som en estetisk instdllning till intryck, en estetisk héllning till viarlden omkring oss,
dér de mianskliga sinnena ar utgédngspunkten (Paulsen, 1996 ). Resonemanget pro-
blematiseras dock i mindre utstrackning i relation till skilda konstnarliga medier
utan begreppet ses, precis som inom de mer postmodernt inriktade teorierna kring
estetik och pedagogik, snarare som ett forhallningssitt:
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Det vida estetikbegreppet omspdnner alltsd allt som kan fornimmas
och upplevas utan tanke pd vad objektet for fornimmelsen kan anvindas
till, vad det kostar, sambandet med andra objekt och s vidare. Hela
virlden kan betraktas genom en estetisk instdillning.

(Paulsen, 1996, s. 31)

Denna beskrivning grinsar till diskussionen kring det estetiska perspektivet med
den skillnad att leken, fantasin och den inre/yttre processen betonas i hogre ut-
strackning 4n den demokratiska offentligheten, vilket kan ha att gora med att
begreppen appliceras pa skilda skolkontexter. Mindre barns estetiska verksamhet
uttrycks i termer av lek, medan diskurser kring ungdomars estetiska verksamhet
i hogre utstriackning inriktas mot samhillsfrdgor, demokrati och ungdomars egna
estetiska preferenser. Asplund Carlsson (2004) podngterar hur den estetiska verk-
samheten inom forskolan ofta beskrivs i metaforer som anger en riktning:

Det dir frdga om det inre hos barnen som madste fd komma ut, fd komma
till uttryck, det ir fraga om impulser och det dr fraga om inre reflektioner.
Det yttre dr gestaltning och att gora. Det inre ir tankar och kinslor som
dr mer eller mindre dolda. (s.16, fetstil i original)

Relationen mellan det inre och det yttre dr centralt i studier kring filtet estetik och
skola. Med utgangspunkt i exempelvis Vygotskijs utvecklingspsykologiska teorier
beskrivs motet mellan det inre och det yttre i lek och fantasi som en estetisk form.
Forhallandet mellan reproduktion och produktion (kreativitet) ses hos Vygotskij
som tva aspekter av mdnniskans medvetande, dir den kreativa aktiviteten dr nira
forknippad med fantasi och lek (Lindqvist, 1995; 2000). P& motsvarande sitt be-
skriver Read (1956) relationen mellan sjilvuttryck och iakttagande. Sjilvuttryck
relateras till mianniskors medfédda behov att av férmedla tankar och kinslor till
andra manniskor. lakttagande handlar mer om individens 6nskan att registrera
och skapa ordning bland sinnesintrycken. Sundin (1983) diskuterar relationen
mellan dessa bdda aspekter ur ett pedagogiskt perspektiv och menar att i bida fall
krdvs att barnet fir mojlighet till sinnlig trining i syfte att utveckla sin medfédda
estetiska potential.

Kan da skilda skolkontexter ses som avgorande for vad som fokuseras i sam-
band med estetiska liroprocesser? Forskolans emancipatoriska tradition med det
egna estetiska skapandet och arvet frdn Frobels teorier kring lekens betydelse i
pedagogiska sammanhang, sdgs skapa en specifik diskussion kring barn, lek och
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larande (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Ené (2005) menar att
denna tradition medverkar till en polarisering mellan skolan och forskolan, vilket
delvis har maktrelaterade orsaker:

Forskolan har av tradition tagit stillning emot skolans kunskapssyn
och denna positionering dr ett resultat av de maktrelationer som finns
mellan forskolans och skolans filt. Dessa maktrelationer kan baseras
pd skolans och forskolans olika historiska och strukturella forutsdtt-
ningar. Positioneringen for med sig att forskolans och skolans sirart ge-
nom dren har rekonstruerats och vidmakthdllits. (Eno, 20035, s. 213)

Nir det géller estetiskt inriktad verksamhet menar dock Bendroth Karlsson (1996)
att uppfattningar om barn och estetiskt skapande inte i forsta hand kan kopplas till
de tva skolkontexternas respektive tradition och kultur. Snarare existerar en diskur-
siv skiljelinje mellan de ldrare som har stor kunskap om det konstnarliga mediet och
erfarenhet av att guida konstnirliga processen och de som saknar denna kunskap
och dessa erfarenheter.

2.2.3 Existentiella eller funktionella varden
- en medieneutral diskussion

Inom filtet estetik och skola framstills dven estetik som ett metabegrepp for konst-
arterna. Har beskrivs i vissa fall konstarterna som en pedagogisk metod, dock utifran
tva skilda utgdngspunkter. Nir det giller den existentiella utgingspunkten centreras
diskussionen kring konstens traditionella koppling till existentiella varden, vilka i
viss man grinsar till konstterapeutiska aspekter. Konsten ses hir som ett alternativ
med sin inneboende “méngtydighet och flera dimensioner i tid och rum” (Aulin-
Gradhamn & Thavenius, 2003, s. 161). Precis som inom delar av den amerikanska
forskningen (Abbs, 2003) existerar hir en tanke om att skolans konstnérliga verk-
samhet bor hitta tillbaka till den sokratiska meningen med kraften i estetik. Diskus-
sionen bygger hir inte sillan pd romantiska ideal, dar konsten ses som ndgot unikt.
Inom detta perspektiv fors konsten fram som en mojlighet till personlig utveckling
och som en motvikt mot vad som beskrivs som skolans logiska, abstrakta och ratio-
nella kultur (Aulin-Grdhamn & Thavenius, 2003; Saar, 2005). Ett exempel pd detta
ar Saars (2005) beskrivning av kunskap med konstnirliga fortecken, vilken artikule-
ras med hjilp av termer som lek, fantasi, tematisering och variation. Konstnarligt
inriktad kunskap stills mot skolans trdningslogik, dir den senare ses som mindre

25



KAPITEL 2

meningsskapande och i hogre utstriackning reproducerande och moraliserande. De
béda beskrivna formerna sarskiljs och hierarkiseras av Saar genom bendmningarna
svag respektive stark estetik.

Den andra utgangspunkten, vilken delvis tangerar Saars (2005) svaga estetik,
ror mer kognitiva aspekter av konst och larande. Ett exempel dr idén om att larande
gynnas av integration mellan ett konstnrligt imne och ett imne utanfor det konst-
nirliga filtet (Akman, 2002). Denna funktionella utgdngspunkt har i exempelvis
USA genererat ett flertal konstnirliga organisationer, vars syfte dr att stodja elevers
utveckling inom andra discipliner (Abeles, Hafeli, Horowitz & Burton 2002). I
Sverige har forestillningen om sambandet mellan konstnirlig verksamhet och
barns och ungdomars prestationer i andra dmnen kritiserats. Effekterna av dessa s&
kallade 6verspridningseffekter har dock varit svéra att beldgga med vetenskapliga
metoder (Lindstrém, 2002; Olsson, 2002).

Enligt vissa teorier gir skrivningarna och diskussionerna kring dessa tva
utgdngspunkter att hirleda till konstfilosofin och dess rotter (Lindberg, 1991).
Konsten sdgs sedan antiken vila pd ytterst tvd huvudtyper av teorier: I den ena teo-
rin ses konst som en gudomlig inspiration, som undandrar sig all kontroll. Denna
tradition, den romantiska, hiarror fran Platon och sigs existera dnnu idag, i olika
former. Inom den andra teorin ses konsten mer som ett gott hantverk, en uppfatt-
ning av konsten som gér tillbaka till Aristoteles. Har laggs vikt vid att kunna, att
veta vad man gor och att kidnna och bemistra sitt material, ett slags hantverks-
fokus. Lindberg (1991) beskriver konstpedagogikens dilemma som ett vacklande
mellan dessa tva positioner eller forhallningssitt. Pa ena sidan star den karisma-
tiska positionen, vilken dr forbunden med en ideologi som hivdar att konstupp-
levelsen har med kinslan och inte med fornuftet att gora (Lindberg, 1991). Inom
denna position anses inte ndgon specifik metodisk inriktning vara relevant, da
inlevelse och intuition dr en medfédd forutsittning for konstnirlig verksamhet.
Stimulans ses har som tillrackligt for manniskans konstnarliga utveckling. Pa den
andra sidan finns uppfostrarhdllningen, vilken ar starkt knuten till upplysnings-
drommen om att hjilpa eleven att ta kulturarvet i besittning. Inom detta per-
spektiv ses eleven som ett tomt kirl, ett objekt, vilket fylls pd med kunskaper som
lararen anses ha. Lindberg uttrycker att detta dr en form av kunskapsoverforing
som innebair en alltfor statisk syn pa kunskap och inldrning. Vacklandet mellan de
bigge beskrivna positionerna beskrivs som riskfyllt i det att man inte intar ndgon
position dverhuvudtaget och didrmed forlorar kraft att agera i det konstnérliga
arbetet (Lindberg, 1991).
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2.2.4 Estetiska eller pragmatiska ideal
- en mediespecifik diskussion

Diskussionen kring konstens existentiella respektive funktionella inriktning fors
dven utifran ett mediespecifikt och dmnesdidaktiskt perspektiv. Liksom inom vriga
diskussioner inom filtet ar har mycket av den svenska forskningen kring omradet
influerad av den anglosaxiska. Varje konstnarligt uttryck beskrivs som innehavare
av skilda mojligheter att tolka och skapa mening. Konstarterna har ocksd ett eget
innehall att forvalta (Eisner, 1982) och uppvisar inte bara likheter utan dven stora
skillnader (Eisner, 1982, Harland, Kinder, Lord, Stott, Schagen & Haynes, 2000;
Elsner, 2000). Precis som erfarenheter kan gestaltas skriftligt eller muntligt, kan de
dven gestaltas bildmissigt och kroppsligt och manniskan kan, om hon trinar upp
sina formagor, uttrycka sig genom dessa skilda representationsformer:

Every form of representation neglects some aspects of the world. ...
Some aspects of human experience are simply better expressed through
some forms than others. If we were possible to convey everything that
humans wanted to convey with one or two forms of representation, the
other would be redundant. (Eisner, 1982, s. 49)

Det ses har som begrinsande for elever att endast kunna vilja mellan en eller tvé re-
presentationsformer i skolan och ddrmed kravs en breddning av utbudet. Retoriskt
undviker Eisner de vanligt forekommande dikotomierna kropp—sjdl, subjekt—objekt,
konst—vetenskap och praktik—teori. Istillet beskriver han de olika representations-
formerna som skilda forstaelsehorisonter. Ju fler vi hanterar, desto fler mojligheter
att forstd virlden. De representationsformer som traditionellt benimns som konst-
arter, ses har inte som utbytbara utan som komplementira. Respektive uttrycks-
form inom det konstnirliga omrddet anses ha sina specifika redskap, metoder
och mojligheter. Genom att undervirdera ett specifikt konstuttrycks mojligheter,
till formén for ett mer neutralt konstnirligt perspektiv, reduceras mojligheterna
till meningsskapande. Med andra ord ses det inte som egalt vilket medium som
anvinds for att 19sa olika problem. D4 varje form av representation har sin egen
”syntax” (Eisner, 1982, s. 65) blir ocksé resultatet, meningsskapandet, relaterat till
vilken form som nyttjas. Termen syntax kan hir inte riktigt likstillas med sprak-
vetenskapens syntax, vilken beskriver hur ord och satser formar unika meningar.
Foriandras en del, forandras dven helheten. Ett musikstycke, en dans eller ett poem
innefattar en mindre regelstyrd syntax 4n vad som ér fallet i spraket. I konstens
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syntax ligger inte fokus pd vad som kan tdnkas vara korrekt eller inkorrekt, utan
snarare vad musikstycket, dansen eller poemet féormedlar (Eisner, 1982).

I Sverige har bland andra Lindstrom (2002) vidareutvecklat Eisners resone-
mang kring konstarternas skilda representationsformer. Lindstroms distinktion
mellan ldrande om, i, med respektive genom konsten kan ses som ett forsok att
tydliggora representationsformernas funktion i skolan. Lirande om och i konsten
framstills som forenligt med skolans mer traditionella forhéllningssitt till konst-
nérligt arbete (undervisning om exempelvis rockens historia; undervisning i ett
amne). Lirande med konsten syftar pé forestdllningen om att larande i ett konst-
nérligt &mne ger effekter pa lirande inom andra omrédden. Slutligen ses lirande
genom konsten som det perspektiv, vilket Lindstrom framstéller som det alternativa
perspektivet nir det giller konstnirligt lirande. Hir ses konsten som ett medium i
ett undersokande arbetssitt, ddr svaren inte 4r givna pa férhand.

I Bendroth Karlssons (1996) diskursivt inriktade studie av bildpedagogiskt
arbete i forskola och skola problematiseras den pedagogiska verksamheten utifrén
ett mediespecifikt estetikbegrepp. En estetisk aktivitet definieras hir utifrdn det
konstnirliga mediet bild och dess specifika aspekter, ddr barnen tillfors redskap
som ir relevanta for estetisk bildverksamhet, exempelvis att tala om bilder, att se pa
bilder eller att gestalta bilder. I de bildaktiviteter ddr ldrarna har en storre kunskap
om bildskapande samt egen erfarenhet av den konstnirliga processen kan barnen
guidas i improvisation och skapande, vilket Bendroth Karlsson menar 6ppnar f6r en
personlig estetisk erfarenhet. I de fall dir bildaktiviteterna daremot har ett huvud-
sakligt innehdll utanfér bildomradet definieras aktiviteterna som icke-estetiska
eller ”icke-bild” (s. 284). I dessa fall underordnas bildimnet och aktiviteterna blir
istdllet mer kognitivt inriktade. Studien oppnar for en diskussion kring hur este-
tiska aktiviteter i bild kan ses som ndgonting mitt emellan den klassiska motsitt-
ningen mellan konstens inneboende virde och en mer pragmatiskt barncentrerad
syn. Har skildras istdllet barnet som lirling och ldraren som mistare och i motet
dem emellan mojliggors en estetisk aktivitet.

Den musikpedagogiska diskussionen kring estetik och lirande kan sigas
pendla mellan en syn pa estetiska och pragmatiska ideal. Det tidiga 1900-talets
musikcentrerade syn péd bildning med rotter i borgerlighetens estetiska musik-
preferenser och en given (konstmusikalisk) repertoar, utmanades av den mer barn-
centrerade och pragmatiska synen pa musik och lirande under 1930-talet. Kampen
mellan dessa bada riktningar ses som signifikant f6r diskussionerna pa den musik-
pedagogiska arenan under denna tid. Vissa forordade en utgangspunkt i elevernas
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lust och vilja, ddr dven repertoaren skulle anpassas till barnen. Andra menade att
musikens bildningsvirde och vad som ségs som den goda musiken skulle paverka
barns uppfattning om god smak (Gustafsson, 2000). Spanningen mellan dessa tvd
ideal, vilka ocksa kan uttryckas som “kreativ” respektive “reproducerande undervis-
ning” (Olsson, 1993, 5. 150), uttrycks som signifikant for savil konstnarligt inriktad
undervisning som undervisning inom andra omraden under de senaste hundra
aren. I studien av1970-talets reformering av musiklirarutbildningen framstills dock
undervisningsformerna som traditionellt estetiskt/konstnérligt inriktade, trots
intentionerna att genomdriva en mer kreativ och pragmatisk undervisning (Olsson,
1993). Nir det giller grundskolans estetiska verksamhet menar Emanuelsson (1990)
att andringen av dmnesbeteckningen fran sdng till musik (i samband med 1955 érs
undervisningsplan for folkskolan) innebar att estetiska och konstnérliga ideal fick
ge vika till formén for mer barncentrerade pragmatiska ideal.

En uppmirksammad musikpedagogisk debatt i USA under 1990-talet bir spar
av samma spianning mellan estetiska och pragmatiska ideal. Debattens tvé centrala
utgdngspunkter dr i korthet musikundervisning som estetiskt lirande (Reimer,
1997) kontra musikundervisning som praktiskt utovande (Elliot, 1995). Musikens
estetiska dimensioner dr hos Reimer titt forknippade med ett filosofiskt tinkande
kring mojligheten att utveckla manniskans kinsloliv. Genom musiklyssning och
musicerande sdgs manniskan kunna fd kontakt med musikens innersta visen och
natur. Elliot utgér i sin diskussion frdn en bredare estetisk syn och menar att det
musikaliska objektet inte dr synonymt med det autonoma konstverket eller nagot
universellt viasen. Musik ses av Elliot istéllet som ndra kopplat till en praktisk akti-
vitet och han utmanar den visterldndska konstmusikaliska traditionen genom att
stilla sig kritisk till den estetik som forknippas med musikalisk fostran. Denna
diskussion sdgs dock idag ha spelat ut sin roll, d& dagens mediesamhille med dess
ekonomiska strukturer medfort en férindring av begreppen och tankestruktu-
rerna kring estetik och musik, vilket omorienterar den pedagogiska diskussionen
(Sundin, 2003).

P4 andra hall ses dock fortfarande polariteten mellan estetisk respektive prag-
matisk musikundervisning som aktuell, dock ur ett annat perspektiv. Precis som
inom dagens pedagogiska bildningsdiskussion (Thavenius, 1995; Gustavsson, 2003),
finns en musikpedagogisk stravan efter att upphava dualismerna kropp—sjil och
subjekt—objekt. Musik och lirande forstds har som individuella erfarenheter grun-
dade i en kulturell handling och i en social praktik (Westerlund, 2002). Inte helt
olikt andra utbildningsfilosofiska diskussioner inom det estetiska omrddet tar
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Westerlund stillning mot en kantiansk forstaelse av ménniska och estetik, ddr Kant
kritiseras for att se minniskan som medvetandets centrum, snarare 4n minniskan
som agent i virlden. Handlingen ses som separerad frdn erfarenheten och ddrmed
ses dven praktiken som separerad fran estetiken. Westerlunds diskussion bygger pa
ett resonemang om musik och lirande som en multikulturell undervisning, dar
samspelsprocessen mellan individen och den sociala miljon bildar utgingspunkt.
I Norge har denna motsittning i &mnets skilda funktioner uppmarksammats i en
studie av ldroplansdiskurser i musik fran 1960 till 1997. Hir uttrycks skolimnet
musik i norska liroplaner som en "pedagogisk banalisering” (Varkey, 2001, 5. 277)
av det estetiska pa grund av att musikens virde och funktion i allt hogre utstrack-
ning har riktats utomestetiskt.

Den svenska musikpedagogiska diskussionen i slutet pa 1900-talet och boérjan
av 2000-talet uttrycks inte sillan i postmoderna eller senmoderna termer. Individers
olika subjektspositioner beskrivs som allt otydligare (exempelvis distinktionen mel-
lan lyssnare — artist/kompositor) och istillet betonas musikens situationsbundna
karaktdr. Musik ses inte lingre som ndgot essentiellt och universellt (Saar, 1999).
Andra menar att nya estetiska uttryck och stallningstaganden tranger in i samhallets
musikkultur, vilket medfor att estetiken fir en mer kritisk inramning. Ungdomars
egna kulturella och estetiska uttryck, den internationella musikvirlden, mediesam-
hillets utveckling och unga minniskors musikaliska preferenser har under senare
ar forts fram som vasenliga aspekter i samband med ungdomar, estetik och identi-
tetsskapande. I en analys av senare drs skandinaviska musikpedagogiska forsknings-
studier konstateras att ett flertal av studierna kring identitetsskapande baseras pa en
social kontext begrinsad till foretradelsevis interpersonella fragor kring relationen
larare—elev och/eller elev—elev. Estetiska ideal inom den musikpedagogiska veten-
skapliga diskussionen kan darmed sigas ha begrinsats till fraigor om hur lirande
kan baseras pa manniskors vardagliga musikkultur (Olsson, 2005).

2.2.5 Konstnar eller pedagog
— en polariserad professionsdiskussion

I Thurbers (2004) forskningsoversikt over professionsforskning inom det konst-
nérligt/estetiska faltet i USA beskrivs hur forskningen inriktas mot saval sociolo-
giska, historiska och filosofiska perspektiv som mer konstnirliga perspektiv. Pem-
brook och Craig (2002) pekar dock pa avsaknaden av frdgor kring lirares egna
uppfattningar och erfarenheter. De uttrycker hur denna typ av studier krivs i syfte
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att forstd hur kunskap utvecklas inom ett lirarkollektiv och ddrmed dven for for-
stdelsen kring fridgor om identitet. P4 motsvarande sitt beskriver Nielsen (1994)
en syn pd kunskapsutveckling inom filtet som starkt relaterad till verbala artikula-
tioner. Kunskap behover artikuleras for att synliggéras i undervisningen och for-
madgan att reflektera och kritiskt analysera sin egen praktik ses som avgorande for
undervisningen.

Utifran intervjuer med musiklirarstuderande och verksamma musiklirare i
Sverige har musikldrares yrkessocialisation studerats (Brindstrom & Wiklund, 1995;
Bouij, 1998; Bladh, 2002). Musiklarare uttrycks i dessa studier som innehavare av
tvd motstraviga identiteter; musikeridentitet samt lararidentitet. Musikeridentiteten
ses som en effekt av den hogre musikutbildningens traditioner och liraridentiteten
som en effekt av den skolrelaterade verksamheten. Bouij relaterar dessa bada identi-
teter till 1900-talets utbildningsfilosofiska spanning mellan den Deweyinspirerade
barncentrerade progressivismen respektive den kunskapscentrerade essentialismen
och menar att yrkesrollsidentiteterna hirrér frén dessa bada inriktningars utbild-
ningsfilosofiska idéer.

Kritik har riktats mot att forstd frdgor om lararidentitet inom det konstnir-
liga omrédet utifrén denna polariserade uppstillning. Forstdelsen av identitets-
begreppet inom det musikpedagogiska omrddet maste preciseras och det ses som
visentligt att utgd frdn en mindre sniv social kontext ddr dven musikaliska och
intrapersonella aspekter inkluderas (Olsson, 2005). En annan typ av metodologisk
kritik till studier av detta slag framstills av Kruger (1998), som uttrycker att lirares
verbala utsagor inte kan tolkas utan att hansyn tas till frigor om makt:

Power operates through the way verbal language limits what can be
made an object for discussions of knowledge and what kind of insight
such discussions may develop. (Kruger, 1998, s.181)

I Krugers studie av tva lararidentiteter beskrivs ldraren Hanna som inriktad mot
estetiska ideal didr musikaliska virden premieras, medan liraren Fred framstills
som en ldrare med rotter i Deweys pragmatiska epistemologi. Hiar aterkommer
med andra ord dikotomierna estetiska (musikeridentitet) respektive sociala (larar-
identitet) ideal. De tva identiteterna ses dock av Woodford (2002) som sociala kon-
struktioner, mojliga att utmana. Det krdvs, menar han, en hogre grad av kritisk och
reflekterande hallning till savil fragor om ldraridentitet som fragor om undervis-
ning ¢verhuvudtaget. Woodford uttrycker virdet av att sdtta in fragor om ldrande
och undervisning i en vidare social och kulturell kontext och darigenom utmana
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och omprova teorierna om liraridentitet. Bucholtz och Hall (2005) foreslar att
identitetsbegreppet definieras enligt foljande: “Identity is the social positioning of
self and other” (s. 586), en definition vilken &ven dr utgdngspunkt for foreliggande
avhandlings analys av ldraridentitet inom faltet.

2.3 Problematisering av bakgrundsbild
samt precisering av avhandlingens
syfte och forskningsfragor

I detta kapitel har diskussioner kring decentraliseringen av skolan och skolans
estetiska verksamhet presenterats. Beskrivningen av skolan som i behov av friare
skolformer och minskad statlig styrning, liksom uttalanden om nodvandigheten
av savil kreativa och flexibla elever som en esteticerad skola ar centralt i dessa dis-
kussioner. Estetikbegreppet fors i pedagogiska sammanhang fram som alltifrén
ndgot oproblematiskt gott i skolans vardagliga verksamhet till ett problematiskt
och svarhanterligt begrepp i samband med konstnirlig verksamhet. Hur kan da
dessa uttalanden forstds? Ar den lokala skolan “friare” nu 4n for tjugo &r sedan?
Skiljer sig begreppet estetik fran andra begrepp nir det giller graden av svirhanter-
lighet? Ar diskussionerna kring estetik i pedagogiska sammanhang sirskilda fran
diskussionerna kring annan typ av pedagogisk verksamhet? For vem &dr den este-
tiska verksamheten i skolan problematisk? For lirarna, eleverna, forskarna eller
skolpolitikerna? Hur kan pdstdendet om liraridentitet som musiker eller pedagog
uppfattas? Vad innebir egentligen estetik i pedagogiska sammanhang? Jag har tidi-
gare namnt att i likhet med alla andra sprakliga begrepp kan inte begrepp inom
det estetiska faltet ses som nagot sjalvstindigt, oberoende av manniskors diskursiva
forstaelse. Inte heller kan de ses som vare sig mer eller mindre problematiska dn
andra begrepp. Spréikliga ord och begrepp organiseras i motet mellan ménniskor
och omskapas hela tiden utifrdn forindrade erfarenheter. Vad som presenterats i
detta bakgrundskapitel, viljer jag att forsta som en del av de forhandsinstillningar,
vilka existerar inom filtet. Framstillningarna sidger dirmed ndgot om vilka synsitt
och vilken kunskap som premieras inom vissa delar av detta filt.

Utifran detta perspektiv dr utgdngspunkten for denna avhandling att savil
begreppet estetik som institutionen skola dr ndgot som skapas och uppritthélls inom
sdvil vetenskapliga och utbildningspolitiska som praxisnira sammanhang. Darmed
blir det omojligt att svara pa fragan om vad estetik egentligen dr. Fragan maste istillet
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formuleras utifrdn inom vilka diskursiva ramar estetikbegreppet skapas, uppritthalls
och forandras i pedagogiska ssmmanhang. Som tidigare nimnts 4r min utgéngspunkt
i foreliggande avhandling att estetik dr ett begrepp som produceras, organiseras, for-
andras och anvinds i spraklig interaktion och som spraklig resurs.

Mot bakgrund av de utsagor kring styrningen av skolan och skolans estetiska
verksamhet som presenterats i detta kapitel baseras foreliggande avhandling pé
fragor om vad det dr som gor att vissa yttranden om skolan produceras, pa vilket
sdtt de framstills, samt under vilka villkor och férhallanden de produceras. Samt-
liga de utsagor som presenterats i detta kapitel ar i huvudsak hamtade fran utbild-
ningspolitiska och vetenskapliga kontexter. Dessa ser jag som en del i de diskursiva
gransdragningar som gors i samband med diskussioner kring skolans estetiska
verksamhet. Diaremot saknas en kritisk analys av ldrares och skolledares egna for-
stdelser av och kunskap om filtet estetik och skola. Hur de etiketterar, problemati-
serar och kategoriserar den estetiska verksamheten ser jag som en del av hur filtet
konstrueras. Empirin avgrinsas av denna anledning till yttranden av skolledare och
larare i grundskolan och analysen inriktas pd hur dessa sprakliga utsagor skapas i
spraklig interaktion och utifran vilka specifika reglersystem de styrs. Utifrdn denna
grundforutsittning blir syfter ddrmed att identifiera och beskriva olika inom grund-
skolan forekommande diskurser som relaterar till estetisk verksamhet, samt att proble-
matisera dessa med avseende pd makt och styrning. Ett mer 6vergripande syfte ar att
oka forstdelsen for hur skolans estetiska praktik skapas och legitimeras med hjilp
av makt och styrning. I sin forlingning syftar 4ven avhandlingen till att med hjilp
av en kritisk granskning av skolans estetiska falt stimulera till en utveckling som
gagnar skolans elever och ldrare inom filtet.

Syftet uppnas med hjilp av foljande forskningsfragor:

Hur konstruerar lirare och skolledare legitimitet for olika sitt att bedriva estetisk
verksambhet i grundskolan?

Hur konstruerar lirare och skolledare sig sjdlva och eleverna inom filtet?

Vilken funktion har konstruktionerna i ett makt- och styrningsperspektiv?
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Konstruktion av kunskap

— teoretiska utgdngspunkter

Det forefaller mig som om man undgdr en hel massa filosofiskt och
vetenskapsteoretiskt krdngel om man inser det fruktlosa i att forsoka
definiera vad “verkligheten” ursprungligen var, eller vad den dr obero-
ende av oss och vira perspektiv. Jag kan inte se att man skapar annat
dn problem om man sdtter vdrt tinkande i relation till ndgot objek-
tivt sant” som finns frdn borjan och som besjilar verkligheten, ett slags
“verklighetens viisen”. Ett viisen som det giller for tankandet att nd, och
diir resultatet dr “sann” kunskap om denna process lyckas.

(Beronius, 1991, 8. 27)

Undervisning dr en praktik ddr spraket spelar en visentlig roll. Elever, pedagoger,
skolledare och annan skolpersonal interagerar och kommunicerar dagligen med
varandra och precis som alla andra individer i virt samhdlle blir kommunikationen
villkoret for existensen i det dagliga livet. Manniskan konstruerar sin natur (Berger
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& Luckman, 1967) och for denna studie innebér det att hon skapar sig sjdlv liksom
skolans estetiska verksamhet. Grunden for studien dr ddrmed att estetisk verksamhet
i skolan dr ndgot som dess omgivning dr med och formar och utvecklar 6ver tid.

I detta kapitel presenteras de grundliggande teoretiska utgdngspunkterna for
studien. Inledningsvis presenteras synen pa spraket och hur jag har valt att behandla
spréaket i denna studie. I nista avsnitt diskuteras ett urval av de sitt varpd diskurs-
begrepp kan tolkas, samt mitt eget val av tolkning. Det tredje avsnittet behandlar
begreppet makt och som en foljd av detta begrepp problematiseras i det fjiarde
kapitlet begreppet styrning. Slutligen behandlas synen pé subjektet.

3.1 Med spraket i fokus

Verkligheten kan beskrivas som en konstruktion av historiska hindelser, sociala
krafter och ideologier: ”Det finns inte nagon klar sikt in mot en individs inre liv.
Varje blick filtreras genom sprakets, konets, klassens, rasens och etnicitetens linser.
Det finns inga objektiva observationer utan bara observationer som &r socialt
situerade i observatorens och den observerades virldar” (Denzin & Lincoln 1994,
s.12). Det som av minniskor uppfattas som verklighet dr ddrfor beroende av den
enskilda ménniskans perspektiv eller synvinkel och det som vi tror 4r rena “fakta”
ar socialt konstruerade.

Under senare tid har inom samhallsvetenskaplig forskning ett nytt perspektiv kom-
mit till uttryck, ett alternativt tinkande kring forskning. ”Detta beror hur vi tinker
om till exempel sprak, rationalitet, sanning, individer, samhallet och olika kulturella
institutioner” (Alvesson, 2003, s. 15). Det kanske mest centrala i detta perspektiv ir
spriket. Den mer traditionella forestillningen om sprakets funktion i forsknings-
sammanhang ar att spraket ger forskaren mojlighet att 6verfora betydelser kring
forskningsobjektet. Men hur kan man vara siker pa att det manniskor uttalar sig om
siger nagot om deras verkliga instillning? I vetenskapliga sammanhang ségs ofta inte
heller ndgot om sprékets skapande och funktionella sida. ”En utsaga kan representera
ndgot eller kan det inte, men det man bor intressera sig for dr varfor den produce-
ras over huvud taget, och vad den dstadkommer” (Alvesson 2003, s. 57). Denna syn
pé spréiket har sin grund i den si kallade sprakliga vindningen, the linguistic turn,
(Jordheim, 2003). Kortfattat kan denna vindning definieras som att "spraket 6vergar
frdn att vara en bild av verkligheten till att bli ett objekt pd sina egna villkor”.

Grunden till varfor jag i denna avhandling har valt att l4gga fokus vid att studera
sprakbruket i sig, i syfte att oka kunskapen om skolans estetiska praktik, bottnar
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ytterst i vad jag tidigare beskrivit som bristen pé kritisk granskning av ldrares egna
verbala utsagor om filtet skola och estetik utifrdn ett makt- och kunskapsperspektiv.
Avhandlingens fokus ir inte talet om begreppet estetik i sig och séledes inriktas
inte heller analysen pa skilda utsagor om estetikbegreppet. Istillet inriktas studien
mot sprakliga utsagor kring det omrade, vilket kan bendmnas som skolans este-
tiska verksamhet. Ytterligare en anledning till att studera sprakbruket i sig nir det
giller detta omrdde dr senare tids 6kade satsningar pa just detta filt. Som visats i
foregdende kapitel existerar inom de vetenskapliga och utbildningspolitiska dis-
kurserna en mingd skilda sanningsansprak inom omradet. Att mot bakgrund av
detta producera ytterligare diskursiva grinsdragningar ser jag dirmed som mindre
angeldget. Det intressanta blir istdllet att, som jag ser det, rikta sokarljuset mot hur
— och varfor — skilda typer av sanningar om skolans estetiska verksamhet produce-
ras. Vad dr det som mojliggor att vissa uttalanden om skolans estetiska verksamhet
i vissa situationer och i vissa kontexter blir dominerande? Och framforallt: Vilka
effekter far dessa uttalanden? For att svara pd dessa och liknande fragor krivs att
studera spraket som det anviands och att studera det som handling.

3.1.1 Spraket som det anvands

Att studera spriket som det anvands innebdr att se en utsaga om en verksamhet som
icke-representativ for denna verksamhet: Sprakets skilda tecken har ingen direkt
referens in i en oberoende objektiv virld, utan skapar mening genom relationer till
andra tecken som organiseras utifrdn vissa koder. Dessa koder dr perspektivbundna
och spraket kan dirmed endast beskriva forhéllanden indirekt. Varje namngivande
och varje klassificering som gors sprakligt styrs av vara specifika sociala och kul-
turella behov och vi kan inte utesluta oss sjdlva och gora ansprak pa ndgon slags
objektivitet (Beronius, 1991). Forhéllandet mellan vara sanningsansprak och res-
ten av virlden dr séledes kausalt snarare dn representationellt (Rorty, 2003). Detta
forhallningssitt betyder dock inte att ett objekt inte har en mening utanfér diskur-
serna. Laclau och Mouffe (1985) exemplifierar detta med en jordbédvning eller en
fallande tegelsten:

The fact that every object is constituted as an object of discourse has
nothing to do with whether there is a world external to thought, or with
the realism/idealism opposition. An earthquake or the falling of a brick
is an event that certainly exists, in the sense that it occurs here and now,
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independently of my will. But whether their specificity as object is con-
structed in terms of “natural phenomena” or “expressions of the wrath
of God’, depends upon the structuring of a discursive field. What is
denied is not that such objects exist externally to thought, but the rather
different assertion that they could constitute themselves as objects out-
side any discursive condition of emergence. (s.108)

Citatet skall lisas mot bakgrund av fenomenologin: Jordbavningen eller den fallande
tegelstenen har med andra ord ingen mening i sig sjilv och det finns heller ingen
naturlig korrespondens mellan materian och spraket. Den sociala kontexten bestim-
mer meningen med jordbdavningen och tolkningarna av denna mening lagger grun-
den for vér kunskap om jordbavningar. Sa lingt 4r Laclau och Mouffe eniga med
den fenomenologiska utgdngspunkten. Skiljelinjen utgar ddremot i det att Laclau
och Moulffe ser diskursiva strukturer utifrén dess materiella karaktir. Till skillnad
frén fenomenologin, och dess beskrivning av fenomen, finns inte ndgonting “mellan”
det subjektiva och det objektiva, mellan sprak och handling, mellan det materiella
och det mentala. Fenomenologins frsok att 6verbrygga dikotomierna med hjilp
av ett plan ”mitt emellan” har hos Laclau och Mouffe ingen motsvarighet: Ett utta-
lande kan inte existera endast som ett (lingvistiskt) fenomen i sig, den existerar inom
institutioner, ritualer och praktiker, dir den struktureras i en diskursiv formation.
Vad som avgor vilken kunskap som uppfattas som sann ér resultatet av kampen om
tolkningsforetrade inom dessa praktiker (Laclau & Mouffe, 1985).

I denna avhandling ldggs fokus pd spraket som det anvinds. Det intressanta
for studien dr vad ldrare och skolledare gor med spréket i det specifika samman-
hang som samtalen existerar inom. Spraket ses med andra ord som kreativt med
en funktion att skapa en verksamhet och ses som ett redskap, dir mening tillfalligt
kan stabiliseras for vissa specifika syften:

We have a variety of languages because we have a variety of purposes.
... we regard language as a series of marks and noises used by human
animals to achieve their goals. Knowledge is not a matter of getting
an accurate picture of reality, but of learning how to contend with the
world in the pursuit of our various purposes.

(Barker & Galasinski, 2001, s. 3)

Det intressanta blir saledes att analysera utsagorna hos lidrarna och skolledarna i
studien och se varfor vissa ord, begrepp, meningar framtrider i talet om estetisk
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verksamhet och varfor andra inte gor det, samt vad vissa utsagor dstadkommer
respektive inte dstadkommer.

3.1.2 Spraket som handling

Fokuseringen pd spraket som det anvinds innefattar ocksd en syn pa spraket som
underlag for handling. Denna syn pé spraket har rotter i Wittgensteins teorier om
sprakspel (Potter, 2001). Att anvinda ett sprak ses hir som en social aktivitet, dir
mening regleras och stabiliseras i anvindandet av spriket, i "pragmatiska narrativ”
(Barker & Galasinski, 2001, s. 2). Samtidigt har spriket en konstituerande sida, d&
identiteter och olika uppfattningar om saker och ting skapas av och genom spraket.
Sprakliga aktiviteter styrs av vissa regler, vilka i sin tur styr var forstdelse for hur vi
lever vara liv. Fairclough (1995) exemplifierar med skolan, vilken ses som en insti-
tution dar larare och elever formas utifran sprakliga forestallningar:

For instance, to become a teacher, one must master the discursive and
ideological norms, which the school attaches to that subject position
— one must learn to talk like a teacher and “see things” (i.e. things such
as learning and teaching) like a teacher. ... This means that in the pro-
cess of acquiring the ways of talking which are normatively associated
with a subject position, one necessarily acquires also its ways of seeing,
or ideological norms. (Fairclough, 1995, 5. 39)

I enlighet med denna syn blir spraket en nédvindig grund fér tinkande och hand-
lande. Sociala handlingar som inte kan beskrivas i spriket kan inte utforas, precis
som spraket tillhandahaller mojliga syner pa oss sjilva. I exempelvis en musiklirares
sprak ingdr ett visst sétt att tala om musik och lirande och en musikldrare har auk-
toritet att tala om musikundervisning och hur den bist ska gestaltas (Kruger, 1998).
Ett annat sitt att uttrycka det ar att sdga att “handlingar auktoriseras i diskurser”
(Bergstrom & Boréus, 2000, s. 235, min kursivering).

Att se sprdkliga utsagor om skolans estetiska verksamhet och minniskorna
dér som underlag for handling betyder dock inte att sitta likhetstecken mellan en
spréaklig utsaga och en viss faktisk praktik. Ett intervjuuttalande om en social praktik
kan didremot siga ndgot om hur medlemmarna inom denna praktik uttalar sig, den
repertoar av skilda tolkningar som de har tillgdng till. Denna tolkningsrepertoar
kan ge en viss information om vilka typer av handlingar som utsagorna 6ppnar
respektive stinger dorren for. Sprakliga konstruktioner bjuder in till handling:
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”each different construction also brings with it, or invites, a different kind of action
from human beings” (Burr, 2003, s. 5). Genom att objekt konstitueras pa skilda sitt
och skapar grinser for vad som &r sant och falskt, gors vissa typer av handlingar
mojliga och andra inte (Winther Jorgensen & Phillips, 2000).

Fokuseringen pd spraket som handling innebar att studera hur spriket anvands.
Sprékanvindning 4r i varje sammanhang en aktiv och resultatinriktad process.
Genom anvindningen av spraket finns mojligheter att bade 6vertala, roa, engagera
och disciplinera liksom att utfora identitetsarbete (Alvesson, 2003). Hir ser jag
sprakets retoriska del av kommunikationen som central for analysen. Retorik ar
ett vanligt analysredskap inom olika typer av argumentationsanalys. I foreliggande
avhandling dr begreppet centralt i frigan om vad som gor en kommunikation
effektiv i den mening att 6vertyga andra om det rimliga i det som fors fram. Tre
av retorikens grundbegrepp sedan antiken &r ”logos”, “ethos” och “pathos”. Logos
motsvaras av den del av argumentationen som vidjar till mottagarens intellekt
och formdga att dra slutsatser. Ethos berdr den karaktir som talaren vill tillskriva
sig sjdlv — i syfte att vinna mottagarens fortroende. ”En person som framstir som
arlig, klok och sympatisk har, allt annat lika, littare att 6vertyga andra 4n den som
framstar som opalitlig” (Bergstrom & Boréus, 2000, s. 90). Pathos appellerar till
kinslornas betydelse for argumentationens trovirdighet. Inom argumentations-
analys ses ”logos” som mest anvindbart (Bergstrom & Boréus, 2000). Nir det giller
diskursanalys ser jag dock alla tre begrepp som centrala.

Spraket inrymmer dven mojlighet att likstilla eller att sarstilla objekt eller sub-
jekt. En central aspekt inom sprakligt inriktade analyser ér relationen mellan skill-
nad och likhet. Genom att markera skillnad respektive likhet skapas mening. For-
stdelsen av ”brittisk” gors inte endast utifran vissa nationella karaktaristika, utan
aven i relation till ”icke-svensk” eller ”icke-tysk” Vi forstar begreppet "man” utifrdn
“kvinna’, begreppet “barn” i relation till "vuxen” (Hall, 2004a). Spraklig mening dr
relationell, men avvikelserna signalerar dven ett budskap. Genom sprékets binira
oppositioner (exempelvis bra/délig; sann/falsk) skapas mojlighet till handling, i
form av reduktionism eller 6vertolkning. Relationen mellan binira oppositioner
dr alltid ojamlik i det att en av dem ses som mer sann dn den andra (Biesta, 2001),
vilket medfor att ett overskridande av oppositionsparen dr nodvindigt om syftet dr
att 6ppna upp for nya handlingar.

Inte sillan 6verdrivs skillnaden mellan ord och handlingar, som om de senare
vore mer “dkta” dn de forra (Billig, 2004). Mot detta kan sigas att ett otal hand-
lingar av stor betydelse har utforts genom yttranden, sdval verbala som icke-verbala.
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Wheterell och Potter (1992) visar exempelvis i sin studie hur diskursiva konstruk-
tioner av kultur bidrar till att legitimera rasdiskriminering. Foreliggande studies
inriktning av spraket som handling utgér ifrdn grundantagandet att en mingd
handlingar i skolan sker via spriket. Vad som sdgs respektive inte sigs grundliggs i
sin tur av vissa forhandsinstillningar kring subjekt och objekt.

3.1.3 For-givet-tagna forestallningar

Det sitt varpa manniskor sprakligt skapar sin verksamhet ses i denna studie som
en direkt foljd av historiska, sociala, ekonomiska och maktrelaterade faktorer. Det
som uttrycks som “sanningar” tolkas som nagonting, det vill siga sanningen rela-
tiviseras. Utifrdn en annan tradition, ett annat perspektiv skulle "sanningarna”
kunna tolkas pa andra sitt, som nagonting annat. Med ett diskursanalytiskt per-
spektiv sker med andra ord en forskjutning: ”... diskursanalytikern forskjuter den
traditionella uppmirksamheten f6r hur verkligheten ér, till forman for hur verklig-
het skapas” (Borjesson, 2003, s. 23).

Denna forskjutning mot en storre fokusering pa spréikets konstituerande sida
riktar sokarljuset mot vad det dr som ligger till grund for skilda tolkningar. Sannings-
ansprak ses som en ordning, vilken synliggors genom spréket. Spriket anvands uti-
frdn en uppsdttning socialt och historiskt konstruerade regler som avgor vad som
existerar respektive inte existerar (Foucault, 1969/2002; 1971/1993; 1976/2002).
Dessa regler styr det som ofta bendmns som for-givet-tagna forestillningar (Burr,
2003; Popkewitz, 1998b), vilka forindras 6ver tid och rum och det handlar om att
vara kritisk och en smula misstinksam infor dessa for-givet-taganden (Burr, 2003).

I Foucaults (1972/1986; 1974/2003; 1976/2002; 1984/1987) arbeten gors detta
kanske tydligare dn ndgon annanstans. Hir avticks och klarldggs de skilda regler
for vilka sprakliga utsagor om bland annat fangvard och sexualitet blev accepterade
som meningsfulla och sanna under en viss historisk period. Detta accepterande av
vissa for-givet-taganden ser Foucault som ett resultat av maktens opererande funk-
tion. Vad som var mojligt att uttala vid en viss period och vilka fragor som var moj-
liga att stdlla om exempelvis sexualitet, beskrivs hos Foucault som en f6ljd av mak-
tens upprittande av regelsystem. Dessa regelsystem bildar underlag for kunskap,
vilket i sin tur blir grundlidggande for konventioner och praktiker. I min studie av
skolan och hur kunskap kring skolans estetiska verksamhet skapas dr Foucaults syn
pé sprak och makt central. Utifrdn denna syn foljer dven en viss diskursforstaelse,
vilken presenteras i nedanstdende avsnitt.
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3.2 Diskursbegreppet

Diskursen dr foga mer dn en glimt av en sanning i fard med att fodas
infor sina egna égon. (Foucault, 1971/1993, s. 35)

Under de dr som har passerat sedan Foucault formulerade ovanstiende sentens, har
diskursbegreppet blivit alltmer komplext. Disparata antaganden om begreppets inne-
boende mening, om dess teori och metod ér vida spridda och det finns idag flera moj-
liga betydelser att anvdnda sig av inom begreppets ramar (Antaki, Hafeli, Horowitz &
Burton 2003; Mills, 2004). I vetenskapliga arbeten anvinds begreppet pa skilda sitt,
dven inom det diskursanalytiska filtet. I vissa fall ses begreppet ur ett mer strukturellt
perspektiv, dar diskurs definieras som en spriklig kommunikation i kontext (Norrby;,
1998). Andra ser diskurs som synonymt med det sociala system i vilket diskurser
anses vara konstituerande for hela den sociala och politiska virlden. Det blir darfor
nodvindigt att definiera begreppet sdsom det anvinds i denna avhandling. Diskurs-
begreppet kan inte forstas som ett fiardigt koncept, utan formas och avgrinsas utifran
respektive anvindare (Burr, 2003). Det gemensamma for alla diskursanalytiker kan
dock sigas vara problematiseringen av hur betydelser konstrueras:

Discourse theory begins with the assumption that all objects and actions
are meaningful, and that their meaning is a product of historically spec-
ific systems of rules. It thus inquires into the ways in which social pract-
ices construct and contest the discourse that constitute social reality.
(Howarth, 2000,s. 8)

Utifrdn ovanstdende socialkonstruktionistiska grundhallning kan en utgdngspunkt
for diskursbegreppets precisering i denna studie sigas vara problematiseringen av
betydelsekonstruktioner kring skolans estetiska verksamhet. Denna definition ser
jag dock som en alltfor vid bestimning av begreppet for att det ska kunna vara
anvindbart. En ytterligare precisering definierar diskurs som de villkor som styr
vad minniskor tycker, tanker, gor och siger. Denna definition kommer nédrmare
kidrnan i denna studies diskursbegrepp, da den tar fasta pé diskursens relation till
maktforhallanden. Diskursbegreppet maste dock snavas in ytterligare och framfo-
rallt stdllas i relation till andra diskursdefinitioner.

3.2.1 Mikro- och makroperspektiv

Grovt sett dr det mojligt att urskilja tva forhallningssitt till diskursbegreppet: I
det ena fallet ses diskurs som en social aktion och interaktion i sociala praktiker
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(Howarth, 2000). Hér anviands diskurs som en slags ram, dér strategin &r att lyfta
upp vissa uppfattningar eller handlingar. Parker (2002) menar att i denna typ av
diskursanalys dekonstrueras en talad eller skriven text i syfte att lyfta upp motsi-
gelser till ytan sd att det blir klart vilka idéer som &r privilegierade och vilka effekter
det kan fa. Har 4r syftet att synliggora hur specifika representationer uppnds, som
i exempelvis en studie av Wetherell och Potter (1992), dir ménniskors kategori-
seringar av sig sjilva och andra fungerar som en social handling, vilket bidrar till
att forma olika sociala ménster. I det andra forhallningssattet fokuserar diskurs-
begreppet pd en mer ontologiskt inriktad dimension; idén om diskurser som sir-
skilda objekt med stark relation till makt (Howarth, 2000). Syftet med analysen i
detta fall 4r att “unravel the conceptual elisions and confusions by which language
enjoys its power” (Howarth, 2000, s. 3). Howarth menar att poststrukturalister och
postmarxister som Jaques Derrida, Michel Foucault, Ernesto Laclau och Chantal
Moulffe ser diskursbegreppet pa detta mer omfattande sitt. Har handlar det om att
tolka sociala strukturer som oklara och tvetydiga meningsstrukturer. Uppgiften
for en diskursanalytiker inom denna vidare syn blir att undersoka diskursernas
historiska och politiska konstruktioner och funktioner. P4 liknande sitt skiljer
Alvesson (2003) pa diskursanalys som inriktas pd sprakbruk i mikromiljéer och
diskursanalys som utifran ett makroperspektiv har intresse av bredare institutiona-
liserade forestillningar. Foucault hor till den senare formen av diskursanalys, dér
den 7stora diskursen” (s. 95) analyseras. Foucaults diskursanalys handlar i mangt
och mycket om att avsloja den makt som denna “stora diskurs” utvecklar. Han
sdger i sin installationsforeldsning vid College de France 1970:

Vilken civilisation annan dn vdr har vil, utdt sett, varit sd fylld av
respekt for diskursen? Var har den ndgonsin drats mer, eller béttre? Var
har man, som det verkar, mer radikalt befriat den frdn tving och gjort
den allmdn? Men det tycks mig som om det under denna pdtagliga
vordnad infor diskursen, under denna uppenbara logofili, doljer sig
ett slags fruktan. Det verkar som om alla forbud, hinder, trosklar och
grinser ordnats for att dtminstone delvis bemdstra diskursens snabba
spridning, pd sd vis att dess rikedom berdvas sin farligaste del och att
dess oordning ordnas i figurer som undviker det mest okontrollerbara.
(Foucault, 1971/1993, . 35)

I citatet markerar dven Foucault sitt avstindstagande frin strukturalismen och
lingvistiken. Foucault studerar inte spraket och uttrycken i sig for att kartligga den
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underliggande strukturen, anslaget 4r bredare 4n sd. Hos Foucault 4r utovandet av
dessa strukturer det mest centrala. Hans intentioner ar hela tiden att studera de
regler och system som legitimerar vissa kunskaper men inte andra och som pekar
ut vilka som har ritt att uttala sig om vissa saker och vilka som utestings fran
denna mojlighet (Bergstrom & Boréus, 2000; Mills, 2004).

I foreliggande arbete placerar sig diskursbegreppet ndgonstans mittemellan
Howarths tvd begreppsdefinitioner. Diskurs tar hir avstamp i ett mikrosociologiskt
perspektiv, dir den retoriska organisationen av spraket studeras och analyseras i ett
handlingssammanhang och i en specifik kontext. Begreppet anvinds som ett raster
genom vilket ”interpretative repertoires” (tolkningsrepertoarer) (Wetherell & Potter,
1992, s. 90) om skolans estetiska verksamhet kan synliggoras och relativiseras, samt
som en fokusering pa dess konstruktion av subjektet:

By interpretative repertoires we mean broadly discernible clusters of
terms, descriptions and figures of speech often assembled around meta-
phors or vivid images. (Wetherell & Potter, 1992, . 90)

Med utgangspunkt frdn denna syn pa spraket ldggs i studien stor vikt vid vad ldrarna
och skolledarna gor i sitt tal och vilka sociala och pedagogiska konsekvenser detta
kan fi. Denna utgangspunkt &r inspirerad av diskurspsykologin, vilken utvecklades
inom socialpsykologin under 1980- och 1990-talen. Discipliner som etnometo-
dologi, kulturpsykologi och sociolingvistik 1ag till grund for utvecklingen och dis-
kurspsykologi kan sigas ticka in olika traditioner inom socialkonstruktionismen.
Utgangspunkt dr dock studier av talets aktiva handling i sig, snarare dn vad som
ligger bakom detta tal, vilket kan ses som ett radikalt brott mot — och kritik mot
— socialpsykologins kognitiva inriktning. Sittet att tala 4r handlingsorienterat och
konstruktivt i betydelsen att varje aktuell handling ses som specifikt producerad
for ett speciellt tillfille. Tal analyseras ddrmed ocksd som en handling, snarare dn
ndgot som “dimper ner” frdn minnet. Hur manniskor definierar och driver vissa
amnen, hur de grupperar sig, hur de argumenterar och formulerar sig i konversa-
tion blir dirmed féremadl f6r analys. Detta betyder inte att tankar inte existerar,
snarare ses tankar inom denna inriktning som en social interaktion dn som en
manifestation av ndgot “inre”. Att barn exempelvis lar sig tala pd ett bestamt sitt ses
som resultatet av en bestimd social ordning. Grunden ir ett starkt ifragasittande
av socialpsykologins kognitiva inriktning, med dess fokus pé individers inre, men-
tala processer. I studier inom diskurspsykologi omdefinieras av denna anledning
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inte sillan psykologiska begrepp (exempelvis “minne”) som diskursiva praktiker.
En central aspekt inom diskurspsykologin dr hur minniskors identitet och sociala
liv ses som konstituerade i diskursiva och sociala aktiviteter. Begreppen funktion
och variation forstas inom diskurspsykologin didrmed som en del av diskursen.
Eftersom utgangspunkten dr att en diskurs dr konstruerad och orienterad mot
handling, kan skilda typer av aktiviteter producera skilda typer av diskurser. En
social grupp eller en hindelse kan beskrivas pé flera sitt, beroende pé beskrivning-
ens funktion. Denna variation av beskrivningar férhindrar dirmed en maktfull-
komlig standardiserad teori om méanniskor (Potter & Wetherell, 1987; Wetherell &
Potter, 1992; Edwards & Potter, 1992; Edwards, 1997; Parker, 2002).

Trots avstampet i detta diskurspsykologiska perspektiv dr ambitionen i forelig-
gande studie samtidigt att problematisera dessa diskurser ur ett maktperspektiv, som
en grund for att kritiskt kunna ifragasatta diskursernas sanningsanspréak. Diskurs-
begreppet narmar sig dirmed dven Foucaults, Laclaus och Mouffes syn pé diskurs,
dir olika kunskapsregimer dikterar vad som ér sant och falskt. Diskurserna och deras
funktion “radikaliseras” ytterligare genom det maktperspektiv som har fors fram:

When the notion of “subject position” is linked with developments in
Foucauldian and post-structuralist theory, we have a valuable tool for
cutting through to a better understanding of abuses of power and ideo-
logical mystification ... (Parker, 2002, s.132)

Tvirtemot marxistisk teori, dir den objektiva virlden dr bestimmande f6r diskur-
ser, argumenterar Foucault for att speciella diskurser gor det mojligt for subjekt
att producera uttalanden, objekt, begrepp och strategier, vilket tillsammans kon-
stituerar diskurserna. Han studerade granserna for vad en viss epok uppfattade
som kunskap och vad som inte ansags som kunskap och menade att dessa grinser
stod for uttryck av bestimda intressen. Kritiken riktar Foucault frimst mot den
visterldndska historien och prioriteringen av fornuftet som frimsta kunskapsvig.
Vansinnet ér ett av de fenomen som belysts av Foucault (1972/1986). Han visar hur
forklaringarna av de tillstind som kallats for "vansinne” har fordndrats under drens
lopp. Foucault delger beridttelsen om hur alternativa tolkningar av vansinnesbegrep-
pet har nedtystats av fornuftets aktorer. Forutsittandet av ett vansinne forutsitter i
sin tur en kulturell gransdragning och ett icke-vansinne. Vansinne framstills med
andra ord som en kulturell och social freteelse, inte en sjukdom. Foucault tar parti
for vansinnet och oférnuftet genom att peka pd det inhumana i att disciplinera
avvikande ménniskor, vilket han menar ér en effekt av det vetenskapliga fornuftet.
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Diskursernas betydelse for samhallsférandringar betonas dven hos Laclau och
Moutffe (1985) genom framlyftandet av den stindiga forhandlingen kring begrepp,
normer, organisationer och rutiner. Vissa forhandlingar har tystnat for linge sedan,
andra pdgar. Genom att visa pa de relationer och positioner som ord och begrepp
har, ddr vissa gors till “objektiva fakta” medan andra forlorar all innebérd, illustreras
kampen mellan diskurser. Olika diskurser kimpar mot varandra for att uppna hege-
moni, att ldsa fast sprakets betydelse (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Diskurs
for Laclau och Mouffe innebir saledes sjilva fixeringen av entydiga betydelser. Sam-
tidigt menar de att diskurser inte gar att finga och beskriva pa ett enhetligt sitt. De
ar i stindig rorelse och konkurrerar med andra diskurser om betydelsedominans.
Sambhillet och det sociala priglas av hegemoniska strivanden, det vill sdga stravan-
den efter samstimmighet och slutenhet som priglar det sociala livet, trots att det i
grunden bygger pa ojamlikhet. Dominerande diskurser kan i ett bredare politiskt
perspektiv viva samman skilda delar av diskursen i forsok att dominera ett filt och
fixerar dirigenom skilda objekts praktiker och identiteter. Hegemoniska strivanden
paverkar stindigt artikulerande praktiker och kan fa en diskurs att tillfalligt bli slu-
ten och dominerande 6ver de andra och mélet for ett hegemoniskt projekt &r att
bygga upp och stabilisera system av mening (Laclau & Moulffe, 1985). Uppgiften for
en diskursteoretisk analytiker dr enligt Laclau och Moulffe att kartligga de skilda
meningar dar hindren for hegemoni konstrueras. Ett for diskursanalytiker kant
exempel brukar presenteras i samband med diskursteori: En skog star i vigen for
en motorvig. Den kan representera ett obekvimt hinder for den nya vigen eller ses
som ett speciellt intresse for en biolog eller som en symbol for nationens hotade arv.
Skogens mening dr beroende av de diskurser som skapar dess identitet. I en ekono-
misk diskurs forstds skogen som en ekonomisk tillvaxt. I en miljédiskurs represen-
terar skogen ett ekosystem eller ett skonhetsobjekt. Varje diskursiv struktur dr en
social och politisk konstruktion, dér relationer mellan objekt och subjekt skapar
positioner dir sociala agenter kan identifiera sig. I detta exempel kan dessa subjekt
identifiera sig som miljoménniskor eller utvecklare, vilka alla pa sitt sitt, i hege-
moniska projekt, strivar efter att dominera filtet och fixera tridens identitet och
praktik (Howarth, 2000). Hos Laclau och Mouffe (1985) skiljs inte pd diskursiva
och icke-diskursiva praktiker:

Our analysis rejects the distinction between discursive and non-discurs-
ive practices. It affirms: a) that every object is constituted as an object of
discourse, insofar as no object is given outside every discursive condition
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of emergence; and b) that any distinction between what are usually
called the linguistic and behavioural aspects of social practice, is either
an incorrect distinction or ought to find its place as differentiations
within the social production of meaning, which is structured under the
form of discursive totalities. (s.107)

Har ses alla praktiker som diskursiva, vilket ddiremot inte Foucault gor, tminstone
inte i sina tidigare verk. Det dr dock inte helt enkelt att utréna vad som inte raknas
som diskursiva praktiker hos Foucault. Férnekar Foucault att nagot existerar utan-
for diskursen? Fragan dr egentligen ointressant, dé det forst och framst 4r ménnis-
kors meningsskapande som &r centralt i samband med diskursbegreppet:

Is Foucault saying — as some of his critics have charged — that nothing
exists outside discourse? In fact, Foucault does not deny that things
can have a real, material existence in the world. What he does argue is
that ‘nothing has any meaning outside discourse’ (Foucault, 1972). As
Laclau and Mouffe put it, ‘we use (the term discourse) to emphasize the
fact that every social configuration is meaningful.

(Hall, 2004b, s.346)

Foucault ser ett behov av att artikulera formationen av en diskurs utifran dess icke-
diskursiva forutsittningar och exemplifierar med etableringen av en ny medicinsk
diskurs i slutet av 1900-talet, vars forutsittning var avhingig icke-diskursiva feno-
men som samtida politiska hindelser, ekonomiska fenomen och institutionella
forandringar i samhillet (Torfing, 1999). Fragan dr dock om relationen mellan
det diskursiva respektive det icke-diskursiva dr “neither one of determination nor
one of expression” (Torfing, 1999, s. 91). Det &r inte sa att icke-diskursiva forhél-
landen forindrar medvetandet hos minniskor, vilket i sin tur forindrar mannis-
kors diskurs. Inte heller dr det sd att icke-diskursiva fordndringar genererar nya
begrepp, vilket i sin tur integreras i en ny diskurs. Snarare ar de sa att icke-diskur-
siva handelser forandrar existensmojligheterna och funktionen for en diskurs. A
andra sidan dr inte en diskurs ett passivt objekt som transformeras utifran externa
krafter. Diskurser behaller sin autonomi och specifika identitet, men dr samtidigt
inte totalt historiskt oberoende (Torfing, 1999). Jag viljer att i detta arbete, i likhet
med Torfing, anamma denna mer pragmatiska hallning till relationen mellan det
diskursiva respektive det icke-diskursiva.
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3.2.2 En majlig syntes

Utifran ovan skisserade bakgrund till en definition av diskursbegreppet ser jag det
som fullt mojligt, och i detta fall ocksd nédvindigt, att forena ett interaktionistiskt
perspektiv pa diskurs, inspirerat av diskurspsykologi, dir tal ses som en dynamisk
form av social praktik med betydelse for skapandet av den sociala virlden, med
ett mer poststrukturalistiskt perspektiv som bygger pa Foucaults och Laclau och
Moulffes teorier om diskurs, makt och subjekt. Att striva efter en syntes mellan
dessa bada nivéer ses dven hos Mills (2004) som fruktbart:

A concern for the relation between the individual interaction and the
wider discursive and social structure not only makes for a form of analysis
which is more complex and more finely nuanced, but also makes for
an analysis which is self-critical in terms of its own claims to “truth’,
and is aware of the dangers of naively ascribing meanings to texts. It
is this type of fusion of larger social questions with smaller-scale analyt-
ical questions, which holds the greatest potential for future work in this
field. (Mills, 2004, s.141)

Fragan om det 4r mojligt att férena en interaktionistisk analys av ”sma” diskurser till
en mer poststrukturalistiskt inriktad analys av ”stora” diskurser, har varit foremal
for diskussion inom det diskursanalytiska faltet (Schegloff, 1997; Edley & Wethe-
rell, 1997; Wetherell, 1998). I denna diskussion gors en distinktion mellan studier
inriktade pa ett “top-down-perspektiv” respektive studier inriktade pa ett "bottom-
up-perspektiv” (Edley & Wetherell, 1997, s. 205). Top-down-perspektiv fokuserar pa
frdgor om makt och ideologi och syftar i regel till att synliggora hur méanniskor talar
och positioneras genom diskurser. I kontrast till detta mer Foucualtinspirerade
perspektiv inriktas bottom-up perspektivet istillet pd mdnniskors tal som diskur-
siva handlingar. Har inriktas studierna pa de subtila och sofistikerade retoriska drag
som manniskor anvinder sig av i vardagligt tal i syfta att skapa trovirdighet och
legitimera sig sjdlva och sin vardag. Idag finns dock en strdvan efter att 6verbrygga
skillnaderna mellan de bada perspektiven och istillet forhalla sig inkluderande:

The two approaches are most usefully understood as reflecting two sides
of a central paradox: people are simultaneously the products and the
producers of discourse. We are both constrained and enabled by langu-
age; the “truth’; here, is paradoxical. (Edley & Wetherell,1997,s.206)
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Diskussionen kan lyftas till frigan om vems kontext som studeras (Wetherell,
1998). Ar det majligt att skapa en kontext pa en kulturell eller kollektiv niva eller
ska utgangspunkten tas i aktorernas egna narrativ (Borjesson, 2005)? Wetherell
(1998) menar dock, precis som Mills, att ett mote mellan de tva perspektiven utgor
en mer produktiv grund for analys.

Som jag ser det méste dock ovanstiende resonemang kopplas till vilken typ av
studie som avses, dess syfte och fragestillningar. Vad &r det som studeras och som
ir foremal for intresse? Ar det tal-i-handling som studeras och i férsta hand hur
subjektsskapande sker som dr foremal for intresse eller dr det diskurserna i sig som
studeras? I foreliggande avhandling, dir skolans diskursiva praktik fokuseras, ser
jag det som visentligt att komplettera det nira interaktionistiska diskursbegreppet
med Foucaults mer abstrakta syn pa diskursbegreppet. Omvint finns i Foucaults
redogorelser ingen link mellan det lokala och det globala (mikro- och makronivén)
(Howarth, 2000). Avhandlingen strivar mot att forstd bdde hur skolans estetiska
verksamhet och dess aktorer skapas och fordndras i interaktion och vilken social och
ideologisk funktion dessa konstruktioner kan ha i en estetisk skolpraktik. Den defi-
nition pd begreppet diskurs som jag vill anvinda i denna studie bygger pa dessa tva
utgangspunkter: Diskurs ses hir som en social praktik dir objekt och subjekt skapas i
interaktion och handling, via specifika makttekniker. Diskurser ar alltid definierade i tid
och rum.”Social praktik” star hir for alla de ssmmanhang ddr mening skapas och dar
vad som uttrycks styrs av regelmissiga tekniker. (Denna definition av social praktik
ligger nira Foucaults (1969/2002) och ska inte forvixlas med Faircloughs (2001)
definition av begreppet, dir den diskursiva och sociala praktiken halls dtskiljda). Med
”vad som uttrycks” avses hir alla typer av uttryck eller tecken, tal, skrift, icke-verbala
handlingar, musik, bild, dans, arkitektur och sa vidare. I likhet med Parker (2002)
och Burr (2003) ser jag inte diskurs som endast kopplat till den sniva betydelsen
av text, det vill siga olika typer av skriftliga utsagor. Allt som kan "ldsas” och skapa
mening ses hir som en del av ett uttryck (eller "text”). Burr (2003, s. 66) exemplifierar
med hur en viss typ av kldder kan ”ldsas” som relaterade till kon, status, dlder eller
subkultur. I denna studie dr det dock transkriptioner av verbala uttryck som studeras
och ligger till grund for analysen av de diskursiva formationerna.

3.3 Makt - som vetandets produktionskraft

Begreppet makt” har, precis som diskursbegreppet, en miangd skilda vetenskapliga
inneborder och funktioner — dven inom det diskursiva filtet. Gemensamt dr dock

49



KAPITEL 3

att det handlar om "hur en viss form av kunskap erévrar makt genom att utesluta
andra kunskapsvigar” (Andersson & Bergstedt, 1996, s. 98). Begreppets anvind-
ning i foreliggande avhandling utgér dock framforallt frin Foucaults syn pa mak-
ten och dess produktion av kunskap.

3.3.1 Makt och kunskap

Relationen mellan makt och kunskap i dagens skola kan inte forstas endast genom
en polemisering mellan stat, kommun och den enskilda skolan. Idag konfronteras
vi med en mingd skilda maktformer som griper in i varandra (Rose, 1995). Fou-
cault (1969/2002; 1971/1993; 1974/2003) ar central for foreliggande studie inte
bara nir det giller diskursbegreppet utan dven nir det giller begreppet makt. Han
menar att den moderna, visterlindska kulturen forsoker stivja oonskade diskurser
genom att begrinsa minniskors mojligheter att tilligna sig desamma. Foucault
intresserade sig for manniskors makt over sig sjdlva och sina medméanniskor. Den
som far tillitelser att tala understills vissa villkor, vilket méste uppmarksammas.
Makt och kunskap existerar i ett msesidigt och nira férhillande. Ddr makt utovas
bildas kunskap och tillvaratagandet av denna kunskap forstirker makten som i sin
tur producerar nya kunskaper. Detta betyder dock inte att all kunskap kan redu-
ceras till makt, men det betyder att kunskap aldrig kan utvecklas utanfér kompli-
cerade maktrelationer (Foucault, 1984/1987). Det betyder heller inte att den som
dger kunskap dger makt. Snarare handlar det om att vissa diskurser godtas och
vissa inte. De som godkianns blir etablerade och ”forkroppsligas™

Med makt anser jag att man forst och framst bor forstd den mdngfald av
styrkeforhdllanden som finns inneboende i — och organiserar — det omrdde
diir de fungerar; det spel genom den kamp och oupphdrliga konfrontatio-
ner omvandlar dem, forstirker dem, kastar om dems; stoden, som dessa
styrkeforhdllanden finner i varandra, si att de bildar kedja eller sys-
tem, eller, i motsatt fall, rubbningarna, motsittningarna som isolerar
dem fran varandra; och slutligen strategierna som de verkar genom
och vilkas allmdnna monster eller utkristalliserande i institutioner for-
kroppsligas i statsapparaterna, i formuleringen av lagen, i samhillets
hegemonier. (Foucault, 1976/2002,5.103)

L ettav sinasista verk (1976/2002,s.104) stiller Foucault upp ett antal pastienden som
kannetecknar egenskaper hos makten. For det forsta menar han att makten utovas
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frdn olika hall och att den inte dr ndgot som man “frantas” eller “forvirvas”. For det
andra dr maktrelationer nagot som finns inneboende i alla typer av férhéllanden, dven
bekantskapsforhdllanden. For det tredje kommer makten underifran, den sprids inte
“uppifrdn och ner”. Makten bildas och verkar i institutioner, familjer etcetera. For det
fjarde finns alltid ett motstand, vilket 4r maktens motpart. For det femte blir makten
endast synlig i de hegemoniska effekter som kommer ut av stindiga konfrontationer.
En Foucaultanalys synliggor de processer som forvintas styra manniskor i en
viss riktning. Detta kan ses som ett erbjudande om att se verkligheten ur ett sérskilt
perspektiv for att pa sd sitt provocera till fordjupade diskussioner om samhallets
utveckling. Foucault var intresserad av att analysera hur utsagor blir accepterade som
”sanna” i en viss kontext och under en viss historisk period. Skolan dr, menar jag, en
institution som, precis som samhdllet i 6vrigt, bar pa en mdngd “sanningar” om vad
kunskap &r, hur lirande sker och hur verksamheten i skolan bist sker. Foucault kriti-
serar hela utbildningssystemet for dess oformaga att distansera sig frin makten:

Utbildningen forsoker forgdves, men med ritta, vara det instrument som
i ett samhdlle som vdrt gor det mojligt for varje individ att fd tillgdng
till vilken typ av diskurs som helst. Vi vet mycket vil att fordelningen av
utbildning, liksom vad utbildning tilldter och forhindrar, foljer de linjer
som dragits upp genom distansering, motsdttningar och sociala strider.
Varje utbildningssystem dr ett politiskt medel for att upprdtthdlla eller
fordandra tilldgnelsen av diskurser och dirmed ocksd de kunskaper och
den makt de bir med sig. (Foucault, 1971/1993, 5. 31)

Makten reglerar vilka erfarenheter som gérs mojliga i skolan och hur elevers och
larares medvetenhet och identitet utarbetas. I en Foucaultanalys av skolan blir det
intressant att studera vilken typ av kunskap som produceras och vilka identiteter
som dr mojliga att forma.

Forhéllandet mellan makt och kunskap ses dock inte av Foucault som en slags
ideologi i den mening att makten producerar “falsk” kunskap och att det ar mojligt
att utveckla ”sann” kunskap i de fall dd@ makten ér franvarande. Detta ér en illusion,
menar Foucault:

Kanske bor man avstd frdan hela den tradition som ldter oss tro att det
inte kan finnas ndgot vetande annat dn ndr alla maktrelationer dr
upphévda och att vetandet inte kan utvecklas annat dn befriat frdn
maktens befallningar, krav och intressen. (Foucault, 1974/2003, s.33)
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Dirmed upploses den starka koppling mellan makt och kunskap som ideologi-
begreppet vilat pd och Foucault istillet att makten inom kunskapens omrade i alla
sammanhang alltid producerar ideologiska verkningar. Foucault sigs avsta frén att
anvinda ideologibegreppet av tre skil: Om man talar om ideologi forutsitter det (1)
en motsatsstallning till sanning, (2) en referens till ett subjekt och (3) att man later
ideologin vara underordnad ekonomin (Hérnqvist, 1996). Hornqvist menar dock
att Foucault implicit &ndé gor bruk av ideologibegreppet och att det inte dr begrep-
pet i sig som Foucault opponerar sig emot. Kritiken riktas istillet mot de samtida
analyserna av makt, dir ideologi 4r centralt. Trots detta kan dnda konstateras att
Foucault lyfter fram den makt som i gingse ideologianalyser mojligen annars skulle
vara osynlig. Maktens forméga att kontrollera sexualitet genom att pdstd att det finns
en sanning om konet kan ses som ett exempel pa detta (Foucault, 1976/2002).

Foucaults maktbegrepp bryter dven pa andra sitt med mer traditionella teo-
rier om makt. Foucault ir inte intresserad av individuella makthavare, vem som
har makt eller inte har makt. Hans intresse inriktas istdllet pd att studera hur de
som underordnas faktiskt drabbas av makten (Foucault, 1974/2003). Han kritiserar
det ”juridiska” maktbegreppet, vilket 4r dominerande i visterldndska samhallen. I
denna maktforstdelse ses makt som en slags tvingande frihet genom fortryck och
forbud. Genom produktion av sanning och kunskap kan makten hir utmanas i
namn av storre frihet och fler rittigheter. Denna modell gynnar de intellektuella och
de protesterande som talar om makt och dominans i namn av universell sanning.
Foucault menar att den stodjer forstielsen av makt i en liberal demokratisk regim.
For Foucault doéljer denna juridiska makt den mer lomska formen av makt, dir
sociala relationer organiseras och regleras. Det juridiska maktbegreppet misslyckas
med att upptdcka hur makten opererar genom att till exempel reglera den mansk-
liga kroppen pa ett sitt som dr passande pé fabriker, skolor, sjukhus och fingelser
(Howarth, 2000). Diskussionen ser jag som liknande Laclau och Mouffes teorier
om maktkamp. Hdr anses antagonism forekomma darfor att sociala representanter
ar oférmogna att dstadkomma sina intressen eller sin identitet genom skapandet av
en ansvarig “"fiende”.

Foucault pastdr dven att makt kan vara produktiv och dirigenom inte endast
negativ. Makten skapar virlden och minniskorna:

Man mdste sluta att alltid beskriva maktens verkningar med negativa

»  » » »

termer, att siga att den utesluter’, “utdvar repression’, “hdmmar’,

» » » »

“censurerar’, “abstraherar’, “maskerar” och “doljer”. I verkligheten ir
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makten produktiv: den producerar en verklighet, den producerar dmnes-
omrdden och sanningsritualer. Individen och den kiinnedom man kan
forvirva om honom tillhor denna produktion.

(Foucault, 1974/2003,5.195)

Makt hos Foucault behover med andra ord inte forstds som uteslutande fortryck-
ande. Makt kan dirfor ses som ndgot produktivt i och med att den producerar kun-
skap. Foucaults undersokning om exempelvis fingelsesystem (1974/2003) inklu-
derar kunskap som psykiatri och kriminologi. I vissa fall kan dock makt som bade
positiv och negativ vara diskutabelt. Foucault redogor for hur skolans makt pro-
ducerar underordnade elever som disciplineras utifrdn en tanke om “normalitet”
Skolan klassificerar och hierarkiserar och genom individualiseringsprocesser mats
avvikelserna fran det normala. Fragan blir hur denna makt kan ses som positiv.

Hultqvist och Petersson (1995) menar att ett vanligt misstag av Foucaults uttol-
kare dr att forstd makt hos Foucault som en kritik av tingens ordning, dir kritiken
blir ett vapen mot makten och att Foucaults maktbegrepp dr en variant av Frank-
furtskolans maktbegrepp. Det dr dock inte i syfte att kritisera makten som Foucault
explicerar den. Det han vill 4stadkomma ar snarare att ta reda pa de villkor som
kunskap produceras under (Hultqvist & Petersson, 1995). Detta innebér dock inte
att Foucault accepterar hur makt utovas i samhallet. Att makten synliggors medfor
en mojlighet att 16sa upp for-givet-taganden om skilda praktiker, eftersom makten
reglerar desamma. Dérigenom kan denna typ av analys ses som en uppbyggande
strategi, som syftar till att forbéttra sociala praktiker. Jag menar dock att trots kri-
tiken av maktens formaéga att behirska kropp och sjl, existerar andd hos Foucault
en ickeutopisk tanke om ett bittre samhiille.

Det faktum att maktrelationer aldrig gar att upphiva, att det inte finns nagra
sammanhang dir maktrelationer inte existerar, gor det omajligt att "avsloja” falska
teorier som legitimerar en viss typ av kunskap (Hornqvist, 1996). Foucault f6ljer
Nietzsches kritik av de filosofiska sanningskriterierna och menar att kunskap &r
endast ett uttryck for vissa bestimda intressen. Pa sa sitt dr kunskap ett slags uto-
vande av makt. Makt existerar inom diskurserna genom att skapa ”sanningar”. Med
sanningar forstas att vi tar vissa saker for givna och att vi ddrigenom goér dem till
vara egna. Foucault har kritiserats for att inte problematisera kunskapsbegreppet i
tillracklig utstrackning (Hornqgvist, 1996 ). Det som dr kunskap &r f6r Foucault helt
enkelt det som anses vara kunskap vid en viss tid och en viss plats. Vad som skulle
kunna vara sant dgnar han inte ndgon kraft 4t att problematisera. Varje samhille
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har sin uppfattning om vad som 4r sann respektive osann kunskap. Att soka fri-
gora sanningen frdn alla maktsystem dr en omojlig uppgift eftersom sanning i sig
ar makt. Istéllet handlar det om att ”losgora sanningens makt fran de former av
hegemoni — social, ekonomisk och kulturell — som den fungerar inom f6r nirva-
rande” (s. 173). Att upplosa hegemonin innebar dock inte att gora ansprak pa att
ha tolkningsforetridde. Det intressanta 4r istillet problematiseringen av kunskap i
torhallande till makt.

3.3.2 Normaliserande makttekniker

Makten har enligt Foucault (1974/2003) en normaliserande effekt, genom att den
”jamfor, hierarkiserar, forenhetligar och utesluter” (s.184). Normaliseringen kan ses
som en informell ”lag” f6r samhallet. Foucault ger exempel fran skolan och menar
att skolobligatorier kan ses som en normaliserande effekt. En annan effekt dr exa-
minationer, dér elever jamfors med varandra, vilket ocksd ger mojlighet att mita,
belona och bestraffa. Normaliseringen har skilda sétt att agera pa:

De yttre kinnetecknen som utmdirkte var och ens status, privilegier och
grupptillhirighet, tenderar att ersittas eller i alla héindelser att utikas
med en hel uppsdttning normalitetsgrader, som utvisar vederborandes
tillhorighet till en homogen samhdllskropp men som dven sjilva spelar
in for att klassificera, hierarkisera och bestimma rangordningar. Pd
sdtt och vis har makten att normalisera framtvingat homogenitet, men
det individualiserar genom att gora det majligt att mdta avvikelserna,
bestimma nivderna, fastsld specialiteterna och dra nytta av olikheterna
genom att anpassa dem efter varandra. (Foucault, 1974/2003, s.185)

Minniskors tal organiseras genom normaliserande och klassificerande principer,
vilka dr socialt formade genom ett otal férgangna praktiker:

When teachers talk about school as management, teaching as producing
learning, or children who are at risk, these terms are not merely words
of the teacher, but are part of historically constructed ways of reasoning
that are the effects of power. (Popkewitz & Brennan, 1998,s.9)

Normaliseringen verkar pé tre skilda plan: (a) individernas handlingar; (b) indi-
viderna i férhallande till varandra, deras positioner och inbordes styrkeforhallan-
den; (c) individerna i forhédllande till sig sjdlva, deras dispositioner och identitet
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(Hornqvist, 1996 ). De normaliserande effekterna gors synliga pd alla tre nivderna
och centralt for alla nivder dr integration (inneslutning) och utestingning samt
individualisering och homogenisering.

De forstnamnda begreppen, inclusion och exclusion (inneslutning och ute-
stingning), 4r centrala i samband med normalisering inom skola och utbildning
(Popkewitz, 1998a). Genom de kunskapsmal som formuleras i skilda styrdokument
sitts vissa speciella ramar for innehéllet i skolans verksamhet. Bakom dessa formu-
leringar finns idéer om vad som ir viktigt och oviktigt, intressant och ointressant.
Begreppsparet har fraimst anvants inom ramen for inneslutning och uteslutning
av minniskor (Popkewitz 1998a; Lindblad & Popkewitz 2000; 2001a; 2001b). Att
utesluta médnniskor genom normalisering dr en urdldrig maktteknik (Hornqvist,
1996). Foucault visar i ’Overvakning och straff” (1974/2003) hur minniskor defi-
nierades som dére/icke-dare respektive normal/onormal. I en studie av Borjesson
och Palmblad (2003) visas hur normalitetsbegreppet under hela 1900-talet verkat
som en méttstock for sirskiljande av skolbarn. Avvikelser frén normen om det socialt
anpassade barnet har pa olika sitt inneburit en utestingning fran skolan. Utifran
expertisens och de professionellas bedomningar har ”problembarnen” stillts i rela-
tion till normen om “barns goda utveckling” (s. 19). Begreppen “inclusion” och
”exclusion” dr relevanta dven nir det giller synen pé eleven i samband med skolans
estetiska verksamhet, likasd ndr det giller diskurserna kring denna verksamhet.
Vilka estetiska diskurser ses som mojliga respektive omojliga att uttala? Vad anses
vara bra/dalig, nyttig/onyttig, viktig/oviktig verksamhet? Vad kommer det sig att
vissa handlingar legitimeras men inte andra?

Det andra begreppsparet som jag ser som centralt i samband med normali-
serande makttekniker dr individualisering respektive homogenisering. Genom
utestingnings- och inneslutningstekniker kan individualiserings- och homogeni-
seringseffekter uppnés. Begreppen dr en direkt f6ljd av en rangordning, dir indi-
viders beteende jamfors i forhéllande till en upprittad norm (Hornqvist, 1996).
Foucault (1974/2003) exemplifierar med forflyttning av elever uppét eller nedat i
arskurser utifrdn en uppstilld norm om vad eleverna bor ha inhdmtat for kunska-
per i de skilda drskurserna. Examination dr, menar Foucault (1974/2003), en tydlig
individualiseringsteknik. Genom examinationen "hamnar de i en mingd doku-
ment som infingar och laser fast dem” (s. 190), vilket medfor att “varje individ
forvandlas till ett fall: ett fall som pé en gang ir ett kunskapsobjekt och héllpunkten
for en makt” (s. 192). De rangordnade individerna méste férenhetligas, homogeni-
seras. Avvikelserna hos individerna mits i forhéllande till en norm, en norm som
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standigt revideras, och varje enskild individ pressas att halla sig innanfér denna
norms ramar (Hornqvist, 1996). Homogeniseringen gér ut pd att likrikta beteen-
det utifrén denna norm.

3.3.3 Motstandet — en sida av makten

Fragan om det dr mojligt att gora motstdnd mot makten dr omtvistad. Nar det gil-
ler Foucaults maktanalys sa har den kritiserats for att inte i tillrackligt hog utstrack-
ning limna ndgot utrymme at frigor om motstand. Foucaults maktbegrepp 1 sig
mojliggor inte ndgon diskussion kring motstdnd, vilket exempelvis Faircloughs
maktbegrepp i hogre utstrickning gor (Winther Jorgensen & Phillips, 2000).
Denna kritik baseras dock pa ofullstindiga slutsatser av Foucaults maktanalys och
ar snarare ett uttryck for “de kinslor som analysen har framkallat” (Hornqvist,
1996, s. 232). Makten skrivs fram som négot vi alla 4r fdngna i, ndgot som finns
overallt och som vi alla aktivt deltar i, vilket i férstone kan framkalla olustskins-
lor. I jimforelse med ett juridiskt-negativt maktbegrepp kan dock Foucaults makt-
begrepp inbegripa ett mojligt underlag for handling:

Den fordjupade insikten i motstindets betingelser skapar nya forut-
sdttningar for ingripanden, gor det mdajligt att skirpa angreppen och
rikta dem mot grundvalarna for ordningens bestdende.

(Horngqvist, 1996, s. 233)

I Foucaults teori finns heller inga begreppsliga hinder for att uppfatta ett motstind,
menar Hornqvist. Viktigt i analysen av motstand dr dock att ta hansyn till maktbe-
greppets relationella karaktar:

Dir makt finns, finns motstind och att likvil, eller kanske just ddrfor,
motstdndet aldrig stdr i utanforstillning i forhdllande till makten. ...
Dessa motstandspunkter finns overallt i maktndtet. Det finns alltsd inte
— i forhdllande till makten — en plats for den stora Vigran — revoltens
sjdl, alla upprors centrum, revolutiondrens rena lag. Istillet finns det
mdnga motstdnd av olika slag: mojliga, nodvindiga, osannolika, spon-
tana, vilka, isolerade, samordnande, smygande, vildsamma, oférson-
liga, kompromissvilliga, egennyttiga eller beredda till offer; definitions-
maissigt kan de bara existera inom maktrelationernas strategiska filt.
(Foucault, 1976/2002,5.105-106)
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I en diskussion kring detta motstand dr det dock viktigt att halla Foucaults maktbe-
grepp levande — makten ses inte endast som en borda hos Foucault (Mills, 2004).
Som tidigare ndmnts 4r den ocksa positivi det att den skapar kunskap. Mills menar
dock att i en diskussion kring motstdnd maste Foucaults maktbegrepp modifieras
ndgot, sd att mojligheter 6ppnas for det individuella subjektet att motstd fortryck.
Det handlar om, menar hon, att vidga diskursbegreppet till att omfatta dven icke-
hegemoniska uttalanden och pé sa vis dppna upp for diskussion kring mojligheter
till motstand.

Denna mojlighet finns redan inbyggd i Foucaults maktbegrepp, menar jag. Just
genom att makt existerar, existerar dven motstand. Utan motstand — ingen makt.
Det ar latt att ga vilse i diskussionen genom att halka in pd ett juridiskt-negativt
sidospér av maktbegrepp, dir motstind ses som ett motstand pé en politisk arena.
Foucaults motstand begrinsas inte till endast ett motstind med hjilp av politiska
eller ideologiska termer (Hornqvist, 1996). Motstdndet sker var och nir som helst,
pa flera nivder, medvetet och omedvetet. Malet med motstindet dr dock inte att
“frisldppa” ett manskligt “autentiskt tillstdnd” eller att “forverkliga sina innebo-
ende mojligheter” (Hornqvist, 1996, s. 241). ”Ingen strand vintar under asfalten”,
skriver Hornqvist, och menar att forestillningen om det autentiska subjektet eller
ett autentiskt fortryck mer kan betraktas som en “myt” (s. 236—237). Motstidndets
mal dr istéllet att utjagmna maktrelationerna.

Laclau och Mouffes (1985) diskussion kring motstdnd mot makten ser jag som
nira knuten till Foucaults diskussion. Hos Laclau och Mouffe ses alla diskurser
som kontingenta, tillfilliga och méjliga men inte nodvindiga, vilket i sig implice-
rar en mojlighet till motstdnd. Motdiskursernas kamp mot hegemoniska diskurser,
”counter-hegemonic struggles” (Torfing, 1999, s. 211) ses hos Laclau och Mouftfe
som en typ av motstand.

Inom diskurspsykologin dr det dock mojligt att diskutera motstdnd fran ett
litet annorlunda perspektiv, som jag ser det. Har 4r spriket som handling centralt,
och dven om diskursernas ramar precis som hos Foucault och Laclau och Mouffe
begriansar mojligheterna till motstand, ligger implicit i diskurspsykologins syn pé
spraket en storre potential for det enskilda subjektet att ses som aktivt an vad som
ar fallet inom Foucaults respektive Laclau och Mouffes syn pa makt. Identiteter ses
ocksé inom diskurspsykologin som motstridiga, vilket i sig betyder att ett subjekt i
vissa sammanhang kan utova makt (genom att underordna sig dominerande dis-
kurser) och i andra utéva motstand (genom att utmana radande hegemoni).
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3.4 Styrning

Ett begrepp nira forknippat med makt dr ”styrning”. Styrning kan dock forstds pa
skilda sitt. Som tidigare nimnts forknippas styrning inom skolans omrade vanligt-
vis med en politisk styrning av skolan som institution. I analysen av denna styrning
anvinds inte sillan ramfaktormodeller som utgangspunkt. Vid analys med hjilp av
denna modell dr utgdngspunkten att styrningen av skolan definieras utifrdn vissa
ramar som exempelvis tidsliga och rumsliga ramfaktorer (Sandberg, 1996), vilka
péverkar process och resultat. Lindensjé och Lundgren (2002) urskiljer tre slag
av styrning inom denna typ av forstdelse av begreppet: juridisk styrning; ekono-
misk styrning samt ideologisk styrning. Med ideologisk styrning forstds har styr-
ning genom madl, innehall och resultat. Dessa tre styrningsformer ér relaterade till
varandra pa sa sdtt att ekonomisk liksom ideologisk syrning kraver en juridisk
reglering. Denna typ av forstdelse ligger ndra Foucaults (1974/2003; 1976/2002)
juridiska maktforstaelse, vilken beskrivits tidigare, och som Foucault ser som pro-
blematisk da all maktutévning i detta fall reduceras till ideologi eller repression. En
sddan forstdelse av makt och styrning resulterar i att ménga fall av maktutévning
faller utanfor beskrivningen i dagens moderna samhalle. Den juridiska makt- och
styrningsforstdelsen har varit tillrackligt uttommande, men sedan tvahundra ar
tillbaka kan den inte lingre gora ansprdk pa att vara det (Hornqvist, 1996). Idag
krdvs en annorlunda tolkningsram for att férstd maktens styrning.

3.4.1 Liberalism som styrning

Begreppet "liberalism” forstas vanligtvis som en politisk samhallsaskddning, dér indi-
videns ekonomiska och politiska frihet betonas. I samband med Foucaults teorier
kring makt och styrning uppfattas diremot liberalism som en formel for maktutivande
(Rose, 1995; 1999). Denna formel innefattar en strategi for styrning, dir inte samhal-
let i forsta hand ses som den huvudsakliga agenten i styrningen. Polariseringen mellan
det offentliga och det privata, staten och det civila samhallet, &r upphivd och den
liberala styrningen ses i hogre utstrackning som en icke-politisk styrning. I namn av
socialt och personligt vilbefinnande styrs individer utifrin komplexa tekniker, dér
olika fardigheter och formégor antas kunna ta en teknisk form.

Rose (1995) for fram fyra kinnetecken for liberalismen som styrning: Det forsta
(1), (vilket behandlades mer ingéende i kapitel 3.3.1) ror forhdllandet mellan styrning
och kunskap. Liberalismen binder styrningen till en positiv kunskap om beteenden
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hos individer. Denna kunskap kan gestaltas som teoretisk kunskap inom social-
och humanvetenskaperna, om tekniker (exempelvis obligatorisk ldkarundersok-
ning av barn) eller om kompetenta individer (exempelvis larare, likare eller social-
arbetare). Styrningens beroende av individens frihet dr det andra kidnnetecknet (2)
i en liberalistisk styrning. Liberalismen utlovar en styrning som tar utgdngspunkt i
individens eget ansvar och ett godare liv:

... nu kommer liberala rationaliteter for politisk styrning att nira en
drom om att det nationella mdlet att alstra goda samhillsmedborgare
skall sammanfalla med den personliga mdlsdttningen om ett gott liv.
(Rose, 1995, 5.50)

Det tredje kdnnetecknet (3) karaktiriseras av styrningens koppling till expertis.
Sedan mitten av 1800-talet har staten genom att auktorisera expertisen sikrat styr-
ningen ”pa en armlidngds avstdnd” (Rose, 1995, s. 50). Ett exempel pd detta dr larares
professionalisering. Under senare dr har dock en mer avancerad liberalism delvis
forandrat styrningens koppling till expertisens auktoritet. Expertis idag bestar av
en mangfald ansprak pd sanning och dérfor forordas istillet fria val: Fordldrar och
barn ses i den liberala maktutovningen som kopare. Médngfalden av alternativa
skolor erbjuder sina tjanster att utbilda barnen och valet av expertis grundas pa
ideologin om den fria individens egna ansvar. Det fjirde (4) och sista kinnetecknet
betonar ifrégasittandet av sjdlva styrningen. Liberalismen, menar Osborne (1995),
ar en rationalitet som stindigt 4r misstinksam mot en for hog grad av styrning,
med andra ord riktar den kritiken mot sig sjalv. Eftersom professionen och experti-
sen dr centralt i liberalismens styrning betyder detta att experter och professionella
hela tiden riktar en kritik mot den egna auktoritetens makt att styra:

Vir tids auktoriteter kriver inte lydnad och efterlevnad; detta har pd
det stora hela blivit en politiskt omdjlig strategi. Dagens auktoritet
mdste framstd som en hjilpare, sympatisor och viin. Det ir en auktoritet
som inte lingre kan leva pd en gang for alla givna meriter. Auktoriteten
maste konstrueras fortlopande, nu i nira samspel med “de svaga’
(Borjesson & Palmblad, 2003, 5. 116)

Idealet 4r, menar Borjesson och Palmblad, "ett partnerskap mellan expert och lek-

man” (s.116), ddr dialogen dr central. Dialogen sker dock pa vissa villkor, den har ett

medvetet mal att forandra i en viss riktning; att skapa gemensamma kunskaper.
Sammanfattningsvis kan sigas att utifrdn Foucault problematiseras liberalism
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som styrning utifran tvd perspektiv. Det ena handlar om resonemanget kring styr-
ning via reflektion 6ver det egna jaget och 6ver andra ménniskor, en reflektion som
syftar till att forma, vigleda, administrera och reglera sig sjilv och andra. Effekter
av denna reflektion kan uppnds i den man skilda tekniker for reflektionen etableras
som praktiker (Rose,1990;1999). Inom skolan kan vi exempelvis tolka reflektions-
tekniker som portféljmetodik och individuella utvecklingsplaner som en sddan typ
av praktik. Det handlar om att "gottgora subjekten som i egenskap av fria subjekt
ar formogna att utdva en reglerad frihet och att ta vara pa sig sjilva” (Rose, 1995,
s. 46). Det andra styrningsperspektiv som Foucault utgér ifran kretsar kring de
villkor som ligger till grund f6r denna sjélvreglerande styrning. Ett centralt villkor
dr att gora virlden begriplig, att skapa mening, sd att denna mening kan nyttjas och
verkstillas. Denna mentalitet for styrning benimns av Foucault som “governmen-
tality” (Foucault, 1978/1991; Rose, 1999; Dean, 1999).

3.4.2 Governmentality
- kunskap till grund for styrning

Nir det giller att forstd hur faltet skola och estetik konstrueras genom diskursiv
makt och hur detta i sin tur producerar subjekt som passar in i denna praktik ser
jag begreppet governmentality (Foucault, 1978/1991) som anvandbart. Begreppets
betydelse kan forstds genom dess sammansittning av tva ordpar: Govern (styra,
regera) och mentality, vilket i ssmmanhanget star for en viss instillning, ldggning
eller fantasi. Begreppet syftar med andra ord pa relationen mellan styrning och en
viss instdllning Den svenska oversittningen som ges dr oftast rationalitet for styr-
ning eller styrningsrationalitet, men vad det ytterst handlar om &r att forsta styr-
ning. Studier inom denna ansats handlar ofta om att analysera vilka premisser och
tankesitt hegemoniska diskurser vilar pa.

Foucault anvinder begreppet i syfte att forstd maktutovandets problematik
sd som det har gestaltats i véstvirlden under de tre senaste drhundradena. Med
maktutévandets problematik menas den problematik som uppstér i och med att
maktutévning alltid korresponderar med en instillning till det som ska styras.
Hultqvist och Petersson (1995) vill bendmna denna instéllning som en forhands-
instillning. Innan styrningen sker finns dir en forhandsinstillning om vad objektet
eller subjektet som ska styras dr. Denna forhandsinstdllning om minniskor eller
verksambheter eller ting, hirror frén idéer om det forflutna samtidigt som dessa
idéer standigt kodas och omkodas i nuet. Governmentality 4r med andra ord den
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styrning som reglerar méinniskors uppforande och handlingar utifran denna for-
handsinstillning. Viktigt dr att styrningen inte dr pdtvingad, genom exempelvis
lagar eller andra forordningar. Istéllet sker styrningen via individens frihet och sker
enligt en sjdlvreglerande princip. Denna princip handlar om att forma ménniskor
till ett visst uppforande, ett visst beteende — enligt vissa normer och utifran vissa
skil (Dean, 1999; Borjesson, 2005). Avsikten dr dock att virna om méanniskors
vilfird och att tillgodose minniskors behov. Governmentality kan dérfor forstas
som ett alternativt sitt att forestilla sig politisk maktutévning, men med libera-
listiska fortecken, i namn av vilfird. Det dr denna process som Foucault studerar
i sina undersokningar om bland annat fingvérd, mentalsjukhus och skolor. Idag
utvecklas i vistvirlden en form av “avancerad liberalism”, dir ménniskor styrs
genom enskilda reglerade val i en marknad, vilka i sin tur styrs av tekniker som
“konkurrens, berdkningar och konsumentbehov”. Ett antal motsatspar utgor har
”den liberala politiska filosofins spoken: stat/marknad; dominans/frihet; offentlig/
privat samt obligatorisk/frivillig” (Rose, 1995, s. 43). Motsatspar av detta slag kan
ses som ett effektivt vapen i styrningen, dér en del i paret forutsitter den andraien
hierarkisk struktur, med andra ord en viss form av maktrelation. Inom ramen fér
governmentality &r strategierna for styrningen centrala. Maktutévning 4r en del
av hela den rationalitet for styrning som formar och reglerar minniskors tal och
handlingar. Avsikten med begreppet ir att klargora det som &r specifikt i modern
maktutévning, hur all pdverkan och styrning grundliggs av maktutovning. Vilka
forhandsinstillningar om virlden och minniskorna dr det som legitimerar styr-
ningen och vilka tekniker dr det som verkstiller? Genom att studera styrningens
organisation synliggors regleringen av en specifik kunskapsform. Begrepp och teo-
rier relateras till antaganden om hur verkligheten ser ut och pa sé satt blir verklig-
heten hela tiden féremal for nytolkningar (Rose, 1995; Dean, 1999).

Governmentality har implikationer pa makt, men ir inte identiskt med makt-
begreppet. Begreppet stir for skilda sitt att styra, pa grundval av en viss forhands-
instdllning av det som skall styras. Detta sker inom medicin, utbildning, sociala
reformer och kriminologi. Governmentality trycker pa att denna styrningsprocess
inte star over, eller emot, individen. Istillet agerar den konstituerande f6r indivi-
den och dess handlande (Barker & Galasinski, 2001).

Inom skolans omrade 4r det mojligt att observera maktens produktiva effekter
med hjilp av governmentalitybegreppet. I en analys av den historiska konstruktio-
nen av “the educated subject” problematiseras hur styrningen av elever bygger pa
makttekniker grundade pa vad som ansetts normalt och icke-normalt f6r en bildad
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minniska. I dagens samhille byggs fortfarande bilden av en bildad manniska upp
utifrén tidigare uppfattningar om vad som ansetts normalt. Vi har dock glomt vad
som en gang grundade védr uppfattning om ”det normala”:

To be subjected to education has meant to become disciplined accord-
ing to a regime of remembering and forgetting, of assuming identities
normalized through discursive practices, and of a history of unpredict-
able diversions. (Fendler,1998, s. 61)

Det 4r endast en problematisering av det icke-autonoma subjektet som mojliggor
en kritisk analys av maktens styrningsstrategier. Med andra ord: en syn p4 subjektet
som transcendent eller autonomt kan inte synliggora hur subjektet “koloniseras”
genom en viss social kontext, inte heller hur den disciplinerande makten kan utovas
pé subjektet. I Tullgrens (2004) studie av forskolebarn synliggors strategier for styr-
ning i samband med barns lek. Med hjilp av governmentalitybegreppet analyseras
hur férhandsinstillningar av barn och styrningsstrategier som 6vervakning och
normalisering bidrar till en produktion av barn med vissa specifika kompetenser.

Hultqvist och Petersson (1995) sammanfattar begreppets anvindbarhet pa fol-
jande vis:

Pedagogiken formar bilder av uppfostran, sociologin framstdiller “sam-
hdllet” i form av ”strukturer’, “normer” “funktioner” medan psykolo-
gin ritar kartor over sjilens labyrinter. Podngen med governmentality-
begreppet dr att synliggéra de maktpolitiska omstindigheter och
mentaliteter som foranleder oss att framstilla dessa “bilder’, liksom
den formgivande kraft som styrningsmentaliteterna har pd bildpro-

duktionen. (Hultqvist & Petersson, 1995, s. 27)

I foreliggande studie ser jag begreppet som anvindbart pd grund av avhandling-
ens syfte att problematisera forhandsinstillningar inom filtet skola och estetik.
Vilka diskurser ligger till grund for styrningen, hur sker styrningen och vad styr-
ningen kan fa for konsekvenser, dr frigor som ligger nira begreppet governmen-
tality. Genom att fragestillningarna i studien dven inrymmer ett maktperspektiv
finns ett intresse for vad det dr som mojliggor diskurserna och vilka strukturer och
strategier som definierar ramarna for desamma. Governmentalitybegreppet riktar
sokarljuset mot denna typ av diskussioner.

Ett flertal studier ddr empirin problematiseras genom begreppet governmental-
ity, har ett historiskt perspektiv. Genom att stilla problematiseringen av hur mak-
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ten genererar ny kunskap i ljuset av det forgangna, dr det historiska perspektivet
en del av begreppets innebord (Hultqvist & Petersson, 1995). Eftersom Foucault
var den som forde in begreppet pé arenan (Burchell, Gordon & Miller 1991), har
det helt naturligt kommit att bli starkt relaterat till historiskt inriktade studier. Jag
menar dock att begreppet kan ha biring pé dven foreliggande studies analys, trots
att det r en studie av nutiden. Begreppets inriktning pa styrning som en form av
handling ser jag som det mest centrala. De instdllningar som ligger till grund for
denna handling, liksom handlingen i sig och effekterna av den, &r intressant for
foreliggande avhandling. Av denna anledning riktar jag uppmairksamheten mot
dess kritiska aspekter infor det “tinkande” (den “mentalitet”) som ligger till grund
for styrningen, vilket ocksd ér centralt i foreliggande studie.

3.5 Subjekt och positioner

Som en direkt foljd av de begrepp som presenterats ovan (och i diskursanalys gene-
rellt) foljer en viss syn pé subjektet och dess identitet. Vi dr vana att se pa subjektet
som en sjilvstindig aktor, med en stabil identitet som utgdr kidrnan i ett socialt
sammanhang. I diskursanalys skapas subjektet i stdllet i diskursen och skilda sub-
jektspositioner ses som en produkt av tidigare diskursiva praktiker (Wetherell &
Potter, 1992). I diskursen finns ett antal positioner, vilka dr mojliga att identifiera
sig med. Dessa ses dock inte som ndgra fixerade positioner, utan som stindigt
Oppna och foranderliga:

As every subject position is a discursive position, it partakes of the open
character of every discourse; consequently, the various positions cannot
be totally fixed in a closed system of differences.

(Laclau & Moulffe, 1985, s. 115)

Det finns inga ”"genuina” intressen att identifiera sig med. Som vit, kvinna, mor,
hustru, ldrare, lirarutbildare, doktorand och som individ i det svenska samhillet
finns det en mangd skilda sitt som jag kan tilltalas pa. Jag upptriader ddrmed ocksa
pé olika sitt i skilda situationer och definieras som subjekt utifrdn mitt sitt att tala,
upptrdda och handla.

Till skillnad fran uppfattningen att subjekt och samhille dr tvd yttre realiteter, vilka
analyseras var for sig, skiljer man i diskursanalysen inte subjektet fran samhillet:

Den ena ytterligheten, ’sambhiillet) dr inte ett naturligt objekt utan
objektiveringen av bestidmda praktiker. Den andra ytterligheten, indi-
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viden eller subjektet, ir egentligen ingen ytterlighet alls utan ndgot som
redan dr inneslutet i “sambhillet”. ... Lika lite som det finns ett rent
“objekt” som skulle vara “sambhiillet i sig” finns det ndgot rent “subjekt
i sig” som skulle vara det forras motsats. (Beronius, 1991, s. 81)

Fragan dr dé vad subjektet egentligen dr? Beronius (1991) menar att subjektet dver-
huvudtaget inte ”dr”. Vad som finns dr “subjekts- eller subjektsformer konstitu-
erade genom bestimda praktiker” (s. 81). Det handlar med andra ord inte om att
forsoka ta reda pa vad subjektet egentligen &r, bortom kulturella och sociala prak-
tiker, utan om att uppticka vad som formar, konstituerar oss till subjekt.

Subjektet konstitueras inte endast genom praktiker. Ett subjekt definierar sig
sjalvt dven i forhédllande till andra grupper av subjekt. Alla de mojliga positione-
ringar vilka subjekten erbjuds, maste dirfor vara relationella: En subjektsposition
formas inte i gruppen sjilv, utan i gruppens forhéllande till andra grupper. Det dr
dérfor som en grupps samtal om ”de andra” alltid ocksa dr samtal om vilka ”vi” ir.
Subjektspositioner kan dven vara situationella, det vill siga de aktiveras endast i
vissa sammanhang. I vissa ssammanhang aktiverar subjektet en typ av position och
i andra sammanhang en annan typ av position (Neumann, 2003).

Foucaults subjekt produceras genom diskurs pé tva skilda sitt: I det ena fallet
producerar diskurserna i sig subjekt, det vill sdga manniskor, vilka personifierar
de skilda diskursernas kunskap. Dessa subjekt dr innehavare av de attribut som
forvintas utifrdn diskurserna: homosexuell, kriminell etcetera. Foucault visar i
sina studier hur subjekten konstitueras som vansinniga eller normala, sjuka eller
friska, kriminella eller icke-kriminella utifran diskursers normaliseringsprocesser.
I det andra fallet erbjuder diskurserna istillet en plats for subjektet. Alla diskurser
upprittar “subjektspositioner” (Hall, 2004a, s. 80), vilka frdn en specifik kun-
skap blir meningsfulla. Manniskor forvintas "plocka upp” subjektspositioner ur
skilda diskurser for att skapa ordning i vdrlden och framtrida sammanhingande
for andra. Att tala dr att ta upp subjektspositionen och underkasta sig diskursens
reglerande makt (Barker & Galasinski, 2001). I Foucaults sista verk (1984/1987)
ombildas dock synen pé subjektet till viss grad. Till skillnad mot i tidigare texter,
podngterar han har att méanniskor blir till subjekt via ”odlingen av sig sjalv’, det vill
sdga via sjalvomsorg. Det édr bara i detta sista verk som Foucault 6ppnar upp for en
grad av frihet och motstand (Barker & Galasinski, 2001). Minniskan gor sig sjilv
till subjekt genom igenkdnnande och engagerar sig sjilv som agent i praktiker dér
hon finner sin kultur och sin sociala grupp. Foucault erbjuder ddrmed ett subjekts-
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begrepp som kan forhélla sig till makten utifran en beskrivning av relationen mel-
lan dominans, diskurs och frihet. Dominans refererar till de kontrollerande system
dir subjektens frihet reduceras i sociala strukturer. I de fall dir makten har en
svagare kontroll 4r det mojligt med en viss grad av frihet hos individerna som dari-
genom kan forestd skilda motstdndsstrategier. Denna diskursiva kamp som kan
uppsté i dessa lagen, ses som ett forsok att skapa ett nytt maktsystem, vilket i sin tur
dr lika sérbart for fordndring och transformation som det tidigare maktsystemet
(Howarth, 2000). Foucault talar, sdvitt jag vet, for forsta gingen om motstand i
”Viljan att veta”

Det finns mdnga motstdnd av olika slag: mdéjliga, nédvindiga, osanno-
lika, spontana, vilda, isolerade, samordnande, smygande, vildsamma,
oforsonliga, kompromissvilliga, egennyttiga eller beredda till offer; de-
finitionsmdssigt kan de bara existera inom maktrelationernas strate-
giska falt. ... De dr andra sidan i maktrelationerna; de finns med ddr
som den okuvliga motparten. (Foucault 1976/2002,5.106)

Dessa motstandsstrategier visar pa en ny typ av subjekt hos Foucault. Ett subjekt
som innehar ett visst mdtt av handlingsutrymme och som inte endast dr offer for
maktens spel om individens sjélar.

Laclau och Mouffe (1985) presenterar en nagot annorlunda syn pa subjektet. De
skiljer pa tvd typer av subjektskategorier; ”subject position” och social and political
subjectivity” (s. 115 ff). Bdda innefattar ett motstaind mot ett homogent och essen-
tiellt subjekt, men om det finns flera positioner som méanniskor kan identifiera sig
med dr det mojligt att ha flera positioner. ”Subject position” innebdr positioneringen
av subjekt inom en diskursiv struktur. ”Social and political subjectivity” beskriver
det sitt pa vilket de sociala agenterna agerar. Misslyckas de sociala agenterna med
att tilldela subjektet en identitet (”dislocation”) tvingas subjektet att ta beslut och
handla — eller att identifiera sig med skilda sociala eller politiska diskurser (Laclau
1990, s.39—41). Sker inte detta hamnar den sociala identiteten i kris. Har den sociala
och politiska subjektiviteten stabiliserats omformas den till subjektsposition, vilket
innefattar sociala agenter med vissa karaktiristiska attribut.

Inom diskurspsykologin existerar dock en “mellanposition” vad giller subjekts-
uppfattningen, dér subjektet ges en storre handlingskraft &n vad som ir fallet i post-
strukturalistiska teorier. Hir ses subjektet som bdde “utpositionerat till diskurser
och som en handlingskraftig aktor som anvinder sig av diskurser vid konstruk-
tionen av identitet” (Ericsson, opublic. manus). Inom diskurspsykologin ses inte
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minniskors identitet som négot fast. Istillet skapas flera olika fragmenterade och
flexibla identiteter i tal och handling, vilka dr en produkt av diskurserna (Winther
Jorgensen & Phillips, 2000). Midnniskor positionerar sig pa olika sitt i samhallet:

The methods of conceptualizing the eslf involved in different linguistic
practices have vital consequences for the positioning of people in society;
they are not neutral or without impact, they produce senses for the self,
which may be negative, destructive, oppressive, as well as senses which
might change and liberate.

(Potter & Wetherell, 1987, 5. 104)

Beroende pa tillgingliga diskursiva resurser skapas skilda identiteter. Mdnniskan
formas som subjekt genom att vilja en version i ett ssmmanhang och en annan i ett
annat sammanhang. Denna splittrade identitet kan dock aldrig bli "hel”. De kom-
plexa diskurserna i vart visterlindska samhaille involverar subjektet i en mingd
skilda relationer och de investeringar som gors i varje subjektsposition &r stora
(Hall, 2004a; Potter & Wetherell, 1987).

3.6 Sammanfattning

Utgédngspunkten for studiens teoretiska inramning dr att spraket producerar snarare
an speglar var omgivning. Detta innebir att spréikliga utsagor om skolans estetiska
verksamhet inte kan forstds som ndgon slags ”sanning”. Istéllet studeras spriakbruket
i sitt sociala sammanhang och tolkas utifran de innebdrder och effekter som skapas
i interaktion mellan ménniskor.

Kunskap ses utifrdn denna syn pé spriket som bunden till kulturer och sociala
praktiker. Olika typer av kunskap kategoriseras och skapas utifran vissa specifika
forhandsinstillningar till madnniska och omvirld. Dessa forhandsinstéllningar
styrs av det forflutnas idéer, vilka hela tiden omforhandlas i nuet. Foucaults, lik-
som Wetherell och Potters, problematisering av relationen mellan kunskapsobjekt
och kunskapssubjekt ér intressant for studien, dd detta férhallande &r ytterst cen-
tralt i samband med skola och utbildning. Synen pad ett objektivt kunskapssubjekt
respektive kunskapsobjekt ifrdgasitts hir utifrdn teorier om makt och styrning.
Genom att lyfta fram den normaliserade mening som styr subjekt och objekt i skolan
riktas uppmairksamheten mot de aspekter som ligger till grund for styrningen av
skolans estetiska verksamhet.

Minniskors identitet och sociala liv ses i studien som konstituerade i diskur-
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siva praktiker. Foreliggande avhandlings diskursbegrepp placerar sig mellan ett
mikrosociologiskt perspektiv, dir den retoriska organisationen av spraket studeras
och analyseras i ett handlingssammanhang, och ett vidare perspektiv, dir idén om
diskurs i relation till makt och kunskap bildar utgdngspunkt. Diskurs ses i fore-
liggande avhandling dirmed som en social praktik dir objekt och subjekt skapas i
interaktion och handling, via specifika makttekniker.
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Den empiriska
undersokningen

— metod, genomforande och analys

It is important to re-emphasize that there is no method to discourse
analysis in the way we traditionally think of an experimental method
or content analysis method. What we have is a broad theoretical frame-
work concerning the nature of discourse and its role in social life, along
with a set of suggestions about how discourse can best be studied and
how others can be convinced findings are genuine.

(Potter & Wetherell, 1987, s.175)

Mot bakgrund av de teoretiska utgdngspunkterna, vilka presenterats i foregdende

kapitel, laggs tyngdpunkten i foreliggande avhandling pé spréaket och diskurserna i
sig. Det sprakbruk som anvinds i talet kring skolan som praktik, och dir skolans este-
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tiska verksambhet 4r i fokus, studeras som empiriskt fenomen. Detta far konsekvenser
for undersokningens metodologiska och metodiska grund. I kapitlet redogors for
de stillningstaganden och den teknik som anvinds i samband med avhandlingens
intention att skapa mening och forstdelse for skolans estetiska praktik.

I Potter och Wetherells formulering ovan konstateras att det inom diskursanalys
inte finns ndgon egentlig metod i vetenskaplig mening. Metoden ligger inbyggd i
teorin (eller dr dtminstone svar att sirskilja fran teorin) och teoretiska avsnitt i en
diskursanalytiskt inriktad studie kraver oftast ett forhdllandevis stort utrymme.
Delar av det metodiska resonemanget inom foreliggande avhandlingsarbete har
ocksd presenterats i foregdende kapitel dir studiens konstruktionistiska ansats
behandlats. Jag tycker mig d4ndéd kunna urskilja klara metodiska resonemang och
redskap, inte minst inom diskurspsykologin, vilka redovisas i detta kapitel. Det ar
dock inte mojligt att folja en specifik metod steg for steg. Den metodiska vag jag
valt kan snarare sigas vara designad utifrdn en mangd teoretiska och metodolo-
giska resonemang.

I detta sammanhang ar det aterigen vért att podngtera avhandlingens inriktning
mot uttalanden om skolans estetiska verksamhet. Det finns med andra ord inget
intresse for lexikala definitioner av begreppet estetik eller av att bygga upp en "ny”
teoretisk modell kring definitionen av detsamma. Intresset inriktas snarare mot de
distinktioner som gors kring filtet i interaktionen mellan aktorer i den lokala skolan.
Perspektivet som valts bottnar i en 6vertygelse om att kunskap ar socialt, historiskt
och kulturellt betingad och konstrueras utifrdn dynamiska styrkeforhéllanden.

4.1 Diskursanalys som
metodologisk och metodisk grund

Begreppet diskursanalys forekommer som bade teori och metod i en mingd olika
typer av studier, ibland besliktade med varandra, men ibland ocksa starkt kon-
trasterande (Potter, Wetherell, Gill & Edwards, 2002). Viss diskursanalys dr helt
igenom lingvistisk, ddr texter analyseras utifrdn dess grammatiska strukturer.
Andra ndrmar sig konversationsanalys, dér transkriptioner av vardagligt tal ana-
lyseras i termer av sociala handlingar. Ytterligare andra inspireras av Foucaults
kritiska maktperspektiv — som inte innefattar ndgon metod for analys av text eller
tal (Edwards & Potter, 1992). Finns det dd ndgon gemensam referensram kring
diskursanalytisk metod? P4 ett mer 6vergripande plan kan det mest centrala i dis-
kursanalys beskrivas pd foljande sitt:
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Istillet for att fraga vad texten betyder, vad den forsoker siga, vilken
betydelsekirna som doljer sig i den — alltsd att ldsa indt — vinder dis-
kursbegreppet upp och ned pd fragestillningen och fdr oss att frdaga
vilket slags forhdllande som denna text har till andra texter, vilken
position den har inom just denna diskurs och ingen annan, vilken
institutionell ram (vetenskap, politik, moral) den hér hemma i — kort
sagt att lisa utdt. (Jordheim, 2003, s.188)

Det handlar med andra ord om att ldsa en text kritiskt och att som forskare gora
en kritisk unders6kning av socialt och kulturellt liv genom att problematisera hur
ménniskor tolkar sin sociala och kulturella miljo. Detta kan ses som ett epistemo-
logiskt skifte ndr det giller att teoretisera kring kunskap (Jaworski & Coupland,
1999). Foucaults analyser innebir exempelvis ett perspektiv som skiljer sig radikalt
fran mer traditionell kunskapsforstaelse. Kunskap betraktas inte inifran, frdn dess
eget fundament, utan utifran, genom att synliggora det som utgor yttersidorna av
kunskapens grinser.

Vilken typ av diskursanalys som viljs for respektive studie kan ses som ett kom-
plext stillningstagande:

The kind of discourse research, which is favoured for any particular
project, involves a complex balance act between the type of data one
wants to collect, the topic, the academic discipline in which one is
working and the discourse tradition, which seems most appropriate.
(Wetherell, 2001b, s. 380)

Diskursivt inriktade studier har gjorts inom bland annat sociologi, kulturvetenskap,
antropologi, lingvistik, pedagogik och psykologi. Ménga forskare inom det diskurs-
analytiska filtet foredrar att i storre utstrickning identifiera sig som tillhérande en
interdisciplindr diskursanalytisk disciplin dn en traditionell vetenskaplig. Kanske
beror detta pa att diskursanalys kraver ett visst specifikt forhallningssatt nar det géller
béde metodologiska stillningstaganden och val av metod (Wetherell, 2001b).

4.1.1 Dekonstruktion

Deconstruction is not discourse. Discourse is a text and deconstruction
reads texts. (McQuillan, 2000, s. 42)

Att rubricera ett avsnitt i en avhandlings metodkapitel med termen dekonstruk-
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tion kan ses som oforenligt med begreppet i sig. Dekonstruktion 4r inte detsamma
som diskurs, siger McQuillan (2000). Det 4r heller ingen metod, menar Derrida
(1983/1991), som stiller sig kritisk till hur begreppet har reducerats till en metod,
en analys, en kritik eller en handling. Frdgan om vad dekonstruktion egentligen
innebir dr omojlig att besvara:

To be very schematic I would say that the difficulty of defining and
therefore also of translating the word “deconstruction” stems from
the fact that all the predicates, all the defining concepts, all the lexical
significations, and even the syntactic articulations, which seem at one
moment to lend themselves to this definition or to that translation, are
also deconstructed or deconstructible, directly or otherwise, etc. And
that goes for the word, the very unity of the word deconstruction, as for
every word. (Derrida, 1983/1991, s. 274)

Trots Derridas kritik mot att definiera begreppet, ses och anvinds det dock i denna
avhandling som en slags analysmetod i form av en specifik ldsning av texten:

Deconstruction is a reading, which is sensitive to what is irreducible in
every text, allowing the text to speak before the reader, and listening to
what the text imposes on the reader.

(McQuillan, 2000,5s.5)

Vad vill dd McQuillan siga med "allowing the text to speak before the reader”? Han
ger ett exempel med en "ldsning” av en tavelutstéllning pa Louvren. Derrida fick ett
erbjudande om att skapa en utstillning av ett valfritt urval av tavlor frdn Louvren.
Han valde tavlor vilka pa olika sitt illustrerade blindhet, samt tavlor med sjalv-
portritt. Syftet var att utmana och destabilisera den konventionella ldsningen av
tavlor pa en konstutstdllning genom detta val av tavlor. Sjdlvportritten valdes som
ett ifragasittande av ”sanning”. Det 4r omojligt att veta om ett sd kallat sjalvportritt
ar en avbild av en artist eller om det ens dr malat av artisten i friga, vilket kan ses
som en form av "blindhet” inom genren sjilvportritt. Temat blindhet destabiliserar
och ifragasitter i sig hela idén med konst och konstgallerier, vilka i allra hogsta
grad forutsitter ett seende. Utstillningen (texten) talade ddrmed fore besokaren
(lasaren) och erbjod pa sé sitt en okonventionell ldsning genom att formedla nagot
ovintat, inom ramen for genren konstutstillning (McQuillan, 2000).

Exemplet ovan illustrerar dekonstruktionen som uttryck for vad som inte sigs
(men samtidigt sdgs), det frinvarande men samtidigt det hogst nirvarande. Det
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handlar om att fi syn pa nagot som “inte dr utsagt, forklarat eller narvarande”
(Lenz Taguchi, 2004, s.156) och uppenbart i exemplet dr hur Derrida genom denna
dekonstruktion avticker en ”stelnad lisning” av konst och dédrigenom dppnar upp
for en alternativ kommunikation mellan “forfattare” och “ldsare”. Min forstaelse
av dekonstruktion — och den anvindning jag ger begreppet i denna avhandling
— innebdr ett ifragasittande av och en upplosning av dominerande diskurser,
i syfte att avticka den synvinkel som avtecknas som ett varande i samforstand.
Genom att spriket bryts ned i strukturer och att begrepp relativiseras kan de regler
som sitter granser for vad som framstar som “sanningar” urskiljas. Att arbeta med
dekonstruktion kan didrmed ses som ett motstdnd mot det givna, att “rucka pa, for-
skjuta eller omforma rddande handlings- och tankeménster” (Lenz Taguchi, 2004,
s.203). Precis som Derrida i tavelutstillningen 6nskade destabilisera dominerande
tankemonster, kan dekonstruktionen av en text pd samma sitt utmana det som
framstar som sjilvklart. Istillet for att undersoka “teman” som kan beskriva ndgon
egentlig mening soks exempelvis motsigelser i syfte att identifiera dominerande
strukturer. Enligt detta perspektiv kan inget tas for givet och s6kandet efter hur
spraket bildas for att verka rimligt for mottagarna blir dirmed en central uppgift.
Diskursanalysen undersoker ddrmed, med utgangspunkt i dekonstruktionen, hur
olika forestillningar skapas och vilka ramar som bestimmer vad som kan sigas och
vad som inte kan sigas. Med andra ord handlar det om att ifrgasitta och kritisera
“konventioner och strukturer hos de sociala ordningarna och mot de former av
kunskap och privilegierad forstielse som sammanfaller med sédana ordningar”
(Alvesson & Deetz, 2000, 5.160).

Foucaults kritik av konventioner inom det vetenskapliga fornuftet baseras pa
en upplosning av normerande diskurser i historisk tid. Diskursanalys med inspira-
tion av Foucault erbjuder dock ingen metodisk guide for analysarbetet. En analys
utifran Foucault kan se likadan ut som en traditionell kvalitativ analys, trots utgings-
punkten i dekonstruktion. Den stora skillnaden dr de teoretiska ramarna som driver
analysen (Burr, 2003). En analys av Willig anvinds av Burr som ett exempel pa hur
denna typ av diskursanalys kan se ut. Analysen bestar av sex steg: (1) lokalisera dis-
kurserna genom att undersoka pa vilka skilda sitt ett objekt refereras till); (2) loka-
lisera diskurserna genom att bestimma vilken typ av objektsbild som malas upp i
de skilda diskursiva konstruktionerna; (3) orientera mot handlingar (pé vilket sitt
byggs diskurserna upp retoriskt och vilka effekter kan dessa konstruktioner fa, bade i
handling och gentemot subjekten; (4) identifiera vilka subjektspositioneringar som
ar mojliga inom diskurserna; (5) identifiera mojliga praktiker inom ramen for de
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diskursiva konstruktionerna; (6) identifiera subjektivitet, det vill sdga de erfaren-
heter, tankar och kinslor som subjektens positioneringar for med sig.

Som jag ser det dr i forsta hand Foucaults arbete en teori, Foucaults diskurs-
begrepp dr abstrakt och oftast riktas uppmirksamheten inte mot hur diskurserna
produceras (Potter, 1996). Diskussionen kring de ”stora” diskurserna hos Foucault
fokuseras 1 hogre utstrackning pd produktionen av institutionella organisationer
och, som en foljd dirav, produktionen av subjekt. Av denna anledning anser jag att
foreliggande analys behover kompletteras med analysmetoder som riktas mot de
sitt varpd diskurserna opererar. Hir har jag anvint mig av fraimst diskurspsykologisk
men dven diskursteoretisk terminologi.

4.1.2 Diskursteoretisk terminologi

I en diskursteoretisk analys bryts diskurserna ned i mindre delar och analyseras
utifrén status i det diskursiva filtet. Varje diskurs stravar efter att fixera och ldsa
fast spréikets betydelse, men omformas samtidigt i kontakten med andra diskurser.
Utifran detta forhallningssitt ar ett antal specifika begrepp centrala: De mindre
delar som diskursen dr mojlig att bryta ner i bendmns som tecken. Tecknen for-
dndras i interaktion med minniskor och blir utsatta for stindiga forhandlingar.
Vad ett tecken betyder dr med andra ord alltid forhandlingsbart och diskursana-
lysen intresserar sig for hur denna forhandling gér till. Sprékliga tecken kan vara
antingen stabilt fixerade eller instabila och méngtydiga. Kring de fixerade forekom-
mer ingen strid for tillfillet, medan de instabila och méngtydiga tecknen stravar
efter att fixeras. Vissa centrala tecken, element som spelar en sirskilt betydelsefull
roll, bendmns som nodalpunkter. Dessa nodalpunkter fungerar som diskursens nav
och centrerar diskursen i ekvivalenskedjor, med hjilp av andra tecken (Winther
Jorgensen & Phillips, 2000).

I denna typ av diskursteoretisk metod sker analysen pd en spriknira niva.
Torfing (1999) refererar till tre centrala faktorer hos Laclau och Moulffe i den kon-
kreta analyssituationen dir dessa begrepp blir sirskilt vistentliga: relationen mellan
avvikelse och overensstimmelse, skilda typer av betydelsefixeringar samt effekterna
av nodalpunkter. Niar det giller den forsta faktorn, relationen mellan avvikelse och
Overensstimmelse, ses detta som avgorande men samtidigt obestimbart. De dis-
kursiva identiteterna skrivs in i kedjor som bdde betonar avvikelser och 6verens-
stimmelser. Meningen ”Jag dr torstig och vill dricka ett glas vatten” ar ett exem-
pel pd en syntaktisk kombination av ord, dir kombinationen av ord ger en viss
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mening. Ersitts “vatten” med “kaffe” fir meningen en annan avvikande betydelse.
Ersitts diremot ordet ”glas” av exempelvis “flaska” eller “kopp” infinner sig istillet
en likhet och relationen mellan denna kombination av ord ir istéllet paradigma-
tisk. I en diskursiv kamp mellan avvikelse och 6verensstimmelse kan en av de tva
aspekterna segra och av den anledningen ir alltid ekvivalenskedjor relaterade till
konstruktionen av ett konstitutivt yttre. En diskursiv fixering av betydelser sker
antingen med hjilp av fortitning, condensation, eller med hjilp av forskjutning,
displacement (Torfing, 1999). Ett exempel pa en fortdtning dr hur en médngd inbor-
des skilda krav och politiska strider under ryska revolutionen kom att ses som en
enig kamp. Exempel pd hur en mening kan 6verforas via en forskjutning dr utlind-
ska gdstarbetares konstruktion av de latinamerikanska kakstdderna (beldgna utan-
for storstdderna) som symbol for den latinamerikanska kampen mot fattigdom pé
landsbygden. Inte sillan anvinds metaforer i samband med en fortitad 6verford
betydelse. Effekterna av nodalpunkter i en diskursiv praktik ar att de, trots att de &r
tomma pa innehall, medverkar till enandet av en diskurs:

A variety of signifiers are floating within the field of discursivity as their
traditional meaning has been lost; suddenly some master signifier inter-
venes and retroactively constitutes their identity by fixing the floating
signifiers within a paradigmatic chain of equivalence.

(Torfing, 1999, 5. 99)

4.1.3 DAM - Discursive Action Model

En diskurspsykologiskt inriktad metod ser jag som Burrs (2003) tredje steg i analys-
processen: att orientera utsagorna mot handlingar, vilka effekter konstruktionerna
far 1 handling och gentemot subjekten. Inom diskurspsykologi inriktas diskurserna
mot en social handling. Wetherell (2001a) liknar sprék vid en tavla. En tavla repre-
senterar varlden, minniskors tankar och asikter. Representationen kan vara mer eller
mindre lyckad beroende pad om minniskor dr manipulerande, missledande eller om
de rent av ljuger. Spréiket far dirmed en medierande funktion mellan virlden och
ménniskorna. Det intressanta i en diskurspsykologisk analys blir dérfor att soka reda
pé funktionen i de upprittade versionerna. Potter, Edwards och Wetherell (1993)
diskurspsykologiska analysmodell, DAM, Discursive Action Model, inriktas pa hur
diskurser organiseras retoriskt. Modellen centreras kring tre aspekter: diskursernas
handlingsorientering; dilemmat kring intresse, sanning och fakta samt ansvar.

Nir det giller den forsta aspekten, diskursernas handlingsorientering, fokuse-
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ras sprakets mojlighet att exempelvis neutralisera ett yttrande, kategorisera subjekt
eller objekt eller att tillskriva ett objekt eller ett subjekt ndgonting. Dessa retoriska
tekniker anvinds dé ndgot ”star pd spel” (Potter, Edwards och Wetherell, 1993, .390)
och da inte sdllan i samband med berittelser om ndgot som hint i det forflutna.
Potter (1996) bendmner detta som the dilemma of stake:

The dilemma is that anything that a person (or group) says or does may
be discounted as a product of stake or interest. (s.110)

I detta sammanhang forstas dock inte retorik endast som olika typer av argumentativ
kommunikation, utan kan dven ses som en del av den kommunikativa forstielsen
(Billig,1996). Potter (1996) skiljer pd offensiva respektive defensiva retoriska tekni-
ker. Offensiv retorik inriktas pa att framstilla alternativa beskrivningar, genom att
exempelvis skapa en ny inramning till en beskrivning, medan defensiv retorik i hogre
utstriackning inriktas pé att skapa motstdnd mot en hegemonisk beskrivning.
Inom diskurspsykologins terminologi férekommer ett flertal skilda begrepp for
retoriska tekniker, varav jag hir endast kommer att ta upp en del. Kategorisering r
centralt i ssmband med retorik och trovirdighet. Det dr genom kategorisering som
en hindelse eller en handling framstir som rimlig. Genom att anvinda skilda kate-
goriseringar kan talare eller skribenter stodja eller motarbeta specifika slutledningar.
Vilka kategorier som anvinds och hur de stédr i relation till andra kategorier innebar i
sig en handling (Potter, 1996; Billig, 1996: Borjesson, 2003 ). Kategorier 4r aldrig neu-
trala, de inbegriper en mangd for-givet-taganden om vissa beteenden och tillstand:

Med namngivandet foljer bilder av beteenden, tillstand, personlig moral
och mycket annat. For att detta ska fungera i social samvaro — insti-
tutionell eller ej — sd behover kategoriernas innehdll vara i stort sett
overenskomna. Samtidigt dr detta ofta ndgot som behiver sin retoriska
framstillning, vi kan inte helt enkelt utgd fran att vi alla delar associa-
tioner och meningstilldelning ndr en kategori kommer pd tal.
(Borjesson, Palmblad & Wahl, 2005, 5.137)

Inom diskursanalys talar man om kategoribundna aktiviteter (category based activ-
ities), vilket innebir att till sjdlva definitionen av den sociala kategorin knyts vissa
aktiviteter. Vi vet, med hjilp av kategoriordet, hurudan en individ dr och hur
den beter sig. Systemet av kategorier utgar ifrdn specifika sociala och moraliska
overenskommelser och vigval (Borjesson, 2005), vilka i sin tur bygger pa vissa
gransdragningar gerrymandering (Potter, 1996). Dessa grinsdragningar gestaltar
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verkligheten pa olika sitt. Indelning i skolklass utifran dlder ar ett exempel pa en
viss gransdragning, vilken bygger pa en viss kunskap. Varfor denna grinsdragning
har gjorts och vad denna grinsdragning far for funktion &r frigor som ir relevanta
for studier utifran detta perspektiv. Nér virlden ordnas efter en princip finns alltid
vissa utgangspunkter som tas for givna, vilket medf6r att vissa fenomen och fore-
teelser inkluderas och vissa hélls utanfor.

Extremitization och minimization dr andra retoriska tekniker som anvinds i tal
och skrift. Nar manniskor forsoker att forsvara, doma eller argumentera for sin sak
anvinds ofta extremfallsformuleringar, extreme-case formulations (Potter, 1996).
Att dvertyga ndgon om att en skola dr bra kan exempelvis goras genom f6ljande
formulering: ”Alla elever trivs pd denna skola” Hir extremiseras pastdendet om
skolan genom anviandandet av alla. P4 samma vis kan uttalanden reducera eller
underskatta fenomen.

Dilemmat kring intresse, sanning och fakta, den andra aspekten i Potter, Edwards
och Wetherells analysmodell, ror nédvandigheten av att presentera sprakliga ver-
sioner som kan accepteras som sanna eller dtminstone versioner som &r retoriskt
organiserade pa sd sitt att de ar svara att motbevisa. Ett sitt att skapa trovirdig-
het dr exempelvis att bendmna subjekt utifrdn en specifik kategorisering, category
entitlement. Uttalanden av en ldkare, en hockeyspelare eller en larare skapar trovir-
dighet utifran den specifika kunskap som medlemskapet i kategorin tillhandahaller.
Beskrivningar kring vad som ses som normalt respektive onormalt 4r fundamentalt i
all mansklig kommunikation och &r dven starkt forknippade med handling. Genom
kontrastering och generalisering ges uttalanden trovirdighetsstatus (Potter, 1996).

Dessa tvd forsta punkter i modellen synliggér hur minniskor orienterar sig
sprakligt genom att retoriskt designa skilda diskursiva versioner, inte sillan i sam-
band med intressekonflikter. Billig (1991) hivdar att uttalanden kring attityder bor
forstds retoriskt, da skilda attityder oftast presenteras dé flera alternativ dr mojliga.

Den tredje punkten i Potter, Edwards och Wetherells modell handlar om hur
minniskor hanterar ansvarsskyldighet i diskurserna. Beskrivningar av vissa hiandel-
ser kan designas pa sd sitt att ansvar for vissa handlingar forlaggs utanfor personen
i friga. Personen kan i vissa fall vara den person som figurerar i ett yttrande, men
aven den person som avger yttrandet. Wetherell (2001b) ger exempel pa fragor som
blir intressanta att stilla i detta sammanhang: Varfor uttalas just denna version eller
detta yttrande? Vad sker i detta yttrande? Vad berittar detta yttrande for oss ur ett
politiskt perspektiv utifran vad som dr mojligt att séga i sammanhanget. Vad kan
uppfattas? Att undersoka anvindandet av passivformer, vilket dr ett sitt att undvika
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beskrivningar av det intriffade, kan vara givande. Att sdga att "100 ldrare avskedades”
istillet for ’Kommunledningen avskedade 100 ldrare” framstiller avskedandet som
ett naturfenomen. I bada formuleringarna kvarstir avskedandet som sddant, men
formuleringarna har betydelser for hur det framstills. Pa liknande sdtt kan fakta ges
agentstatus genom konstruktionen av out-there-ness. Genom att pa olika sitt bevisa
eller bekrifta och darigenom skapa konsensus kring ett uttalande, framstdr beskriv-
ningar som sakliga och objektiva. Vidare ses active voicing som ett retoriskt medel
att skapa bekriftelse. Genom anvindandet av direktcitat etableras objektivitet, da
direktcitatet intygar att andra médnniskor bar pa samma erfarenhet (Potter,1996).

Termen footing belyser den komplexitet som kan finnas i ett uttalande nir det
géller upphovsmannen till uttalandet. Inte sillan refereras till ndgon annan i utta-
landet, ibland 6ppet och ibland dolt (Goffman, 2001). Vad sidger det om yttrandets
funktion? Prinsessan Diana, i Wetherells (2001a) analys, hamnar i en utsatt position
pé grund av “footing”. Genom att journalisten i intervjun ber Diana om hennes
kommentarer till publicerade yttranden kring hennes liv, intar journalisten en mer
distanserad och kinslig hdllning. Samtidigt fér han fram kontroversiella och kri-
tiska synpunkter, men pd ett sitt som inte dventyrar hans neutrala anseende.

I foreliggande studie anvinds inte DAM-modellen som en strikt flerstegsme-
tod for analysen av det empiriska materialet. Snarare ser jag modellen som hjilp 1
sokandet efter fragor att stilla till materialet. Potter, Edwards och Wetherell (1993)
podngterar ocksd att en forskare bor vara lyhord for det specifika i varje diskur-
siv praktik. Dessutom ér variationen mellan hur diskurserna organiseras odndlig,
beroende pa de diskursiva resurser som finns tillgingliga.

4.2 Genomforande

Teorins betydelse for forskningens genomférande &r alltid av stor betydelse, men
kanske i dn hogre utstrickning i en diskursanalytisk studie. Stor hdnsyn méste tas till
de epistemologiska utgadngspunkterna, diar kanske framforallt synen pé spraket (se
avsnitt 3.1) har storst betydelse for studiens design. I f6ljande avsnitt presenteras fore-
liggande studies val av tillvigagdngssitt i samband med datainsamling och analys.

4.2.1 Datainsamling och urval

Undersokningens empiri bestar av bandade intervjusamtal med ldrare och skol-
ledare i sju svenska grundskolor. Datainsamlingen genomfordes under tvd skilda
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perioder, varav den forsta skedde under perioden hosten 2002 — varen 2003 och
den andra under varen 2004. Det faktum att data samlades in under tva perioder
har flera orsaker. Under den férsta datainsamlingen fokuserades ett urval av de s
kallade forsoksskolorna, vilka ingdr i den statliga forsoksverksamheten med skola
utan timplan (Ds 1999:1). P4 uppdrag av Timplanedelegationen genomfordes och
rapporterades en studie (Lindgren & Folkestad, 2003) utifrdn denna forsta datain-
samling. I ett senare skede kom denna forsta datainsamling att dven ligga till grund
for foreliggande studies analys. Mot bakgrund av de resultat som framkom i rap-
porteringen till delegationen, genomfordes ytterligare en datainsamling, dir bade
fragestillningar och urval breddades. Denna andra datainsamling har analyserats
vid ett forsta tillfille i en slutrapport till delegationen (Lindgren & Folkestad, 2005)
och vid ett andra tillfdlle i foreliggande avhandling. Att empirin har samlats in for
skilda rapporteringar och att den dven analyserats och diskuterats vid ett flertal till-
fallen ser jag som en tillgdng for avhandlingsarbetet, da en diskursanalys knappast
forsimras av upprepade genomldsningar och analyser. Jag ser dven intervjumetod,
samtalsteknik och urvalsprinciper vid respektive datainsamlingstillfille som foren-
liga med avhandlingens teoretiska utgdngspunkter.

Antalet skolor som deltagit i studien &r totalt sju. Urvalet av skolor kan beskrivas
som strategiskt och gjordes utifran (1) arskursinriktning, (2) storlek, (3) estetisk
profilering, (4) deltagande i timplaneforsoket, (5) regional placering samt (6)
lirarkompetens.

Fran borjan var tanken med detta urval att fi en sd stor bredd som mojligt
ifrdga om de sex kategorierna. Jag var vid tillfillet for planeringen av studien inte
helt klar med vilken typ av analys som skulle anviandas. Urvalsbredd &r dock inget
som kan sdgas vara av sdrskild vikt vid en studie som denna, da syftet inte ar att
problematisera resultatet i relation till de specifika skolornas forutsittningar och/
eller placering. Istillet dr avsikten att rikta intresset mot de specifika villkor och for-
utsdttningar som uttalandena vilar pa. Darmed blir de respektive skolornas skilda
profiler, lararkompetens och regionala placering av underordnad betydelse. Trots
detta har jag valt att i nésta avsnitt presentera skolorna. Anledningen till detta ar att
jag ser det som relevant att ldsaren ges en bild av den miljo som dagens grundskola
representerar, dd jag inte forutsitter att alla ldsare 4r fortrogna med densamma.
Presentationen visar dven vilka skolor som deltar respektive inte deltar i timplane-
forsoket, vilket jag ser som visentligt utifran studiens syfte. Antalet personer som
deltog i studien var totalt 55. Av dessa dr 39 kvinnor och 16 min.
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4.2.2 Presentation av skolorna

De skolor som deltagit i studien bendmns utifrén sin regionala placering: Lands-
ortskolan; Huvudortskolan; Kustortskolan; Kranskommunskolan; Bruksskolan;
Smastadsskolan samt Byskolan. Den forsta datainsamlingen genomfordes vid de tre
forstnamnda skolorna, dar samtliga var delaktiga i forsoket med att arbeta utan
nationell timplan. Tva av dessa tre skolor dr 6—9 skolor och den tredje en F—9 skola”.
Vid alla tre skolorna genomfordes intervjusamtalen med foretridare for verksam-
heten i drskurserna 6—9. Infér den andra datainsamlingen vidgades urvalet i syfte
att omfatta dven skolor med lagre drskurser. Tre av de fyra skolorna ar hir 0—6 (0—5)
skolor. Den fjdrde dr en 6—9 skola. Nedan foljer en presentation av de sju skolorna.

DATAINSAMLING 1

Landsortskolan dr en medelstor 6—9 skola beldgen i en mindre landsort och hade
vid tidpunkten for intervjun 606 elever. Skolans elever och larare dr indelade i
vertikala arbetslag. Utifran deltagandet i forsoksverksamheten med skola utan
timplan, gors vid denna skola skilda forsok att bryta upp den mer traditionella
tidsindelningen med 40- eller 60-minuterslektioner. Eleverna arbetar med ett och
samma dmne under en lingre tid, foljer ansvarar for sin egen planering, samt har
“egen tid” for individuellt valda uppgifter. Skolan deltar i flera interna och externa
”projekt” och forsoker dven att forindra arbetsformer och rutiner pé skolan bland
annat genom att arbeta utifran &mnesgvergripande teman. Den inledande kontak-
ten togs via ett av arbetslagens ledare och det forsta intervjusamtalet skedde i detta
arbetslag, med representanter for flertalet av skolans amnen. Vid det andra inter-
vjusamtalet genomfordes enskilda samtal med skolans musikldrare och bildldrare
samt skolledaren.

Huvudortskolan ar beldgen i en regional huvudort i mellansvenska inlandet.
Skolan &r en stérre 6—9 skola, som har en mangarig tradition av profilering inom
estetiskverksamhet ochidrott. Nér det giller den estetiska verksamheten ges eleverna
mojlighet att under en langre tid arbeta med musik- och textskapande samt drama
och varje dr genomfors offentliga musikalframtradanden. Idrottsprofileringen
sker i samarbetet med en av ortens idrottsklubbar. Skolan har dven utarbetat en
specifik undervisningsform for “elever som vill, men inte kan” (skolledaren). Ett

2. En skola med elever fran forskoleklass till skolar g.
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sarskilt arbetslag ansvarar f6r undervisningen i denna elevgrupp, vilket skolleda-
ren framhaller som mycket positivt. Att skolan deltar i forsoksverksamheten med
arbete utan nationell timplan, ses av bade skolledare och ldrare som en “naturlig
foljd” av en langre periods forsok med friare tidsorganisation pa skolan. Forsta
intervjusamtalet skedde med ett av skolans arbetslag, dir samtliga dmnen fanns
representerade. Vid andra besoket pé skolan intervjuades skolledaren.

Kustortskolan dr den enda skola i studien vilken betecknas som en r-9 skola.
Skolan har cirka 600 elever och dr beldgen i en mindre ort vid vastkusten. Organi-
satoriskt ar skolan indelad i sex arbetslag, dir varje arbetslag har ansvar for totalt
100 elever. Skolledaren uttrycker en forhoppning om att genomféra manga orga-
nisatoriska och pedagogiska forindringar, vilket bland annat édr en av anledning-
arna till att skolan valde att delta i forsoket med att arbeta utan nationell timplan.
Hon séger sig se stora mojligheter till fordndring, da skolan har en bredd nar det
giller sdvil lararkompetens som arskursinriktning. Ett av malen uppges vara att
utifrdn elevernas individuella utvecklingsplaner individualisera undervisningen i
hogre utstrackning samt att utveckla skolan mot en “mindre teoretisk” kunskaps-
syn. Férutom en intervju med skolledaren genomfordes dven intervjusamtal med
ett av arbetslagen samt med en av skolans musiklirare.

DATAINSAMLING 2

Kranskommunskolan ar en normalstor 6—9 skola skola (ca 300 elever) beldgen i ett
mindre samhille i en storstadsregion. Skolledaren uppger att upptagningsomrédet
i huvudsak bestar av hyreshus och manga av skolans elever och/eller foraldrar har
utlindsk bakgrund. Under intervjuerna med ldrarna beskrivs upptagningsomradet
som ett omrdde med sociala svarigheter. I kommunens skolplan betonas forhél-
landevis starkt vikten av kultur och konstnirliga uttryck. Skolan har som mal att
lata eleverna ta del av professionellt genomforda kulturformer och har ett nira
samarbete med kommunens musikskola. I skolplanen betonas dven “dmnesover-
gripande kunskapsarbete, som tema och forskningsprojekt”. Lirarna i slojd, musik,
bild, hemkunskap samt idrott och hilsa utségs av skolledaren som representanter
tor skolans estetiska verksamhet och alla utom bildldraren deltog i intervjun.
Bruksortskolan, en o—s5 skola, beldgen i ett mindre brukssamhille nigra mil
utanfor en storstad, dr en skola med lokaler som inte alltigenom ses som dnda-
mélsenliga, enligt skolledaren. En ombyggnation var dock pa gang vid tidpunkten
tor intervjun och det var anledningen till att skolan introducerat amnet "konst” pa
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schemat. Slojdsalen hade av sikerhetsskidl domts ut som slojdsal och skolan hade
getts extra ekonomiska anslag i syfte att ticka de merkostnader som uppstod i sam-
band med ombyggnationen. Detta extra anslag resulterade i att skolledaren pro-
jektanstillde en textilkonstndr. Denna ldrare fick i uppdrag att undervisa i amnet
“konst”, som ersittning for slojddmnet under denna period (ca 1 r). Intervjuerna
bokades in efter telefonkontakt med skolledaren och forsta intervjun skedde med
skolledaren i hennes tjinsterum pé skolan. Direfter genomfordes en intervju med
lararna i konst, musik och textilslojd.

Smadstadsskolan, en forhallandevis liten 0—6 skola ar beldgen i en mindre stad.
Skolan ér relativt nybyggd och har inbjudande lokaler. Ett kort intervju med skol-
ledaren genomf6rdes per telefon och direfter kontaktades musikldraren pa skolan
for inbokning av tid for intervju. Musikldraren vid denna skola ar utbildad vid en
av landets musikhogskolor. Att utbildade musiklarare 4r anstéllda i mindre skolor
for ldgre aldrar dr idag forhéllandevis ovanligt. Dels ses det som svart for mindre
skolor att inrdtta en hel tjinst for lirare med kompetens att undervisa i endast
ett amne och dels har oftast skolans klasslarare och/eller fritidspedagoger/forskol-
larare behorighet att undervisa i ett eller flera estetiska amnen. Musiklararen och
skolledaren uttrycker bdda hur kommunens daliga ekonomi under senare ar har
resulterat i hdrda besparingsatgirder for skolan. Att Smastadsskolan i denna eko-
nomiska situation trots detta prioriterar en musiklarartjanst menar musiklararen
beror pd att vissa foraldrar pa skolan utovar "pétryckningar”.

Byskolan dr en 0—6 skola beldgen nira skog, hav och natur, cirka 1 mil fran
nidrmsta titort. Skolans hemsida presenterar skolan som ”liten och trivsam” och med
“gott samarbete” och verksamheten profileras i texten pa foljande sitt:

Genom fadderverksamhet, sdngstunder, temaarbeten och andra sam-
arbetsformer mellan klasser forsoker vi fa yngre och dldre elever att
lara kinna varandra och ha trevligt tillsammans. ... I huset finns ett
stort intresse for musik, lek, rorelse och olika former av skapande verk-
samhet, som kan vicka nyfikenhet och kreativitet hos barnen och gora
inldrningssituationen mer lustfylld. Bade inom elevens val och i fritids-
hemmets verksamhet ges rikliga tillfillen for eleverna att viilja bland
olika praktiska aktiviteter under ledning av intresserade vuxna och i
andra grupperingar dn inom klassen.

Hemsidans text lyfter fram en estetisk verksamhet som &r nira kopplad till sociala
och pedagogiska mal. Vid telefonkontakt med skolledaren uppgavs att lirarna
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pé skolan 4r indelade i tva arbetslag, "0—3” samt ”4—6". Fragan om mdjlighet till
intervju med “representanter for skolans estetiska verksamhet” besvarades av skol-
ledaren med att alla i personalen ir lika ansvariga for den estetiska verksamheten
hir”. Intervjuerna genomfordes siledes med samtliga ldrare, forskolldrare och fri-
tidspedagoger i vardera arbetslag.

4.2.3 Fokusgrupper och intervjusamtal

Motet med ldrarna och skolledarna vid de skilda skolorna hade som mal att fainga
upp sd manga synpunkter som mojligt pd ett specifikt 4mne, ndmligen skolans
estetiska verksamhet. Syftet var med andra ord inte att fa svar pa specifika fragor
kring skolans estetiska verksamhet for att pd djupet begreppsliggora estetisk verk-
samhet eller att skapa en teoretisk modell kring estetik och pedagogik. Studiens
fokus ligger, som tidigare nimnts, istillet pd en diskursiv nivd. Denna distinktion
ser jag som mycket visentlig att klargora, dd den far implikationer f6r utform-
ningen av hela studien och framforallt f6r motet med lirarna och skolledarna.

Dé diskurs i denna studie ses som en social praktik ddr objekt och subjekt skapas
i interaktion och handling (se 3.2) blir det visentligt att ocksa i sd stor utstrickning
som mojligt uppmarksamma interaktionen mellan méanniskor i samband med
datainsamlingen. Jag valde hir att anvinda mig av fokusgrupper som utgings-
punkt for intervjusamtal. Fokusgrupper kan sigas ligga mitt emellan en tradi-
tionell intervjuanalys, dir minniskors olika uppfattningar, asikter och attityder
”lockas fram” och vardagligt samtal (Edwards & Stoke, 2004). Fokusgruppsamtal
skiljer sig frdn en gruppintervju genom att inriktas pd ett specifikt tema eller dmne
som ska ventileras (Bryman, 2004). Syftet dr i dessa fall att undersoka skilda sitt att
skapa mening kring detta specifika 4mne. Likasd &r intresset i en fokusgruppinter-
vju i hogre utstrickning fokuserat mot individerna som medlemmar av en grupp
och gruppens diskussioner:

In other words, with a focus group the researcher will be interested in
such things as how people respond to each other’s views and build up a
view out of the interaction that takes place within the group.
(Bryman, 2004, s. 346)

Skillnaden mellan gruppsamtal och fokusgrupp kan dock i vissa fall vara svér att dra
och de tvd modellerna kan i vissa fall ses som komplementira. Ibland tillkommer
dessutom vissa svdrigheter for intervjuaren, vilket gor att grainsen mellan de bada
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modellerna kan bli hdrfin. Vad hidnder om det blir tyst i gruppen? Hur ska inter-
vjuaren/samtalsledaren forhalla sig till att endast vissa deltagare talar? I denna typ av
situationer kan intervjuerna litt ”glida 6ver” till en mer traditionell gruppintervju.

Urvalet av en fokusgrupps deltagare gors utifrdn det specifika amnet som skall
diskuteras. ”Anyone for whom the topic is relevant can logically be an appropriate
participant” (Bryman, 2004, s. 353 ). Foreliggande studies urval av fokusgruppdel-
tagare gjordes i de flesta fall av skolledaren vid respektive skola. Nir det giller forsta
datainsamlingen ombads skolledaren att vilja ut ett arbetslag, ddr s mdnga 4mnen
som mojligt fanns representerade och dir det fanns ett intresse av att diskutera
estetisk verksamhet i relation till arbetet utan nationell timplan. Utgédngspunkten
for detta tillvigagdngssitt var intresset for dialoger i hela arbetslag. Idag 4r manga
skolor organiserade utifrdn arbetslag och mycket av beslutstagandet kring bade
det konkreta innehéllet i skolans verksamhet och organisationen av skoldagens
uppldggning sker i arbetslag. De diskurser som utvecklas hir ser jag dirmed som
intressanta att studera. I datainsamling nummer tvd ombads skolledarna via en
telefonkontakt att vilja ut de deltagare som han eller hon ség som ”foretradare for
skolans estetiska verksamhet”. Syftet var hir dels att inte styra konstruktionen av
skolans estetiska verksamhet” genom att sjilv vilja ut deltagarna, dels att i en
forsta inblick i skolledarens pragmatiska konstruktion av begreppet. Vid en skola,
Kranskommunskolan, valde skolledaren ut ldrarna frn de traditionellt ”praktiskt-
estetiska” amnena (s16jd, idrott och hilsa, musik, hemkunskap, bild). Vid Byskolan
valdes istillet hela kollegiet ut, dd skolledaren menade att samtliga lirare vid skolan
arbetar estetiskt. Skolledaren vid Bruksortskolan utsag ldraren i konst, musik och
slojd att delta i samtalen. (Vid den fjirde skolan, Smastadsskolan, genomfordes
inga fokusgruppsamtal, endast enskilda intervjusamtal). Fokusgruppsamtalen
holls 6ppna i den mening att de utgick fran ett visst tema. Négra fragor hade alltsa
inte formulerats i forvdg. I forsta datainsamlingen var temat “skolans estetiska
verksambhet i en timplanelds skola” I vissa fall tillkom teman under tiden som sam-
talet pagick, da oftast pa initiativ av deltagarna sjilva. Jag sjilv, som intervjuare,
deltog i samtalet, men med ambitionen att inte styra innehallet i ndgon riktning.
I de fall jag sjdlv styrde samtalet genom att stilla fragor eller kommentera nagot
yttrande, ingdr dven mina uttalanden i analysen.

Som ett komplement till fokusgruppsamtalen genomfordes dven individuella
intervjuer. Dessa intervjuer hade karaktiren av samtal — i den mén det dr mojligt
i denna typ av situation. Ett samtal kan sdgas bygga pd ett gemensamt uppstillt
innehdll, dir parterna befinner sig i likvirdig position. Sd dr naturligtvis inte fallet
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hir, da intervjuaren i forvag hade bestdimt samtalstema och darmed i viss mén
mdste ses som innehavare av en ¢verordnad position. Jag viljer dock att benimna
dessa tillfillen som “intervjusamtal”, dd avsikten var att inte styra utvecklingen av
samtalet. Inga frdgor hade formulerats pa forhand. Lirarna respektive skolledarna
ombads endast att, precis som i fokusgruppsamtalen, “beritta fritt om skolans
estetiska verksamhet”. Foljdfrdgor stilldes endast i de fall d& det ansdgs vara nod-
viandigt och i dessa fall integreras frigorna i det empiriska materialet och analyse-
ras utifrdn ett interaktionsperspektiv.

4.2.4 Transkription

Varje fokusgruppsamtal varade runt tvd timmar, intervjusamtalen cirka en timma.
Samtliga samtal spelades in pd “minidisc” och transkriberades. Transkriptioner
inom diskursanalytiska studier ser olika ut, beroende pa vilken typ av analys som
asyftas. Vad som ses som relevant att skriva ut beslutas i relation till syfte och frage-
stallningar i respektive studie. Gemensamt for dem alla dr dock att transkriptionen
ar en del av sjilva tolkningen, det giller exempelvis att uppfatta pa vilket sitt och
mot vem talaren yttrar sig (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Inom mer ling-
vistiskt inriktade diskursstudier sker dock transkriptionen pd mikroniva, det vill
sdga hdr anvinds olika typer av symbol- och teckensystem i syfte att dterge dven
mycket smé nyanser i spraket (Norrby, 1998). Likasd vid mer semiotiskt inriktade
diskursstudier krivs denna typ av transkriptionsforfarande. I dessa fall anviands
ofta utarbetade transkriptionssystem som exempelvis Jeffersons system (Potter &
Wetherell, 1987).

I samband med diskurspsykologiska undersokningar, dér interaktionen &r
central, ses det som virdefullt att, i likhet med lingvistiska studier, anvinda sig av
ndgon typ av mer eller mindre utvecklat teckensystem. Frdgan om hur exakt en dis-
kurspsykologiskt inriktad transkription bor vara dr omtvistat. I vissa fall framhalls
en specifik typ av transkriptionsmodell, dir varje nyans av intonation, tveksam-
het eller paus registreras. I andra fall framhélls ett mindre detaljerat transkrip-
tionssystem . Det kan av denna anledning ses som vistentligt att overviga vilken
information som 4r nodvindig for att kunna tolka materialet och pé vilken niva
som analysen ska tolkas (Potter & Wetherell,1987). Utifran syftet med foreliggande
studie, att undersika den estetiska verksamhetens diskursiva filt, ser jag det inte som
nodvindigt att gora en transkription pd mikroniva. Jag utgdr hir istillet fran ett
mer pragmatiskt forhallningssitt genom att, i forekommande fall dér jag ser det
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som sarskilt visentligt, med ord kommentera specifika detaljer i samband med ett
yttrande. En detaljerad analys med hjilp av ett utarbetat transkriptionssystem, ser
jag som alltfor tidskrivande for att vara av virde inom ramen for denna studie.
Eftersom jag inte heller anvander mig av en renodlad diskurspsykologisk ansats,
utan kombinerar flera olika typer av diskursanalytiska teorier (se 4.1) som grund
for denna studie, ser jag det inte heller som nédvandigt.

4.3 Analys

Analysis of discourse is like riding a bicycle compared to conducting
experiments of analysing survey data which resemble baking cakes
from a recipe ... Just as with bike riding, it is not easy to convey the
analytic process in abstract. (Potter & Wetherell, 1987, 5.168)

Analysarbetet i foreliggande studie har huvudsakligen inriktats pa att dekonstru-
era texten, det vill sdga transkriptionerna av intervjuerna, genom att lyfta fram
utsagornas funktioner och variationer i syfte att klargora vilka stindpunkter som
framtrader som mest privilegierade. Syftet dr att undersoka vilken kunskap som
dominerar. Forsta steget har varit att pd en mer generell niva ldsa transkriptionerna
och soka efter viktiga “teman” som kan ses som stomme i skilda konstruktioner.
Teman ska dock hir inte forstis som en kidrna i ndgon slags underliggande mening.
Med tema avses inte heller att tematiskt kategorisera utifran grad av frekvens. Istil-
let avses med tema hir en forsta “inventeringslista”, som senare bildar underlag for
den egentliga analysen. Detta moment beskrivs av Potter och Wetherell (1987) pa
foljande sitt:

At this stage in the research we are in the business of producing a body
of instances, not trying to set limits to that body. Thus all borderline
cases, and instances, which seem initially only vaguely related, should
be included. (Potter & Wetherell, 1987,5.167)

Det handlar med andra ord om att vara sé inkluderande som mojligt, for att 6ppna
upp for en sd rik analys som mojligt. Utifran Parkers (1999) modell av tre steg i
diskursanalys har jag i en forsta fas av analysen sokt motsagelser och/eller dverens-
stimmelser i syfte att komma 4t vad det dr som eventuellt ’star pa spel” eller 4r cen-
tralt i uttalandena. Utifrdn de teman som inventerades i ett tidigare skede har jag i
nésta steg stéllt ett antal “fragor” till texten, frdgor som ror exempelvis vilka nyckel-
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ord som gar att identifiera, hur ett begrepp fylls med innehdll eller pa vilket sitt
en utsaga framstills som trovirdig eller ”sann”. Till hjilp i detta arbete har Laclau
och Moulffes terminologi anvints. Hdr har framforallt begreppen nodalpunkter
och ekvivalenskedjor varit ledtradar i sokandet efter svar pa fragor om hur och
kring vad betydelser upprittas och pé vilket sitt dessa betydelser byggs upp rela-
tionellt. Vidare har jag sokt efter variationer i uttalandena. Inom diskursanalys och
kanske framforallt inom diskurspsykologi ér variationer i personers uttalande en
effekt av att diskurser dr orienterade mot handling och funktion. Utsagors skilda
funktioner resulterar i skilda diskurser. Beroende pa om utsagan far en funktion
av att exempelvis klandra eller av att bedoma, produceras diskursiva variationer.
Funktionsbegreppet anvinds i syfte att soka efter vad diskurserna gor, vilka funk-
tioner de retoriska kommentarerna far. I beskrivningarna av ett forhéllande letas
efter vilka effekter kommentarerna far. Bekriftar eller undergraver de?

I analysens tredje fas gick jag vidare utifrdn funktion och variation och sokte
efter pd vilket sitt uttalandenas aktiviteter producerade skilda typer av diskurser
och skilda former f6r identitet. Carabine (2001, s. 281) exemplifierar med tre fragor
som kan stillas i denna fas av analysen, fridgor som kom att bli anvindbara i fore-
liggande studie: ”Pa vilket sitt utvecklas diskurserna och pa vilka sitt ges de kraft
och mening?” ”Vilka dominerande tekniker och strategier utvecklas i denna pro-
cess?” I denna analysfas d4r maktperspektivet centralt. Genom att soka efter vilka
platser i diskurserna som bar upp vad som ges mojlighet att tala om forsokte jag ta
reda pd hur de skilda diskurserna lyfter fram olika positioner f6r subjekten (det vill
sdga ldrarna och skolledarna). Carabine (2001) ser det ocksd som visentligt att i en
Foucaultinspirerad analys dven leta efter “absences and silences” samt “resistance
and counter-discourse” (Carabine, 2001, s. 281), vilket dven har varit min ambi-
tion. Slutligen har jag i analysarbetet forsokt att identifiera mojliga effekter av de
skilda diskurserna.

Antaki, Billig, Edwards och Potter (2003) stiller sig kritiska till manga av de
diskursanalytiskt inriktade studier som produceras inom skilda discipliner idag
och menar att man har ett alltfor ytligt sitt att ndrma sig en text. Forfattarnas
genomgdng av sex kritiska punkter nir det giller diskursanalys har i foreliggande
studie anvints som en verktyg i analysprocessen. Punkterna har anvints i syfte att
béde driva analysen framat och att, som en sista fas av analysen, kritiskt granska
densamma. For det forsta menar de att en analys mdste inriktas pa diskursens
handlingsorienterade funktion. Inte sillan presenteras diskursanalytiska analyser
som “summeringar” av ett antal teman som vaskats fram i datamaterialet. En sadan
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deskriptiv analys tillfor inte ndgot virde, dd komplexiteten i diskurserna gér for-
lorad, anser Antaki et al., (2003). For det andra ses forskarens egen positionering
eller virdering av materialet inte som forenlig med diskursanalys. Det krdvs en kri-
tisk distansering till materialet, snarare dn politiska eller moraliska stdllningstagan-
den. Ett politiskt eller moraliskt stallningstagande behéver dock inte uttalas expli-
cit for att hir tolkas som ett stillningstagande. Att exempelvis stodja vissa grupper
genom att ge dessa gruppers citat storre utrymme i presentationen, ses hir som ett
stillningstagande. Denna punkt kan ses som generell for vetenskaplig produktion
over huvud taget, men Antaki et al. (2003) menar att inom (kritisk) diskursanalys
pégar en debatt huruvida forskare ska positionera sig gentemot materialet eller ej.
For det tredje finns en risk inom diskursanalys att citat frén datamaterialet endast
far en funktion av “bevis”. Att en diskurs bevisas genom redovisning av ett antal
citat, betyder inte att studien 4r en diskursanalys. Det krivs en betydligt mer nog-
grann fokusering pd kontexten och den specifika inramning som citaten &r en del
av. For det fjirde handlar diskursanalys om att gora en sprékligt detaljerad analys,
att relatera till hur specifika retoriska argument anvinds inom specifika kontexter
och i specifika konversationstillfillen. I vissa undersokningar krévs dven ett vidare
perspektiv pd de monster som kan urskiljas utifrdn texterna. Fragor som varfor
vissa uttalanden gors och vilka effekter de kan tinkas fa, dr exempel pé sidana per-
spektiv. I vissa fall krdvs en genealogisk analys, dir uttalandena stills i relation till
historiska och ideologiska forestillningar. Att tolka in inre kognitiva idéer eller dsik-
ter 4r dock inte forenligt med diskursanalysens konstruktionistiska grund: ”Rather
than positioning mental entities, we can concentrate upon examining the use of
psychological language in discourse” (Antaki et al., 2003, s. 11). For det femte bor
en analys distanseras frdn alla typer av generaliseringar. Att behandla manniskors
uttalanden som specifika for en viss kategori, en viss yrkesgrupp eller en viss dlder
ses som missledande inom ramen for diskursanalys. S6ker man generella resultat,
bor andra typer av metoder anvindas, menar de. Den sjétte och sista punkten i for-
fattarnas kritiska redogorelse, beror begreppet “spotting” (s. 12). Att “ridkna upp”
en mingd sirdrag i en diskursiv formation 4r inte detsamma som att analysera en
diskurs. En diskursanalys kriver synliggorandet av vad dessa diskursiva sirdrag
gor, hur de anvinds, vad de anvinds till och hur de mandgvreras retoriskt.
Tillaggas kan, vilket dven Potter och Wetherell (1987) skriver, att det inte all-
tid 4r mojligt att i analysarbetet folja de skilda stegen utifrdn en given ordning.
Sa har det heller inte varit i denna analys. De skilda faser, som beskrivits ovan,
har gatt i varandra och stundtals har jag hoppat mellan de skilda stegen. Slutligen
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kan foljande konstaterande av Potter & Wetherell (1987) sdgas vara signifikant for
denna avhandlings analys: "Nevertheless, there is a basic lesson that is inescapable:
analysis involves a lot of careful reading and rereading” (s. 168).

4.4 Sjalvprovning och reflexivitet

”Foucault stiller oss vid gransen for vir egen sjilvreflektion, infor gransen till vart
eget vetande. Han vill utmana oss till att borja tinka annorlunda” (Andersson &
Bergstedt, 1996, s.100). I en Foucaultinspirerad analys — och i ett diskursanalytiskt
perspektiv 6verhuvudtaget — finns, menar jag, en viss typ av sjilvreflexiv hallning
inbyggd i bdde teori och metod genom denna utmaning: “att tinka annorlunda”.
Detta ”annorlunda” tinkande bryter med en mer traditionell reflektion 6ver
huruvida de uppsatta metodiska reglerna genererat ett resultat med ansprék pa
ndgon slags sanning. Perspektivet som valts ”liter oss inte utlidsa eller dechiffrera
en mening som s a s skulle ha funnits dolt dér frdn borjan. Vi avslojar inte en dold
mening, utan vi skapar ett meningsfullt ssmmanhang” (Beronius, 1991, s. 24). Hur
avgors da om en tolkning dr ”sann” eller “falsk”? Enligt ovanstdende resonemang
sd kan fragan inte besvaras. Om man ska kunna skilja sanna tolkningar fran falska
krivs att man vet vad som dr en fullstindigt sann tolkning. Det dr hir som per-
spektivet blir avgorande. Sann eller falsk tolkning beror pa perspektivet, den lokala
kunskapen och vilka vi ?dr” som subjekt (Beronius, 1991).

En svag punkt i en diskursanalys, och det dr hir som det reflexiva forhéllnings-
sdttet blir avgorande, dr dock att analysen ir selektiv till sin karaktdr. Det giller
dérfor att vara vaksam pa att inte gora urval av data som passar in i den egna
argumentationen (Carabine, 2001). Forskningsperspektivets epistemologiska hall-
ning, att det finns skilda sitt att tolka och forstd nagot, kan dven innebdra att man
som forskare tvivlar pd det egna resultatet. I detta ssmmanhang férordar Alvesson
(2003) ett pragmatiskt forhéllningssitt i det att sitta tvivlet och sjélvkritiken
inom parentes i strivan efter att komma fram till ett resultat” (Alvesson, 2003,
s. 152). Samtidigt forsvaras analysen ytterligare av att forskaren sjilv dr en del av
den sociala virlden, vilket ddrmed kraver en hog grad av sjalvprévning (Alvesson,
2003). Denna sjdlvprovning kan ske genom att stindigt konfrontera sig sjilv som
forskare med alternativa tolkningar och darigenom préva andra typer av resultat:

Man kan exempelvis utfora sin forskning och framstilla en preliminér text och
sedan kritiskt gd igenom den ur ett postmodernistiskt (eller annat ifrdgasittande,
till exempel feministiskt) perspektiv. Detta kan leda till mer eller mindre betydelse-

89



KAPITEL 4

fulla revideringar av texten eller tilligg av avsnitt med kommentarer, omtolkningar,
sjalvkritik, dekonstruktioner av texten och sé vidare. (Alvesson, 2003, s. 152)
Denna typ av konfrontation med det egna forskarjaget som Alvesson hir ger
exempel pd, har nyttjats i foreliggande studie, dock inte som en medveten strategi
frén starten av arbetet med avhandlingen. Snarare har denna strategi vuxit fram i
samband med textens slutliga utformning. Som tidigare nimnts har datamaterialet
analyserats och rapporterats vid ett flertal tillfillen och vid varje tillfdlle har materi-
alet reanalyserats fram till den slutgiltiga analysen, vilken presenteras i foreliggande
avhandlings resultatkapitel. De tidigare analystillfdllena har, menar jag, bidragit till
en okad sjilvprévning, da varje analys har 6kat medvetenheten om forskningsper-
spektivet och forskningsprocessen. Resultaten har dven presenterats, granskats och
kommenterats i skilda kontexter, vilket ocksd medfort en kontinuerlig revidering.
Reflexivitet kan dven ses ur ett litet annorlunda perspektiv i samband med dis-
kursanalytiska studier. Burr (2003) problematiserar synen pa diskurs som hand-
ling i relation till forskarens egen framstillning. Enligt foreliggande avhandlings
teoretiska perspektiv ar forskarens redogorelse for ett yttrande (en handling) bade
en beskrivning av yttrandet (handlingen), men 4r samtidigt ocksd ett yttrande (en
handling) i sig. Vilken handling ska ses som den mest trovirdiga, den egna fors-
karhandlingen eller den empiriska handlingen? Om inte forskaren pd ndgot sitt
forhaller sig till denna relation, finns risken att positionen som “expert” pa forsk-
ning undermineras, anser Burr, och frigan om makt blir central. Med vilken ritt
har en forskare att gora sig till tals for andra minniskor? Att involvera deltagarna
i studien i forskningsprocessen loser inte problemet; trots diverse anstringningar
ar det anda forskarens egen tolkning som riknas och deltagarnas engagemang blir
bara ”en illusion av demokrati” (s. 156). Burr har ingen l6sning pé problemet, utan
ndmner endast i korta ordalag att i vissa fall har en studies deltagare getts tillfille
att kommentera sina egna utsagor och dven forskarens tolkningar. I foreliggande
studie har inte lararna och skolledarna getts mojligheter att kommentera vare sig
utsagor eller tolkningar. Daremot har ldrare, skolledare vid andra skolor getts moj-
lighet till detta. Detta skall dock inte ses som ett forsok att framstilla resultaten
som generaliserbara eller "sanna”, det vill sdga en tro pa att om andra kdnner igen
sig i uttalandena och tolkningarna sikras reliabiliteten. Denna typ av resonemang
kring vetenskap ser jag som oforenlig med ett socialkonstruktionistiskt perspektiv
pé forskning. Istillet ser jag denna form av sjilvprévning som ett sitt f6r mig som
forskare att perspektivisera min egen tolkning i syfte att fordjupa forstaelsen for de
villkor som utsagorna kring skolans estetiska verksamhet kan tankas vila pd.
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Skolans estetiska
verksamhet

— presentation av ldrarnas och
skolledarnas konstruktion av legitimitet

Indeed findings are the wrong word. The results are not found they are
narrated into being.
(Wetherell, 2001b, 5. 396)

I detta resultatkapitel presenteras analysen av de beskrivningar som produceras
inom grundskolans estetiska filt. Kapitlet dr inriktat pd att synliggora av de diskur-
siva sardrag som framkommit, hur dessa sirdrag anvinds, vad de anvinds till samt
hur de manovreras retoriskt. Kapitlet dr indelat i tre delar: I den forsta delen, kon-
struktion av legitimitet kring skolans estetiska verksamhet, redovisas hur lirarna
och skolledarna i studien skapar konstruktion av legitimitet kring skolans estetiska
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verksamhet. I den andra delen, konstruktion av legitimitet kring ldrarnas estetiska
kompetens, presenteras skolledarnas och lirarnas konstruktioner av sig sjilva — som
en effekt av diskurserna. I kapitlets tredje del sammanfattas och granskas konstruk-
tionerna utifrdn diskursernas normaliserande funktion.

5.1 Konstruktion av legitimitet
kring skolans estetiska verksamhet

I detta avsnitt presenteras och diskuteras legitimeringen av det diskursiva filtet
”skolans estetiska verksamhet”. I datamaterialet har ett antal centrala begrepp,
nodalpunkter (Laclau & Mouffe, 1985), utkristalliserats: kompensation, behov,
balans, helhet, glidje, fostran och forstirkning kring vilka skilda diskurser centreras.
Med hjilp av retoriska tekniker ges diskurserna status av trovirdighet. Konstruk-
tionerna gér i flera fall in i varandra och gransdragningen kan vara svér att gora.
Inte séllan innehaller de samma typ av retorik, men jag menar att de dnd4 ar fullt
mojliga att skilja 4t genom att de centreras kring dessa begrepp.

5.1.1 Estetisk verksamhet som kompensation

Legitimeringen av skolans estetiska verksamhet bygger inom denna konstruktion
pé ett resonemang kring elevers behov av verksamhet inom filtet. Vissa elever till-
skrivs ett storre behov av estetisk verksamhet i skolan 4n andra och dessa elever
ska kompenseras for tillkortakommanden inom andra omraden i skolan. Begrep-
pet kompensation har hir identifierats som diskursens mest centrala begrepp och
utsagorna kretsar kring elever med olika typer av problem i skolan. Genom dessa
”problembarns” behov legitimeras den estetiska verksamheten i en typ av diskurs
dir denna verksamhet antas kunna fungera som specialpedagogik med terapeu-
tiska inslag. Konstruktionen av estetisk verksamhet som kompensation for barn
med behov kan sigas vara effektiv i vdr tid; att virna om de svaga och pd sd sitt
gora sitt arbete oumbarligt dr en framgangsrik legitimering av skolans estetiska
verksamhet. Retoriken kretsar kring kategoriseringen av elever med olika typer av
behov: flyktingbarn; okoncentrerade barn; barn som mar déligt; barn som anses ha
svarigheter i andra skoldmnen 4n de estetiska. I samband med en diskussion kring
liroplanens och kursplanens mal i relation till tiden i skolan konstaterar Vivian
vid Kustortskolan att den mer fria tidsanvindningen kan anpassas till just denna
elevkategori:
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Vivan: Man kan ju utnyttja det for dom elever som till exempel ir oro-
liga eller...vi har ju vildigt mdnga barn som mdr ddligt idag, som inte
kan koncentrera sig. Och da kan det ju ingd i planen pd ndgot sitt att
de far ha mer hemkunskap eller slojd eller...

Barn, som av ndgon anledning har svérigheter med skolan, framstills hiar som i
behov av mer tid till estetisk verksamhet. Att hemkunskap och sl6jd ndmns som
exempel pd vad tiden kan anvindas till for de elever som har koncentrations-
svarigheter, dr oroliga eller mér daligt, 4r intressant. Det kan tolkas pa dtminstone
tre sitt. Dels kan det ses som om Vivian tar for givet att just dessa dmnen 4r mindre
koncentrationskrivande och dirmed passar dessa elever bittre. Dels kan det tolkas
som att extra tid till hemkunskap och slojd for eleverna i fraga kan hjilpa dem
att klara skolarbetet bittre. Amnena far dirmed en terapeutiskt inriktad funktion.
Slutligen kan det tolkas som att dessa elever behver kompenseras f6r misslyck-
ande i annan skolverksamhet. Extra tid till hemkunskap och sl6jd fér i det fallet en
funktion av beloning. Alla tre tolkningar ryms inom ramen for “estetisk verksam-
het som kompensation”.

Diskursens elevkategori uttrycks dven som mer begavade dn andra barn nir
det giller estetisk verksamhet. De anses ocksa ha en storre talang fér denna typ av
verksamhet dn for annan verksamhet inom skolan. Sara konstaterar att ”special-
undervisning” i form av musik for si kallade diagnosbarn’, eller barn som “har
svart” i storsta allminhet, dr ndgot hon anser sig kunna arbeta med p4 sin skola:

Sara: Det finns speciella barn, som jag skulle vilja ha specialundervis-
ning med. For jag tror att jag skulle kunna nd dom. Det kan bade vara
diagnosbarn och barn som har viildigt svirt med mycket annat. En av
dom som jag speciellt tinker pd, hon dr jattemusikalisk och hon har det
jdttejobbigt tiejen. Hon mdr inte bra.

Citatet illustrerar hur Sara lyfter fram musikdmnet som ett effektivt medium for
en sorts specialundervisning ddr musiken antas fungera som terapeutiskt verktyg.
Den kategori barn som Sara omndmner i sin utsaga innefattar alla barn med skilda
typer av anpassningsproblem, bdde de som har diagnos stilld av likare och andra
med problem. I citatets sista mening konkretiserar Sara sin framstillning genom

3. Det som avses har forefaller vara barn med medicinsk diagnos, faststalld av 1&kare, exempelvis
ADHD.
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att exemplifiera med en speciell elev. Att fora ner argumentationen pé ett person-
ligt plan, med ett konkret exempel, kan ses som ett forsok att skianka en storre tro-
virdighet dt uttalandet. Flickan som Sara syftar pd beskrivs bade som en begévning
och som ett problembarn, vilket forstirks med epitetet "jitte”. Flickans situation
skulle enligt Saras uttalande forbattras avseviart om hon fick mojlighet att 4gna mer
tid till estetisk verksambhet.

Talet om ”specialpedagogik” dterkommer i intervjun med Anette, Mirit och
Karin, ldrare vid Bruksortskolan. Anette for fram detta i sitt uttalande om mojlig-
heterna med estetisk verksamhet f6r barn med behov:

Anette: Det har jag ocksd sagt. Det finns ju en specialpedagog hdr pd
skolan. Nu dr hon ju tydligen inte med barnen. Jag har fattat det som
sd. Fran borjan var hon med barnen men nu dr hon med ldrarna. Jag
tycker...ta bort henne och siitt dit mig istillet. (Mirit och Karin skrattar).
Nej, men allvar! Alltsd musikterapeut eller bild... hilla pd med sddana
hdr grejer...jag har fatt sa mycket upplevelser av det. Att det dr det dom
behover for att gi vidare. Komma i en liten grupp istillet for att sitta
hér och skriva s hiir.

Anettes uttalande om specialpedagogen pa skolan och hennes bristande kompetens
ligger i linje med 6vriga uttalanden inom denna diskurs. Legitimeringen av estetisk
verksamhet som en typ av specialpedagogik positioneras gentemot vad som fors
fram som skolans gingse specialpedagogiska verksamhet och i retoriken speglas
inte sillan detta antagonistiska forhallande. I sin utsaga anvinder sig Anette av
kontrastering, i det att hon stiller skolans bristande specialpedagogik mot sin egen
undervisning. Uttalandet skdnker troviardighet genom att hon anvénder sig sjilv
som bevisforing; hon har egna personliga erfarenheter av denna typ av verksam-
het, vilket gor att hon anser sig veta vad dessa elever bast behover. Betoningen pé
”det” i meningen "det dr det dom bist behover”, far en effekt av styrka i pastaendet.
Dessutom markerar Anette med detta ord ett avstindstagande gentemot den speci-
alpedagogiska undervisning som skolan driver. Skolans specialpedagogiska under-
visning uttalas hdr som mindre lyckad och med hjilp av Anettes retorik framstills
denna undervisning som ndgot i motsats till Anettes egen: Specialpedagogerna
arbetar inte med barnen — Anette arbetar med barnen; hos specialpedagogerna ar
eleverna stillasittande och arbetar endast med skriftliga uppgifter — Anettes under-
visning innefattar musikaliskt eller bildmissigt arbete i mindre grupper. Kontras-
teringen som retorisk argumentation ar effektiv i det att den innehaéller beskriv-
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ningar kring vad som sker pa skolan. Beskrivningar blir trovirdiga, da Anette talar
utifrdn sin position som lirare pa skolan.

Precis som hos Sara definieras Bruksskolans estetiska verksamhet av de tre
ldrarna i relation till ”barns behov”. Tva olika typer av barnkategorier expone-
ras i diskurserna; barn med ndgon typ av problem och/eller barn utan problem.
Bada kategorierna ses av skolledare och lirare vid denna skola som i stort behov
av “praktiskt-estetisk verksamhet” i allmédnhet och av “konst” i synnerhet. Detta
kan ses som en motsittning. Barnen utan problem har ett stort behov av estetisk
verksamhet just pa grund av att de dr barn. Kategorin ”barn” har konnotationer
med tecken som lek, sidng, dans och bild. Samtidigt 4r det kategorin “barn med
problem” som anses ha ett stort behov av estetisk verksamhet. Bdda uttalanden fors
fram parallellt. Problembarnens behov av estetisk verksamhet grundas i en retorik
kring kompensation for skolans i 6vrigt mer eller mindre nedbrytande verksambhet.
Denna kategori barn definieras frimst utifrin sociala och disciplinira aspekter. De
bor dirfor kompenseras for detta misslyckande i klassrummet. Lirarna uttrycker
att dessa barn i regel presterar simre i “teoretiska” &mnen, men presterar ddremot
bittre dn ovriga elever i "estetiska” amnen. Retoriken byggs upp kring ett antal
exemplifieringar i syfte att fora argumentationen vidare. I Karins berittelse om ett
av dessa "problembarn” illustreras detta:

Karin: Jag har ju en pojke som har ganska stora lds- och skrivsvdrig-
heter. Och vi hade pratat om noter och sd hir. Och det hdr med takt-
indelning, det hade jag bara nimnt. Och sd fick dom notpapper och
skulle prova att skriva lite noter och G-klav och sd. Och rdtt som det
var hade han skrivit hela sidan och delat in i 4-takter och allting. Kan
du spela den hir, sa han. Nu blev det ju lite hoppigt upp och ner men
det var helt ritt det han hade gjort. Och néiir dom ska prova att spela
och sd, dd dr ju han alltid forst. Han vill prova forst. Jamt. Och gdr in
for det 6verhuvudtaget va. Sd det dr det hir. Att det finns ndgot annat
dir. Och han skulle behova det mycket mer.

Som framgdr av Karins utsaga beskrivs musikundervisningen i skolan som en unik
metod att hjilpa barnen. Pojken med lds- och skrivsvérigheter lyckas med sitt not-
skrivande, vilket har framstills som nast intill magiskt. Genom att Karin havdar
sin lararerfarenhet (“category entitlement”) och exemplifierar med berittelsen
om denna pojke skinks en storre trovirdighet till konstaterandet att ”han skulle
behova mycket mer”. Berittelsen om pojken skapar trovirdighet genom Karins
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retoriska drag. Genom att lata pojkens frdga ingd i uttalandet ("active voicing”)
starks objektiviteten i det Karin sdger. Likasd intygas trovirdigheten i uttalandet
genom pdstdendet att pojken alltid vill spela forst av alla, vilket sdgs mot bakgrund
av att han har stora lds- och skrivsvérigheter. I kategoriseringen av gruppen elever
med stora lds- och skrivsvérigheter inbegrips med andra ord inte den typ av frama-
tanda som Karin hir uttalar att denna specifika pojke visar pd musiklektionerna.
Det magiska i detta understryks dven med uttalandet om att ”det finns ndgot annat
dér”. Hela berittelsen far en nagot sagobetonad inramning: En inledande beskriv-
ning om en pojke som har det svart, fljs av det lyckliga motet med musiken och
pojken framstar i det lyckliga slutet som forvandlad. En retorisk teknik som fings-
lar och som dessutom skdnker trovirdighet genom de skilda sanningsanspraken.
De tre ldrarna (och skolledaren) vid denna skola uttrycker samtidigt den estetiska
verksamheten som “mer avslappnande” 4n andra &mnen och stéller den egna verk-
samheten mot skolans 6vriga verksamhet, vilken ddrmed framstills som mindre
avslappnande for barnen. Anette artikulerar sin 6nskan om att barnen ska tycka
att "konst dr roligare 4n matte”. Legitimeringen av “estetisk verksamhet som kon-
struktion” byggs hela tiden upp av en retorik som bygger pa denna uppdelning
mellan ”praktiskt-estetiska” och ”teoretiska” dmnen.

Som tidigare ndmnts innehdller den specialpedagogiskt inriktade retoriken
en kompensatorisk argumentation. Ges barn med behov av sirskilt stod mer tid
i amnen som bild, musik och slojd har de storre chans att anpassa sig till skolan
och sambhillet. P4 s vis anses de kunna kompenseras for tillkortakommanden i
andra dmnen. I ytterligare en intervjusekvens fran intervjun med Anette, Mérit och
Karin, argumenteras for denna kompensation:

Anette: Och tink s mdnga barn som kommer fran andra linder.
Flyktingbarn och... som egentligen vildigt mycket behiver dom hdr
grejerna sd vil.

Mirit: Ja, och likvil dom barnen som kanske inte fungerar sd bra i
klassrumssituationen, och vi siger att dom funkar sd bra hos oss, men
lat dom vara hos oss dd. Lat dom vara hos oss och kinna att dom
lyckas.

Karin: Ja, det dr just sd.

Anette: Man ser den hdr glidjen i barnen och vissa barn som dom teo-
retiska ldrarna kanske klagar éver, att dom dr jobbiga hit och dit va.
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Jag kinner inte igen dom, va, dr han sd ddr....man kdnner inte igen
det. Till slut kan man néstan inte med att siiga det, att det kiinner inte
jag igen. For det dr vil sd att barn som har problem, dom gillar ju sdnt
hdr praktiskt. Ja praktiskt ska jag inte siiga, utan konstnirligt-estetiska
dmnen dd va. Det ser man ju vildigt tydligt.

Mirit: Ofta dr det sd tycker jag att det dr dom barnen som lyckas bést
hos oss.

Anette: Ja, det dir det. Det iir dom som har kinslan. Och det dr sd hiir-
ligt. Att dven kompisarna ser dom som att hir dr faktiskt dom som dr
duktigast. Jag fragar honom for han kan nog, tinker dom.

Som framgar av intervjusekvensen definierar Anette, Mirit och Karin barn med
problem som sarskilt intresserade och framgangsrika i estetiska amnen. Uttalandet
”det dr dom barnen som lyckas bast hos oss” visar pa hur dessa barn dessutom
framstills som mer begdvade inom omrédet 4n andra barn och med hjilp av mer
tid i estetiska &mnen antas eleverna kompenseras f6r misslyckanden i annan verk-
samhet. Effekten av denna kompensation &r enligt ldraren att barnen blir glada,
genomgdr en positiv forindring samt att de erhéller en hogre status bland kom-
pisarna. Utsagan byggs upp med hjilp av tre kategorier: teoretiska dmnen, prak-
tiska amnen samt konstnarligt-estetiska &mnen. I motsats till de teoretiska &mnena
kan de praktiska och fraimst de konstnirligt-estetiska 4mnena medverka till denna
forandring hos eleverna. Jobbiga elever blir glada och misslyckade elever lyckas.
Trovdrdigheten underbyggs med hjilp av ldrarnas professionella bedomningar och
erfarenhet ”det ser man vildigt tydligt”. Genom att infora citat fran andra personer
“kompisarna” forstirks lirarnas uttalanden.

Den kompensatoriska retoriken byggs upp av antagandet om att eleverna anser
amnen utanfor det estetiska omradet vara mer arbetsamma och kravande. I samta-
let med Kajsa diskuteras den tid som avsitts for elevernas individuella studier, den
sé kallade studietiden:

Intervjuare: Pa ndgon skola har dom gjort sd att musikimnet dr med
och avsiger sig tid och sd har dom dppen verkstad pd den hir studie-
tiden. Dd kommer elever som kanske har svirt att nd upp till mdlen,
men dven dom som tycker att det dr sd kul med musik. Hur ser du pd
det?

Kajsa: Ja, det dr klart att det skulle kunna vara bra for dom hdr
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eleverna som behover mer stod. Fragan dr vil dd...ja, dd kommer vi
in pd ndgot vildigt intressant igen...dd kommer vi in pd att dom tre
dmnena svenska, matte och engelska mdste vi ha godkint i. Och dd
kommer ldrarna att glomma vad bra musik dr. For dom hdr eleverna
har niamligen samma problem dverallt. Och dom behover ju spela jdtte-
mycket dom hiir eleverna. Men det kommer dom inte att hinna med for
du mdste ldgga ner mer tid pd svenskan sd att du ska fd ditt betyg dir.
Sa du far inte anvinda studietiden till musik. Det dr det jag dr sd himla
rddd for. Och sd far det ju inte bli. For detta dr deras andningshdl, att fd
komma in hir och spela. Ah, vad gott, nu fir vi spela idag! Nu slipper
vi lidsa en bok, nu slipper vi att tolka en text, vi fdr gd pd éronen eller
ndgot annat ett tag. Och f& resa sig och gd in i ett annat rum. Ah, jag
fick resa mig fran rumpan.

Precis som i citaten frdn 6vriga ldrare ser Kajsa hiar musikdmnet som sarskilt virde-
fullt for elever i behov av mer stod, vilka behover musikimnet som en kompensa-
tion for problem i 6vriga amnen. Skillnaden hir ar dock att musikdmnet framstalls
mer som ett “andningshal” for dessa elever, en slags frizon, dir de antas kunna
m4d bittre av att spela dn att ldsa en bok. Det ér inte frdga om att Kajsas elever har
sdrskild talang eller dr sarskilt intresserade av musik. Snarare grundas elevernas
”problem” i svarigheter att nd malen i alla amnen. Kajsa placerar sig sjilv och sitt
amne vid sidan av ldrarna i 4mnena svenska, engelska och matte, vilka forutsitts
ha en bristande forstdelse for musikimnets kvaliteter och mojligheter f6r dessa
elever. Hon uttrycker sin radsla 6ver en utveckling i skolan dar dessa elevers behov
inte tillgodoses 1 tillrackligt hog utstrickning och signalerar sin oférmaga till att
péverka denna utveckling genom orden s far det inte bli”. Citatet dr intressant
aven genom Kajsas vixlingar mellan pronomen, vilket ger en effekt av en storre tro-
virdighet dt uttalandena. Genom att ge intryck av direktcitat frdn eleverna anvinds
pronomenet “vi”. ”Du” ger en kinsla av delaktighet for lyssnaren, att for ett 6gon-
blick gé in i elevens situation. Pronomenet ’jag” ger en effekt av att Kajsa stiller
sig pa elevernas “sida” i det som hir uttrycks som en kamp om att f4 musicera
istillet for att ldsa eller skriva. Direktcitatet ("active voicing”) fran eleverna (Ah,
vad gott, nu far vi spela idag) far hir en funktion av att sikerstilla objektiviteten
i Kajsas uttalande. I citatet tydliggors dven hur kategoriseringen av denna grupp
elever foljs av vissa handlingar (”category based activities”). I Kajsas uttalande om
problembarnen framkommer att deras skolproblem &r generella och inte specifika
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for vissa amnen. Har talar Kajsas uttalande emot ldrarna vid Bruksortskolan, vilka
argumenterar for att problembarnen 4r mer begévade inom det estetiska omrédet.
Kajsas retorik kring barns behov och kompensation bygger dock pa samma idé om
problembarnens behov av kompensation for misslyckanden inom andra omraden.
I Kajsas fall har dock problembarnen svarigheter dven i musik — men trots detta ses
musiken som ett “andningshal” for dessa barn, da direktcitatet intygar att de méar
bra av denna undervisning.

Kompensationsretoriken &terfinns hos Gunnel i Kustortskolan. Aven hir bygger
argumentationen pa en retorik kring problembarns behov:

Gunnel: Det ser vi ju ibland ndr vi tittar pd, vi har ju EVT i arbetsla-
gen var fdrde, femte vecka nu. Man lyfter upp vissa problem, men dd
kan jag siga sd hir att va i helsicke, ta ett break nu! Ldt den hdr ungen
andas lite. Och da kan man hitta olika vigar ddr. Anpassad studieging,
dir man dr ute och jobbar en dag i veckan eller dr ungen bra i ndgra
dmnen? Ja, det kanske dr dom praktiskt-estetiska. Ja, dd ska ju han ha
mer utav det. Dd kanske han orkar och fdr mer motivation och fixar det
andra sen. Ar det ndgon som tycker att matte dr skittrdkigt och just for
tillfillet tycker att det dr spy...att da ligga tre timmar till i veckan pd
det...du far ingen effekt pd det. Du fdr en avsky for dmnet.

Gunnel utgar i citatet ovan fran elever med problem och deras behov, vilket ligger
inom ramen for diskursen. Ett misslyckande, i exempelvis matematik, kan kom-
penseras genom mer tid till musikaliska aktiviteter. I jimforelse med tidigare citat
inom diskursen bygger dock denna kompensationstanke pd idén om att musiken
kan stimulera till motivation for studier i andra amnen. Det finns med andra ord
en “"baktanke” med kompensationen: att via mer tid i ”praktiskt-estetiska” dmnen
pé sikt forbittra resultaten i matematik.

Det existerar variationer inom denna konstruktion nir det giller uttalanden
kring problembarnen och deras behov av estetisk verksamhet. Ska dessa barn ges
mer eller mindre tid till estetisk verksamhet? I ovanstidende citat argumenterar
ldrare och skolledare for att problembarnen behéver ges mer tid till denna typ av
verksamhet genom att tillskriva dem en ligre motivation eller begdvning f6r teo-
retiska amnen” och en hogre motivation eller begavning for “praktiskt-estetiska
amnen”. Samtidigt finns inom diskursen uttalanden om att denna kategori elever
har mer generella skolproblem. Gunnel uttrycker i citatet ovan hur barn med pro-
blem (i detta fall i iamnet matematik) inte med automatik presterar béttre om de
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ges mer tid i de &mnen de har problem med. Istillet bor dessa barn ges mer tid till
verksamhet inom dmnen de inte har problem med, exempelvis estetisk verksam-
het. Lite tidigare i samtalet argumenterar hon for att tidstilldelning vid inldrning
ar individuell:

Intervjuare: Det som jag har sett pd timplanelosa skolor, det dr ju att
det formas lokala timplaner, alltsd pd skolnivd. Hur tinker du om det?

Gunnel: Nej, jag tinker inte sd...for om man tittar sd hdr...Om vi tar,
det har du sikert hort forut, ta en som ska ta korkort. Ndgra klarar det
pa tio lektioner, andra far hdlla pd i fyra dr och far dndd inget korkort.
Och dom mdste ju fa fler lektioner dd. I ndgot visst dmne. Och dd kan
du inte ligga en lokal timplan, for om du siger att i det dmnet ska vi
bara ha 8o timmar, men om eleven behiover 40 timmar till da?

Intervjuare: Vad gor man dd med den krassa verkligheten, det dr ju
mdnga som har svirt i kdrnidmnena till exempel?

Gunnel: Jag har ju plockat in matteresurs hér nu pd skolan. Det kostar
lite mer pengar, men vi har i princip en resurs pd varje mattetimma. Sd
det dr alltid en extra lirare pd varje mattetimma.

Intervjuare: Sd det dr inte sd att dom eleverna fdir extra matte?

Gunnel: Jo, vi har ju ndgot som heter studietid. Eleverna dir kan
anvinda studietiden for att fa mer hjilp med det man har jobbigt med.
Eller har man inte jobbigt, ja, dd fordjupar man sig i ett dmne som man
tycker dr roligt.

Intervjuaren inleder med att referera till andra skolors hantering av timplanen. Genom
denna retoriska teknik ("footing”) framstér intervjuaren som neutral i friga om tim-
planens organisation. For en skolledare insatt i den utbildningspolitiska diskursen
framstar exemplet med lokala timplaner som icke reformvénligt. Gunnels svar kan
ddrmed ses som “korrekt” ur ett utbildningspolitiskt perspektiv. I intervjuarens
nésta fraga anvands begreppet "kidrndmnen”, en kategorisering som skulle kunna fa
Gunnel att reagera, dd hon tidigare i intervjun har argumenterat for skolans icke-
hierarkiska syn pd skolamnen. Gunnels svar pé fragan ligger dock inom ramen for
en diskurs som hivdar matematikens 6verordnande stillning. I beskrivningen av
den egna skolans arbete utan nationell timplan anvinder sig Gunnel av ett exempel
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utanfor skolan i syfte att legitimera en individuell timplan for eleverna. Genom att
exemplifiera grundskolans verksamhet med en verksamhet i ”verkligheten” ges en
storre legitimitet till arbetet med individuell timplan. I Gunnels argumentation har
framkommer en variant av tidigare yttranden. Elever som har svarigheter i ett imne
ges mer tid till detta 4mne. Har elever didremot inte svérigheter 6ppnas mojlighe-
terna for valfri aktivitet. Denna stdndpunkt kan sidgas st i ett antagonistiskt forhél-
lande till Gunnels tidigare stdndpunkt och den retorik som ligger inom ramen foér
konstruktionen av estetisk verksamhet som kompensation.

Sammanfattningsvis kan sigas att konstruktionen av estetisk verksamhet som
kompensation kretsar kring problembarns behov av estetisk verksamhet. Proble-
men definieras i mer svivande ordalag utifrdn begrepp som ror disciplin, social
bakgrund, etnisk tillhorighet, skolprestationer eller medicinsk diagnos. Retoriken
kring kompensation dr dock specifikt riktad mot tid i relation till olika typer av
verksamhet. Antagonismen bestdr i huruvida problembarnet ska kompenseras
med mer eller mindre tid till estetisk verksamhet.

5.1.2 Estetisk verksamhet som balans

Inom denna konstruktion skapas legitimeringen av estetisk verksamhet som
balans kring ett resonemang som bygger pa elementen balans, helhet samt este-
tisk/praktisk/teoretisk verksamhet och kring dessa centreras diskursen. Retoriken
inriktas pd att finna en balans mellan skolans olika aktiviteter utifrdn en konstruk-
tion av barn som i behov av omvixling. Till skillnad frdn “estetisk verksamhet som
kompensation” dr det dock hir inte i forsta hand “problembarnens” behov som
organiserar diskursen, utan istillet ’barns” (i storsta allménhet) behov av balans
under skoldagen. Lirarna och skolledarna definierar inom denna konstruktion ett
specifikt uppdrag for skolans estetiska verksamhet: att balansera skolans teoretiska
verksamhet med en estetiskt/praktiskt inriktad verksamhet. Eva uttrycker detta pd
foljande vis:

Eva: Det beror nog pd skolledaren hur mycket man kdnner att man,
vad som dr viktigt, eller vad som dr...sd att man far en balans i det.
Och det dr ju en balans for barnens skoldag. Att man mdste ha olika
delar till sig under en dag.

Intervjuare: Varfor da tror du?
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Eva: Ja, man orkar inte. Om man dd sitter kvar i det hir gamla, att nu
har vi si och sd mycket av det och det...om man dd tar bort det hdr lite
mer avslappnande, som jag siger, att man kan sitta och diskutera eller
jobba med hinderna, dd orkar man inte. Man mdste ha en balans i det
hela, att fa bryta upp och gora ndgot helt annat. Att slippa ha den hir
knappen hér uppe (pekar pd sitt huvud) pd hela tiden, alltsd att koncen-
trera sig enormt alltsd. For barnen dr ju sd splittrade som de dr dnda.

Behov artikuleras i citatet som att det finns ett allmanmanskligt behov av estetisk
verksamhet. Argumentationen bygger fortfarande pd ett slags terapeutiskt inriktat
motiv, men snarare av forebyggande dn likande karaktir. Konstruktionen av barn
i storsta allmanhet som splittrade” far har ligga till grund for legitimeringen av
skolans estetiska verksamhet. Om inte barnen far sina behov av estetisk verksamhet
tillgodosedda I6per de risk att bli n mer splittrade. Argumentationen forstarks av
att Eva vixlar ordklass. I borjan av citatet anvinds “barnen’, senare byts "barnen” ut
mot “man”. Anvindandet av ”man” far en effekt av att tillskriva behovet av balans
en hogre dignitet genom att argumentera for att alla manniskor har detta behov,
inte endast barn i skolan.

I syfte att gora uttalandet trovirdigt tar Eva hir spjarn mot den foraldrade sko-
lan (”det har gamla”), vilken stills i relation till nutidens, ett vanligt retoriskt grepp
i beskrivningar av forandring. Eva beskriver ddtidens skola som alltfor teoretiskt
inriktad och mot denna beskrivning stills den egna skolans praktiska aktiviteter.
Retoriken far en funktion av att stirka uttalandet om bilden av den egna skolan
som en progressiv och nytinkande skola.

Diskursen innehéller en méingd dikotomiseringar. Manniskor konstrueras som
tudelade och strivar dirmed efter balans, att bli "hela” minniskor. Som illustrerats
ovan organiseras diskursen utifrdn utsagor om barn (och méinniskor) som utrus-
tade med ett intellekt och en kropp vilka uttrycks som atskiljda. Uttalandet ”slippa
att ha knappen pa hir uppe” stir i motsatt forhallande till att ”jobba med hin-
derna”. Att jobba med hianderna antas ddrmed vara fullt mojligt utan tankeverk-
samhet och utan att koncentrera sig. Av denna anledning krivs avbrott med moj-
lighet att arbeta med praktiskt/estetisk verksamhet och barnen kan dd utvecklas
till att bli mindre splittrade. Precis som i den kompensatoriska retoriken ses denna
verksamhet hir som mindre koncentrationskriavande och mer avslappnande” dn
annan verksamhet. Konstruktionen av skolans verksamhet som antingen ”estetisk/
praktisk” eller “teoretisk” kan ses som en logisk foljd av synen pd manniskan som

102

SKOLANS ESTETISKA VERKSAMHET

uppdelad i kropp ("hand”) och tanke ("huvud”).

Diskursen om balans bygger dven pd en argumentation dir eleverna anses
utvecklas till mindre ”splittrade” minniskor om de fir mojlighet att arbeta med
bade hjirna och tanke under en och samma skoldag (dock inte pa samma gang).
I intervjun med lirarna vid Kranskommunskolan diskuteras huruvida eleverna
”orkar” ha lingre pass i ett och samma dmne. Lararna uttrycker dven hér att balan-
sen mellan dmnena under skoldagen dr viktig, eleverna bedoms inte ha tdlamod att
arbeta med en och samma sak under en ldngre tid. En jamn balans mellan dmnen
i relativt korta pass, ses hiar som visentlig pd grund av vissa elevers sitt att vara.
Sonja uttryckte att hon “personligen tror att med tondrsbarn sa dr det precis det
som passar”. | kategorin tondrsbarn ligger hir ett for-givet-tagande om bristande
tdlamod och behov av stiandigt vaxlande aktiviteter. Lararna engagerar sig dven
starkt i diskussionen kring sina respektive amnes “praktiska och teoretiska delar”. I
samband med en diskussion kring skolans och dmnenas olika maldokument upp-
kommer f6ljande diskussion:

Stina: Till exempel sd vet jag att det stdr ndgonstans att dom ska kdnna
till det hir med olika kulturer. Och den biten har vi inte hunnit fd in
liksom, for det kinns redan... ganska mdnga teoretiska bitar som tar
mycket utrymme. Och det stir ju dven att tyngdpunkten ska ligga pd
praktiskt spel och musicerande. Sa dd vill man inte ta for mycket tid
dat dom hdr teoretiska grejerna. Och samtidigt som man ska gora dom
teoretiska grejerna sd vill man inte gora det for hastigt, tvd lektioner och
sd har man gjort det. For da kiinns det som att da sveper man forbi for
mycket.

Tor: Ja, det dr ju alltid svirt det hir med teori och praktik. Idrott och
hdlsa, det dr ju, jag menar att vi har ju medvetet bestimt att vi kan ju
inte hdlla pd att ha teori tio lektioner pd en termin. Dd, menar jag, virt
storsta mdl det dr att ungarna ska ldra sig att réra pd sig. Och da fair
man ju det hir med hélsobiten.

Sonja: Ja, det dr ju jitteviktigt.
Alla: Jaa!
Barbro: Det dr det viktigaste.

Sonja: Jittebra.
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Tor: Hilsoperspektivet, det dr ju att dom ser sambandet mellan att réra
pd sig, det gynnar dig sjilv liksom i livet.

Maria: Men man fdr ju viva in teorin ocksd, i det praktiska, tycker jag.

Tor: Ja, men jag vet att pd gymnasiet sd har dom ju mycket mer teori.
Dom kor mer hdlsa och hur ménniskokroppen och kost och ...

Maria: Men dd har dom inte hemkunskap pd gymnasiet. Dd fiar dom
jutadet...

Gunnar: Det hir med kroppen gir dom ju in och talar om rdtt mycket
om i biologi och ni pratar mycket om kost.

Maria: Mmm

Gunnar: Och sen gor ju idrottslirarna, och dven andra vuxna pd skolan,
pratar ju mycket med dom om hur viktigt det dr att rora pd sig och ita
rétt och... Vi har ju haft ndgot friskvdrdstema och sd. Sd det kinns som
om det, hela tiden dr den teoretiska delen...man behdver inte sitta sig
i ett klassrum for att ta den biten. For den fdar man ju pd kiépet dndd
kinns det som.

Per: Det kan vara mdnga som bara ror sig pd idrotten pd hela veckan.
Dom kanske inte har ndgonting pd fritiden. Sd...

Gunnar: ...vildigt mdnga ...

Per: Dd dr det ju bra om dom fdr réra pd sig pd idrotten och inte bara
sitta i ett klassrum och ha teori.

Sonja: Sa kan jag kdnna med sléjden ocksd. Den kunde vi ju litt teo-
retisera over.

Gunnar: Ja

Sonja: Det har man ju gjort pd en del stillen. Men det dr vil viktigt att
dom fir jobba praktiskt. For det gor dom ju sd lite.

Denna samtalssekvens &r intressant ur flera aspekter. For det forsta dr detta det
enda tillfdlle dd samtliga i gruppen 4r aktiva talare. Diskussionen kring ”praktiskt”
respektive “teoretiskt” ger ddrmed ett intryck av att vara mycket angelidgen for

dessa ldrare. For det andra uttrycks dessa element som dikotomier. Tudelningen
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markeras genom tecken som “bitar” eller “delar”. For det tredje ordnas elementen
”praktiskt” och “teoretiskt” hierarkiskt inom diskursen. Argumentationen bygger
pd en konstruktion av eleverna och deras behov av praktiskt arbete, vilket stills
mot skolans i ovrigt alltfor teoretiska arbete. For det fjarde uttrycks dmnet idrott
och hilsa som innehavande en sirstillning, vilket understods av talet om elever
som alltfor stillasittande, bade i skolan och pé fritiden. Denna retorik kring elever-
nas behov av kroppslig aktivitet samt konstruktionen av estetiska &mnen som mer
praktiskt inriktade dn andra kan sdgas vara effektiv i legitimeringen av bdde den
egna professionen och skolans estetiska verksamhet.

Samtalsdeltagarna anvinder sig av vissa retoriska grepp i sin argumentation for
virdet av ”praktiska” aktiviteter. Gunnar anvinder sig av extremfallsformuleringar
dé han uttrycker att det hela tiden” dr teoretisk fokusering och att ”vildigt ménga”
endast idrottar pa skoltid.

Samtalet med ldrarna vid Kustortskolan kretsar till stor del kring skolans brist
pa integration mellan praktiska och teoretiska amnen. Lararna vid denna skola ser
det som visentligt att arbeta for en 6kad integration av flera anledningar. En av
anledningarna ér att ldrandet antas fordjupas da skilda amnen integreras:

Mona: Jag tycker det dr lika fascinerande varje ging i slojden. Nir
dom ska gora en basker eller rikna ut ndagon diameter eller radie eller
ndt... och dom siiger att, ja just det, det kanske vi kan gora hdr inne ja.
Jag tror att dom ldr sig vildigt mycket genom praktiskt arbete. Genom
praktiskt arbete kan man lira sig vildigt mycket teoretiska grejer av
folk som har en forankring i verkligheten pd ndgot sdtt. Sd att det inte
blir lika langt avstind.

Mona argumenterar hir for praktiskt arbete som en metod for teoretisk kunskap.
Genom att féra ner resonemanget pa ett konkret plan och exemplifiera med till-
verkningen av en basker skapas trovirdighet kring yttrandet. Monas exemplifie-
ring framstdr som grundat pd erfarenhet, dd hon ger uttalandet en status av att
vara generaliserbart ("Det 4r lika fascinerande varje gdng”). P4 motsvarande vis
generaliseras elevernas bristande kompetens att anvinda sina matematikkunska-
per islojdsalen genom det mer allmidnna tecknet ’dom”. Vidare anvinder sig Mona
av en retorik som bygger pd kontrasteringen mellan skolan och ”verkligheten” i
antagandet om att vissa moment och dmnen i skolan ligger ndrmare den sa kal-
lade verkligheten utanfor skolan. Denna verklighet framstills som innehéllande i
forsta hand praktiskt arbete, exempelvis sl6jd. Teoretiskt arbete, vilket hir exem-
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plifieras med matematiskt arbete, ses som mindre verklighetsnira. Retoriken byggs
upp kring denna kontrastering och likstdllning: Genom att arbeta praktiskt under
slojdlektionerna kommer eleverna nirmare verkligheten och dirmed ges en bittre
forutsittning for lirande inom andra dmnen. Argumentationen ligger inom dis-
kursen kring barns behov av balans och vad som bendmns som helhet. Genom en
okad integration mellan det som hir uttrycks som praktiskt respektive teoretiskt
arbete nds denna balans och elevernas lirande forbittras.

Elementet “helhet” dterkommer i intervjun med Gunnel, som argumenterar for
tematiskt arbete och amnesintegration i syfte att nirma sig denna helhet, men hon
talar 4ven om helhet i samband med lirares profession och kompetens:

Gunnel: Vad dr kunskap? Vilken elevsyn ska vi ha? Vilken virdegrund
ska vi std pd? Det dr ju sddana diskussioner som jag har infort pd ons-
dagar pd ndgot som vi kallar pedagogiska diskussioner. Dd styr jag upp
fragorna dd. Jag delar in dem i grupper hej vilt, utan tanke pd dmnen
eller ndgonting for att alla ska tvingas att tinka i helhet. For det dr ju
helheten vi vill ha. ... Nu borjar dom ju tdnka till lite i alla fall. For
just att se helheten ... alla ldrare skall ju vara svensklirare till exempel.
Men alla lirare kan ju lika girna vara mattelirare, utifrdn den prak-
tiska mattekunskapen du har. Eller vilket dmne du dn har.

I Gunnels retorik likstalls "helhet” med dmnesovergripande arbete, vilket i sin tur
uttrycks som ndgot bra, verklighetsnira och naturligt. Argumentationen for helhet
forstiarks med en exemplifiering kring lidrares kompetens att undervisa i matematik
(7alla larare kan ju lika gdrna vara matteldrare”). Genom att hanvisa till diskursen om
att alla ldrare ”ska vara svensklarare” och genom att undvika att omndmna vem eller
vilka som star bakom beslutet om att alla lirare ska vara svensklirare, skapas hir en
objektivitet i utsagan vilket i sin tur skdnker en storre trovirdighet at pastdendet.

Gunnel argumenterar dven for en mer “praktiskt orienterad kunskap” i skolan
som en del av diskursen kring "helhet”:

Gunnel: Och sen har vi ocksd en diskussion hos oss da om vad ér nid-
vindig kunskap. Det dr ju ocksd en intressant diskussion. Det ir kanske
inte att ldsa statistik. Det kanske inte dr nodvindigt. Men du kanske
ska ldra dig att mdta upp en planka, hur mycket tapet du behéver kopa,
fa ritt tillbaka i kassan ... i matte dd. Det kan vara nédvindig kun-
skap. Att du fdr ut det i praktiken lite grand.
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Citatet illustrerar hur retoriken kring praktisk kunskap 6verfors pa &mnet mate-
matik. Diskursen dr dock densamma. En alltfor teoretiskt inriktad skola skapar
obalans och forsvérar helhetstinkandet. Barns ses som i behov av balans mellan
teori och praktik och eftersom skolan ses som alltfor teoretisk krivs ett storre
matt av praktisk verksamhet. Diskursen om balans kan ddrmed sdgas vara allmén-
pedagogiskt forankrad pd sd vis att den gar 6ver amnes- och verksamhetsgranserna.
Just dérfor kan ocksd legitimeringen av denna diskurs sidgas vara effektiv inom det
estetiska filtet. P4 grund av diskursens inbyggda motsittningar mellan tudelade
ménniskor och mellan praktiska respektive teoretiska aktiviteter blir retoriken
framgdngsrik: Barn anses behova en storre balans mellan skolimnenas praktiska
och teoretiska delar. Att organisera verksamheten i skolan utifran uttalanden som
bygger pa minniskors behov av helhet ligger i linje med konstruktionen av min-
niskan som uppdelad i en praktisk (kropp) och en teoretisk (huvud) del. Skolans
verksamhet ses som mest gynnsam for eleverna dd den &r i naturlig "balans” med
minniskan. Denna naturliga balans innebdr dmnesovergripande aktiviteter, lika
mycket teoretisk som praktiskt-estetisk verksambhet, praktiska och verklighetsnira
uppgifter, balans mellan dmnen och korta arbetspass.

5.1.3 Estetisk verksamhet som lustfylld aktivitet

Legitimeringen av skolans estetiska verksamhet utifrdn virdet avatt barnen/eleverna
ska ”ha roligt” ligger i linje med bdde balans och behov. Precis som eleverna anses
ha sdrskilda behov av estetisk verksamhet och en balanserad skoldag, anses de ha
behov av lustfyllda aktiviteter i skolan.

Konstruktionen av estetisk verksamhet som lustfylld aktivitet innehéller de
centrala begreppen att ha roligt, glidje, samt att vaga, vilka hir organiserar dis-
kursen. Denna diskursiva organisationsprocess byggs upp utifrdn en struktur dar
dessa begrepp artikuleras i relation till andra tecken inom diskursen. Foljande
samtalssekvens mellan intervjuaren och Sara ér ett exempel pé hur “roligt” artiku-
leras bdde tillsammans med korsdngsupplevelse och att vaga:

Intervjuare: Vilket dr ditt storsta mdl med musikundervisningen?
Sara: Sangglidjen! Barnens sdngglidie! Inte vackert, men singglidje!
Intervjuare: Varfor dr det viktigt, tycker du?

Sara: (tystnad) Det dr ju det som. . .jag satsar pd att alla barn ska sjunga.
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Oavsett hur man sjunger. Det dr liksom min mdlsittning. Alla barn ska
védga, alla barn ska fd den...vad ska jag siga. . .fd uppleva det som det ir
att sjunga i kor. Den hir...sd som Jerker Lejon jobbar (skratt), men ...

Intervjuare: Ar det dd si att inte alla barn tycker att det ir roligt frdn
borjan dd, menar du?

Sara: Nej, det dr ju lite olika i klasserna. I en del klasser dr alla vildigt
trygga med varandra, sd att diir kan alla sitta och sjunga med. Men sd
finns det dom hdr klasserna ddr man rynkar pd ndsan och...liksom
trycker pd att man inte ska vara med och sjunga. Om ndgon tar i lite sd
skrattar dom va. Nu finns inte dom klasserna hér. Bland dom som gdr
pd skolan nu, dom som gdr i 6:an nu, dom birjade jag med i 3:an. Inte
en enda som skrattar dt ndgon for att dom tar i eller sjunger illa eller
sd. Dom har inte den kollen att man inte ska sjunga. Dom sjunger i och
det dr "hockeykor” nistan va, men hellre det pd ndgot sitt. Hellre sang-
glidje dn det hir ynkliga tysta och sd. Sd det idr mitt mdl med det hdr.

Saras utsaga skapar hir trovirdighet genom hennes beskrivningar av skolans var-
dag. Utifrdn sin ldrarerfarenhet kategoriseras skolklasser som trygga respektive
otrygga och genom exemplet med en specifik klass produceras objektivitet i utta-
landet. Sara uttrycker hur sangglddjen ér en del i den musikaliska fostran, en slags
“metod” i musikundervisningen, dir metoden i sig inriktas pa skilda mal. Dels
artikulerar Sara ett icke-musikaliskt mal, ddr arbetet med att f4 barnen trygga och
”vaga” antas kunna utvecklas genom att “ha roligt”. Dels har hon ett musikaliskt
madl, ddr fokus ligger pd upplevelsen av att sjunga i kor. I det forsta fallet spelar det
ingen roll hur det later, sa linge alla sjunger pé allvar och inte gor narr av varan-
dras sdngroster. I artikulationen ekvivaleras foljande element tillsammans: Musik-
undervisningens mal — sangglddje — inte vackert — vaga sjunga — ta i — hockeykor.
Diskursen far dirmed en icke-musikalisk karaktar, hur det ldter nar barnen sjunger
ar egalt, bara de vagar och tar i”. Samtidigt uttrycks en mélsittning dér upplevel-
sen av att sjunga i kor betonas och hir exemplifieras med Jerker Lejons* korarbete.
Genom denna exemplifiering kan utsagan framstillas som rimlig pd sa vis att den
relateras till en vilkand korledare. Eftersom Sara vet att jag, intervjuaren, arbetar
med musik, blir denna typ av retorik effektiv.

4. Jerker Lejon ar kérpedagog och ledare for ett flertal s& kallade "vi-som-inte-kan-sjunga-korer”.
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Konstruktionen av estetisk verksamhet som lustfylld relateras dven till andra
tecken och begrepp. I samtalet med Anette, Mirit och Karin utspann sig foljande
dialog:

Intervjuare: Vad dr mdlsittningen for dig i musikundervisningen?

Karin: Ja, att dom ska ha lite 6ppenhet for musik. Fa lite breddat
musiklyssnande, att det finns...att tycka om att sjunga fortfarande och
sd hdr..det dr det jag tycker dr sd fantastiskt sjilv. Vad mycket det finns
och vad mycket bra det finns. Och att dom ska ...

Anette: Glidjen i att skapa

Karin: Ja, och att dom tycker att det ér roligt ...

Anette: Ja, att det dr mycket roligare dn matte ...

Karin: ...med musik ja. Och att dom kommer till hogstadiet och siger
att kan vi inte sjunga den singen och den singen ...

Mirit: Ja, det tycker jag dr jitteviktigt. Det ska vara roligt!
Alla: Jaa!

Samtalssekvensen visar tva skilda diskursers stravan att etablera entydighet. I
inledningen av samtalssekvensen besvarar Karin intervjuarens friga om musikun-
dervisningens mél genom att fora in tecken av musikalisk karaktir ("oppenhet for
musik”; breddat musiklyssnande”; “tycka om att sjunga”). Karins musikaliska arti-
kulation avbryts dock av Anette som istillet for in diskursen o m glddje, dock i rela-
tion till ”att skapa’”, inte i direkt relation till musik. Karin f6r denna diskurs vidare
genom att bejaka Anettes konstaterande och anvinda sig av elementet “roligt”
Anette forstirker direfter diskursen om det roliga genom en grammatisk kom-
paration: “roligt” 6vergar till “roligare”, vilket stdlls i relation till matematikimnet.
Genom att relatera till ett annat amne forstirker hiar Anette tillhorigheten till det
egna dmnet, samtidigt som hon tar avstdnd fran skolans verksamhet som helhet.
Karin i sin tur atergdr till den musikaliska diskursen genom att relatera “roligare”
till musik och ger dven ett musikdidaktiskt exempel. I slutet av samtalssekvensen
avbryter Mirit Karins utsaga genom att aterfora samtalet till diskursen om det
roliga. Mirits utsaga far en slags avgorande karaktar och Karin forsoker inte lingre
att fora in den musikaliska diskursen i definitionen om ”det roliga” Hon ger upp
och instimmer i de Ovriga lararnas kraftfulla ”jaa” som hdr har funktion av att
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slutligen lata diskursen om det roliga segra i diskussionen kring musikundervis-
ningens mal. Karins framlyftande av musikaliska mal kan darmed sigas ha forlorat
i kampen om kategoriseringen av det roliga.

Byskolan har en hemsida, dir texten centreras kring vikten av en “lustfylld”
skola, vilket gar igen i intervjun med skolans samtliga ldrare. Konstnarliga och este-
tiska mal beskrivs som underordnade lustfyllda mél och lirarna uttrycker att det
ar viktigt att ”vara lyhord for vad dom (eleverna) tycker ér roligt”. Diskursen om
att ”ha roligt” fors fram i samband med de flesta exemplifieringar av skolans este-
tiska verksamhet. Nedanstdende sekvens illustrerar hur Katarina talar om skolans
musikundervisning utifrdn denna diskurs:

Katarina: Just nu hdller vi pd med ett projekt i musiken i 6:an. Vi ska
se om vi kan fixa en, ja vad ska man siga, en vdrsoaré med lite olika
sanger. Girna dom hiir lite roligare sdngerna, Lingonben ska vara med
och...Under en filt i Madrid och Macken ... det dr mer dom hir lite
skojsamma ... och en liten kort forestillning, en liten sdan hdr, vad kan
man siga ... sketchaktigt ... som ocksd ska vara med.

Intervjuare: Framfor dd barnen det hir for hela skolan sedan?

Katarina: Nej, for forildrarna. Sen kommer det sikert upp ndgonting
ifrdn det hir programmet pd skolavslutningen.

Intervjuare: Trinar ni pd detta en ging i veckan?

Katarina: Njae, i och med att vi kér det som ett projekt nu, sd kan det
vara vid lite olika tider. Vi kan kora tvd eller tre gdnger i veckan och de
har till och med fatt lite ldxa med hem, att de ska trina pd texterna och
... lite olika sa dir. Och sen har vi dd dom som absolut inte vill vara
med och sjunga eller sd. Dd fdar dom jobba med kulisserna och rekvi-
sitan, och bygga upp den dd.

Intervjuare: Finns det barn som inte vill?
Katarina: Ja.
Intervjuare: Ar det pojkar eller flickor?

Katarina: Det dr blandat. Vildigt blandat. S dom hdller pd nu och

ska gora en rosa Cadillac ... det dr spidnnande att se om det blir ndgot
(skratt).
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Forutom att verksamhetens innehdll grundar sig pa att “ha roligt” (exempelvis
urval av singrepertoar) bygger dven argumentationen inom denna diskurs pa ett
visst mdtt av frivillighet. Katarina uttrycker inte att det skulle kunna ses som ett
problem att nagra barn inte vill sjunga, trots att vdrens arbete med soarén ar det
man arbetar med pd musiklektionerna under hela arskurs 6. Det anses fullt legi-
timt att bygga en bil till kulisserna istéllet for att utveckla sig musikaliskt. Logiken
ar tydlig: Om madlet dr att det ska vara roligt for barnen ska inget barn behova
sjunga om det inte vill, det vill siga om de inte tycker att det r roligt. Den lustfyllda
aktiviteten i sig uttrycks som meningsskapande.

Under samtalet med ldrarlaget vid denna skola berittar lirarna om “lyckade tema-
projekt” (”Olympiaden”; ”Schlagerfestivalen”; "Julen”,”Tema Véaren”; ”Naturen), vilka
de kopplar till estetisk verksamhet och att ha roligt. Dessa projekt artikuleras som
lyckade utifran konstaterandet “eleverna tyckte att det var jattekul”. Intervjuaren
stiller frigan om varfor de inte arbetar tematiskt hela dret, dd de ser arbetssittet
som "lyckat”:

Birgit: Det tar jittemycket tid, och det tar planering och forberedelser. ..
och du, det blir inte roligt om du gor sd hela tiden.

Peter: Nej, nej man mdste ha variation.
Birgit: Nej, du mdste ha den omvixlingen.
Peter: Nej, annars skulle det ju inte vara ndgot extra.

Citatet dr intressant ur flera aspekter. For det forsta relateras “roligt” till att inte ha
roligt”. Det konstateras att barnen ibland maste ha mindre roligt for att uppskatta
det roliga. For det andra bygger retoriken pa en bild av skolans verksamhet som
mer eller mindre rolig och dir ”att ha roligt” definieras utifrn graden av variation.
For det tredje tar lararna har for givet att eleverna uppfattar “att ha roligt” utifran
samma typ av begreppsdefinitioner som ldrarna sjilva och for det fjarde uttrycks
denna verksamhet som négot utover det vanliga. Diskursen kan ses som innehél-
lande en motsittning: Malet med skolans estetiska verksamhet dr att barnen ska
tycka att det dr “roligt”. Forutsdttningen for att barnen ska tycka att verksamheten
i skolan ar rolig 4r dock att det inte alltid 4r roligt.

I utsagorna kring skolans estetiska verksamhet kategoriserar ldrarna vid Byskolan
sig sjidlva som pedagoger som “egentligen inte kan”. Har syftar "kan” pa olika typer
av firdigheter inom estetiska dmnen, exempelvis sjunga. Diskursen om att “ha
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roligt” och utsagorna om sig sjilva som okunniga forutsitter varandra i de artiku-
lationer som hir fors fram. Majbritt berdttar om hur hon anvinder bldsinstrument
i musikundervisningen i sin klass och pé frdgan om hur det gar till och varfér hon
gor som hon gor, svarar hon:

Jag kan ju inte detta, men jag kan i alla fall, jag sa det att alla fick
tuta och sd hdr. Just det att man tog sanger som kanske var...istdllet
for klapp och klang sd fick dom tuta som jag sa. Och vad jag tyckte att
jag vann det var lite disciplin, att dom fick sitta och lyssna pd ndir dom
skulle in och sedan sd gjorde vi sd att olika instrument fick komma in
och sen alla och sd diir. S det var ju inte det att dom skulle spela riitt
ton, for det kan inte jag, men dom fick i alla fall bldsa och vi hade roligt
tillsammans och det var ju det jag ville vinna.

I citatet ovan ekvivaleras foljande element: Disciplin — tuta i instrument — inte spela
ritt ton — ha roligt. Majbritt anviander sig av "tuta” och ”blasa” istillet for “spela”,
i syfte att undvika den musikaliska diskursen genom att markera att eleverna pri-
mirt inte musicerade utan hade roligt tillsammans pé ett disciplinerat vis. Verk-
samheten fir ddrmed en mer lekbetonad inramning. Intressant ar att Majbritt i
detta sammanhang for in ”disciplin’, vilket kan sigas st i ett antagonistiskt for-
héllande till "att ha roligt tillsammans”. "Tillsammans” fir hir en funktion av att
skapa ett jamlikt forhallande mellan ldraren och eleverna, vilket dven forstirks av
Majbritts utsaga om att hon, precis som barnen, inte heller kan ”spela ritt ton”. Att
”disciplin” och ”tillsammans” artikuleras inom en och samma diskurs (diskursen
om “det roliga”) pekar pa en nagot férandrad diskursiv struktur, i relation till dis-
kurserna om ”det roliga” vid Bruksortsskolan och Smastadsskolan. Har narmar sig
istéllet retoriken om det lustfyllda en fostransdiskurs.

5.1.4 Estetisk verksamhet som fostran

Inom konstruktionen estetisk verksamhet som fostran artikuleras elementet fostran
i relation till tecken vilka gar att relatera dels till funktioner med nagon form av
samhallsanknytning, exempelvis "goda manniskor”, ”bra samhillsmedborgare”,
och dels till funktioner av mer emanciperande karaktir. Foljande citat 4r himtat
ur intervjun med Kajsa vid Kustortskolan och ses hir som ett exempel pa den for-

sta formen av fostran:
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Intervjuare: Vilket mdl har du med musikundervisningen pd hog-
stadiet?

Kajsa: Det allra mest dvergripande mdlet, det dr kanske att... eller jag
kan siga sd hdr istillet...att de ska bli bra fordldrar, de ska bli bra
mdnniskor. Och vad dr dd bra minniskor? Lyhorda och samarbets-
villiga, 6dmjuka infor varandra, att se varandra som mdinniskor. Det
diir stdr overst. Och dir ser jag ju dd dmnets mdajligheter och ddrfor har
det for mig alltid varit sd hér att vi har spelat och sjungit och skapat
mycket tillsammans.

I citatet artikulerar Kajsa foljande element tillsammans: musikundervisning — bra
foraldrar — bra ménniskor — lyhorda — samarbetsvilliga — 6dmjuka infér varandra —
ses som manniskor. Legitimeringen av skolans musikundervisning har med andra
ord en klar fostransfunktion, via musikundervisningen kan skolan skapa lyhorda
och samarbetsvilliga samhillsmedborgare. Att eleverna ska bli bra manniskor kan
tolkas som att de just nu dr mindre bra, eller kanske rent av i grunden déliga mén-
niskor, och kanske sa skulle forbli om de inte fick ratt undervisning.
Anna uttrycker sig pd liknande sitt i svaret pd samma fraga:

Anna: Sd som jag ser det dr det mest en social grej, alltsd man lir sig att
samarbeta och att skapa ndgot tillsammans, att anpassa sig till ovriga
och sd dr det ett sprdk.

Intervjuare: Det ldter som om du menar att musiken dr ett medel for
att nd andra mal?

Anna: Ja, fast det dr inte ett medel att bli biittre i matte, utan att de ska
bli béittre mdnniskor kan man sdiga.

Hir sitts mianniskor samman med komparativformen “bittre”, vilket forutsitter
att eleverna dr bra mianniskor, men inte tillrickligt bra. Genom musikalisk skolning
ses det som mojligt att trdna samarbete och att anpassa sig, vilket Anna menar ar
det samma som att bli "battre manniskor”. Denna férhandsinstillning om eleverna
reglerar Annas utsaga. Eleverna ska formas till att bli ”béttre manniskor”, en styr-
ning av elevernas uppforande och beteende som grundas pa en viss norm om vad
en bra respektive en béttre manniska dr. Annas retorik kring musikundervisning-
ens mal blir ett effektivt sitt att legitimera den egna verksamheten utifrdn denna
forhandsinstillning.
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Den andra typen av fostran nirmar sig en emancipationsdiskurs. Det handlar
exempelvis om att fostra eleverna till att fi ett "bittre sjilvfortroende”. Precis som
ovan kan ”bittre” hir tolkas som en konstruktion av eleverna som bristfilliga, i
detta fall bristfilliga pd sa sdtt att de dr innehavare av ett svagt sjalvfortroende. Ulla
uttrycker malen med bildundervisningen pa f6ljande sitt:

Intervjuare: Vilka mdl har du med bildundervisningen? Vad dir det vik-
tigaste?

Ulla: Dom ska tycka att det dr roligt och att dom utvecklas. Och att
dom fdr bittre sjilvfortroende genom att dom ... ja dom fdr skapar-
glidje och vagar liksom gora saker sjilva. Vart samhiille dr sd passivi-
serande. Folk sjunger dt oss och folk ... allting ska det vara fackmiin
till. Vad dom vanliga ménniskorna gor dr inte virt sd mycket fast dom
mdnga ganger ... Jag ser ju jittefina grejer ...

I citatet uttrycks foljande element tillsammans i en ekvivalenskedja: bildunder-
visning — roligt — utvecklas — battre sjalvfortroende — skapargldjde — viga — min-
dre passiva. Denna retorik ligger nira diskursen om kompensation for barn med
behov. Eleverna anses kunna utvecklas pa ett personligt plan med hjilp av estetisk
verksamhet, de behover frigoras. Hir finns dock en anknytning till ett samhélls-
perspektiv. I citatet ovan relateras till det ”passiviserande” samhillet dar “fackmin”
stills mot ”vanliga minniskor”. Vanliga méinniskor anses ha daligt sjalvfortroende
och brist pd skaparkraft pd grund av samhillsutvecklingen och det kade antalet
fackmin, det vill siga i detta fall professionella sdngare.

Inom fostransdiskursen formuleras barn och elever som otillrickliga utifrdn
tvé skilda aspekter. Dels antas de ha simre sjilvfortroende dn vad som anses vara
nddvindigt for att klara sig i samhallet och behover dérfor fostras till frigorelse.
Dels ses de som alltfor passiva och inte tillrackligt samarbetsvilliga, 6dmjuka eller
lyhorda och behover dirmed fostras till att bli ”béttre manniskor”. Diskursens
tvé aspekter av fostran kan ses som motsigelsefulla i det att frigorelsen fran det
déliga sjdlvfortroendet inte behover innebira en storre 6dmjukhet och lyhord-
het. Jag ser bada aspekter som delar i en fostransdiskurs utifrdn retoriken kring
anpassning. Med hjilp av den estetiska verksamheten i skolan (i detta fall aktivi-
teter inom musik och bild) uttrycks det som visentligt att fostras till anpassning

utifrdn samhillets krav pd savil bra sjilvfortroende som samarbetsférmaga och
lyhordhet.
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5.1.5 Estetisk verksamhet som forstarkning

Legitimeringen av skolans estetiska verksamhet centreras inom denna diskurs
kring forstirkning och integration. Det handlar om att pé skilda sitt forstirka elev-
ernas lirande inom andra dmnen én de estetiska med hjilp av de specifika &mnena
s16jd, musik, hemkunskap, idrott och hilsa eller bild. Retoriken utgér fran devisen
att ju fler amnen som integreras i ett tema desto hogre kvalitet pd undervisningen.
Diskursen idr organiserad utifrdn delvis samma element som diskursen om ”det
roliga”, men hir knyts "det roliga” i hogre grad till en kunskapsdiskurs én till fore-
stillningar om barns behov. Foljande samtalssekvens dr himtad frdn intervjun
med lararlaget vid ”Byskolan”:

Intervjuare: Hur jobbar ni med estetisk verksamhet pd skolan?

Majbritt: Vi dr vil lite olika intresserade. Sd ldgger man ihop det sd fir
man det dd.

Intervjuare: Men om ni ger mig de olika bitarna ...

Majbritt: Ja, da kan vl jag borja dd, eftersom jag dr vildigt motoriskt
intresserad och har medveten rérelsetrining 1015 minuter per dag. Dd
har vi...en ramsa och vi har en rorelsesdng och sedan har vi en drama-
ovning. Det dr liksom genomgdende varje dag.

Intervjuare: Hur tar barnen emot det?

Majbritt: Ja, jag tycker att det dr fantastiskt. Jag har kort detta i mdnga
dr, sd att jag...jag vet ju perioder som jag haft barn i 1:an som inte
haft... ja man lir dom... jag lir ju inte dom att lisa, men jag ger dom
en vig att lira sig ldsa. Och det hér med motorik, dom fdr ju ett behov
av det.

Det kanske mest sldende i detta utdrag dr att Majbritt inte besvarar intervjuarens
frdga om hur barnen tar emot denna dagliga rorelsetrining, utan hanvisar istallet
till sig sjdlv och hur hon som larare uppfattar verksamheten. ”Jag” aterkommer sju
ginger i svaret pd frigan om barnens reaktioner pd rorelsetraningen. Detta kan tolkas
som att Majbritt inte uppfattade frdgan i sin iver att motivera denna rorelsetra-
ning. Hon forstirker sina argument genom att anvianda uttryck som ”fantastiskt”
och genom att framhalla sin ldnga erfarenhet (”jag har kort detta i manga ar...”).

De aterkommande ”jagen” kan dven tolkas som att Majbritt hdr frdgan om barnens
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reaktioner som en frdga om hennes egen ldrarskicklighet och av den anledningen
svarar som hon gor.

I samtalssekvensen artikulerar Majbritt skolans estetiska verksamhet med hjilp
av foljande ekvivalenskedja: medveten rorelsetrining — motorisk trining — ramsa,
rorelsesdng och dramadvningar — en vig att ldra sig ldsa. En av diskursens centrala
element ir just forstarkning och i detta fall bidrar rorelsesinger och dramadvningar
till att forstarka lasinldrningen. Har blir det tydligt hur diskursen inriktas pa nyttan med
de estetiska amnena, men samtidigt gar diskursen in i behovsdiskursen genom att
resonemanget utgdr fran barns behov. Majbritt uttrycker dock att detta behov av
motorisk traning 4r ndgot som skapas under lektionerna. Behovet finns med andra
ord inte hos barnen fran borjan (vilket forutsitts i retoriken kring kompensation
och behov, se 5.1.1). Den skola som Majbritt arbetar vid for fram denna diskurs
som ett av skolans profilomrdden. P4 skolans hemsida kan man lisa:

I huset finns ett stort intresse for musik, lek, rorelse och olika former av ska-
pande verksamhet, som kan vicka nyfikenheten och kreativiteten hos barnen och
gora inldrningssituationen mer lustfylld.

Formuleringen 4r intressant, da den pekar pd flera sidor av for-givet-taganden
kring denna typ av verksamhet. "Musik, lek, rorelse” uttrycks som “olika former
av skapande verksamhet”, vilket "vicker nyfikenhet och kreativitet” och "gor inldr-
ningssituationen mer lustfylld”. Texten visar pa sambandet mellan estetisk verk-
samhet och lustfylld inldrning. Fokus ligger inom denna diskurs i hogre utstrack-
ning pd inldrning 4n pd att "ha roligt” samtidigt som inldrningssituationer utan
musik, lek, rorelse och skapande implicit forutsitts vara mindre lustfyllda. I texten
artikuleras musik, lek och rorelse som en metod i hogre utstrickning dn som ett
innehall i sig. Inbyggt i konstruktionen ligger ocksa ett for-givet-tagande om att
inldrningssituationer bor vara "lustfyllda”

Inom diskursen uttrycks att de estetiska dmnena inte bara forstirker inldrnings-
situationerna genom att &mnenas medverkan gor lirandet mer lustfyllt, utan dven
att det existerar overspridningseffekter mellan dmnena, det vill siga att prestatio-
ner inom estetiska amnen har ett direkt (positivt) ssmband med prestationer inom
andra dgmnesomraden. Gunnel driver denna tes genom hela samtalet. Samtidigt ar
hon mén om att fora fram andra aspekter av dmnena, vilket kan ses som ett "kor-
rekt” svar pa intervjuarens fraga:

Gunnel: Jag tycker ju att dom praktiskt-estetiska dmnena dr jitteviktiga
naturligtvis.
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Intervjuare: Varfor da?

Gunnel: Ja men herregud, det dr ju dom kreativa dmnena, dom fri-
gorande dmnena och dom kan du anvinda for att stirka dom andra
damnena. Tjosan hejsan, vad bra man kan bli i engelska pd musik till
exempel. Du kan bli jittebra i matte pa trisldjden och syslojden ocksd,
eller hur?

Intervjuare: Ser du det som den huvudsakliga funktionen eller finns det
annat som du ser som viktigt med dessa dmnen ocksd?

Gunnel: Ja, dom dr ju ocksd till for den personliga utvecklingen vildigt
mycket. Det kommer du ju inte ifrdn.

Genom sitt sprakbruk och ordval framstir Gunnel som den estetiskt inriktade skol-
ledaren, en skolledare som har en forstdelse for mojligheterna med de estetiska
damnena. Retoriken bygger pa tecken som “kreativ” och " frigorande”, vilka hir relateras
till just forstarkning. Pa fragan om det finns andra virdefulla aspekter inom det este-
tiska féltet for hon fram en retorik kring personlig utveckling”, vilken kan tolkas som
en mindre kunskapsrelaterad diskurs. Detta kan dock, som tidigare nimnts, ses som en
foljd av min fréga om huruvida Gunnel kan nimna fler aspekter av gmnenas funktion.
Under samtalet dterkommer hon inte heller till aspekterna om ”personlig utveckling”
Gunnels utsaga kan dven sigas fa en informell karaktir i det att hon anvander sig av
vissa ord och begrepp som utmdrker sig stilistiskt ("tjosan hejsan...”). Denna retorik
medverkar till att stirka Gunnels sjdlvrepresentation som en icke-formell skolledare,
en skolledare med vardagligt sprak och positiv framtoning. Extremfallsformuleringen
av vissa begrepp (7jitteviktiga”; “jattebra”) bidrar ocksa till denna framtoning, men
far framforallt en argumentativ funktion i syfte att vertyga.

I intervjun med Sara legitimeras musikdmnet som en forstirkning till lirandet
utanfor det estetiska omradet. I en diskussion kring tiden och schemat i skolan talar
hon om musikdmnets ldga status och menar att hennes dmne ses av kollegorna som
mindre viktigt 4n 4mnen som svenska och matematik. Detta antagande konfronterar
hon med ett antagande om att musik istéllet dr en forutsittning f6r andra dmnen:

Intervjuare: Vad menar du med att musik dr en forutsittning for det
andra?

Sara: Jag menar att musiken dr ju vildigt viktig for inldrningen. Det dr
ju det som jag jobbar for, jag menar, bara det motoriska, att ova upp
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motoriken med olika sdnger och klapplekar... Det dr ju sint man kan
pa forskolan, sen kan man det inte lingre. I 1:an ska dom sitta stilla i
sin bank. Nu jobbar dom vil kanske inte riktigt sd men, det dr vil over
lag sd tror jag. Jag menar ska man ha forutsittningar for, det gir ju
hand i hand, motoriken med ldsinldrning och sd. Dessutom forsoker
jag jobba ihop med, ndir dom liser en bokstav sd sjunger vi en sdng
med den bokstaven och... forséker jobba lite sd att man fdr ihop det...
jag tror ju vildigt mycket pd, egentligen, sd som Waldorfskolan jobbar.
Nu har jag ingen utbildning pd den delen, men jag tror ju mycket pd
det. Just att man fdr in lite olika, att man tar olika aspekter av samma
problem. Att man inte ldgger ndgot vid sidan om liksom. ..

Intervjuare: Och da dr du ju inne pd ndgot slags tematiskt arbete eller?

Sara: Ja, jag onskar ju verkligen att man jobbade mer sd hiir.

Funktionen med Saras utsaga ar att legitimera musiken som metod i samband
med ldsinldrning. Genom att i uttalandet konkretisera med exempel fran musik-
lektionerna stirks trovardigheten i utsagan om musiken som metod for ldsinlar-
ning. Intressant r att precis som i Majbritts uttalande ovan dterkommer talet om
motorikens betydelse for lirandet. I bada fallen handlar det dock om lirande i
allminhet, snarare in om lirandet inom det estetiska filtet.

I syfte att forstirka och legitimera diskursen relaterar Sara sina uttalanden
till ndgonting utanfor sig sjilv och Smastadsskolan, naimligen Waldorfskolan och
dess arbetssitt, vilket hir bidrar till att oka trovdrdigheten kring resonemanget
om musikens betydelse for lasinlarning. Argumentationen om att elevers larande
forstarks da fler imnen integreras dr centralt inom denna diskurs. Att arbeta tema-
tiskt, damnesovergripande eller amnesintegrerande uttrycks inom diskursen som
det optimala sittet att ldra. Precis som talet om motorikens betydelse for ldrandet
ar dock talet om dmnesintegration en allmiangiltig pedagogisk retorik, oberoende
av vilka dmnen som skall integreras. Det handlar om att féra samman sd manga
olika delar av skolans verksamhet som mojligt. Ulla utrycker det pad foljande vis:

Intervjuare: Dom (eleverna) har haft tema havet nu...

Ulla: Ja, dels sd fick dom med sig firg och papper nir dom var ute vid
havet. Och sedan sd plockade dom strandfynd och sd fick dom gira olika
strandfyndstavlor och gora ndgon ram till det. Och sedan har vi tittat
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lite pd hur havet ser ut. Och nir dom madlade sina pdrmar fick dom
mdla himmel och hav. Dom hittade pd vildigt mycket roligt dd. Sen tit-
tade vi pd ndgon konstbild som har med havet att gora. Det giller ju pd
ndgot vis att gora mdnga saker i en sak om du forstdr vad jag menar...

Ullas retorik inriktas pa presentationen av ett konkret exempel frdn arbetet med
eleverna. Hir anvinds genomgdende verbformer ("dom fick med sig”; dom
plockade”; ”dom fick gora”; ”dom mélade”; "tittade”) vilka i forsta hand illustrerar
elevernas gorande. Lararen dr i stort sett osynlig i beskrivningen, eleverna agerar pa
egen hand och styr sina egna handlingar. Uttalandet fir en funktion av att 6vertyga
i det att Ulla utrycker det positiva ("roligt”) i arbetet. I slutet av citatet gar hon
ur berittelsen om elevernas arbete och ger en fortydligande kommentar till vad
hon tidigare sagt. Denna kommentar fir en pedagogisk inramning (”...om du for-
stdr vad jag menar...”), vilket forstirker funktionen att 6vertyga. Aven i samtalet
med hela arbetslaget vid Ullas skola dr diskursen om dmnesintegration radande.
Trots att lirarna hir uttalar en viss problematik i att integrera estetiska amnen i det

tematiska arbetet framstar denna diskurs dnda som hegemonisk:

Pia: Det dr svdrt att fd in hemkunskap, men jag kiinde att jag var med
valdigt mycket forra dret. Dels nir vi hade temat havet. Diir tog jag upp
fiskbiten mycket tidigt pd terminen dd och vi avslutade med att eleverna
tillagade en sallad som dom bjéd fordldrarna pd, pd kvillen nir dom
var hdr och tittade pd deras arbeten. Och det var jittepositivt.
Intervjuare: Och musiken da?

Anna: Ja, det dr ju svart. Jag har forsokt att kora med. .. niorna har ldst
musikhistoria dd...jag forsokte att ligga det parallellt med bilden ndr
dom liste konsthistoria. Och med sprdkhistorian. Vi la det samma tid
under samma period. Men vi hann ju inte jobba ihop det pd ndgot sdtt.
Men tanken var ju att dom skulle se att det hdngde ihop och forsoka
knyta ihop. Att det dr samma tid, fast olika aspekter dd. Men det blev. ..
jag vet inte hur dom upplevde det, jag har inte hunnit att fraga dom.

Intervjuare: Men det hiir temat som ni hade nu, tema vatten?

Anna: Ja, jag har inte varit med pd det, men jag kan ju tinka mig att
det gir att anknyta ganska mycket, med havsljud och sd. ..

Ros-Marie: Ja, sjgmanssdanger och sd. ..
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Anna: Ja, men jag var inte hdr dd, jag jobbade inte hir dd. Ja, det finns
ju ganska mycket, bade musik och visor och sdnt om just havet eller vatten.
Sa det kan jag ju tinka mig. Forra dret korde jag med det nya dd, dom
liste svenska diktare (i svenskdmnet) och da kunde man ta upp det hir
med, ja, tonsitta dikter och prata lite mer om svenska poeter och sd...
Vi ska forsoka utveckla det. Pop och rock har vi kort tillsammans med
sex och samlevnad. Jag har forsokt att ligga in aspekter pd det hiir med
idoler och vad man far for bilder av hur man ska se ut och vara och det
hir med image.

I citatet framkommer hur det tas for givet att integrationen mellan dmnena ar av
godo. Lararna uttrycker dock denna integration som forknippad med en del svarig-

», »

heter. Argumentationen uttrycks i tvekande ordalag: ”jag ska forsoka”; ”vi har for-
sokt”; ”jag kan tinka mig”; "det dr svért”; “tanken var...”, vilket kan ses som ett
visst motstdnd mot den hegemoniska diskursen om dmnesintegration. Trots detta
for ldararna fram en mingd exemplifieringar kring hur denna integration skulle
kunna gestalta sig, vilket signalerar en vilja att fora fram tematiskt arbete som en
viktig del av skolans utvecklingsarbete.

I samtalet med ldrarna vid Kranskommunskolan uppenbarar sig samma typ av
problematik, vilket dock hir tar sig ett annat uttryck. Pa den inledande frdgan om
ldrarna arbetar med tematiskt arbete pa skolan uppkommer en lang diskussion dar

foljande samtalssekvens dr himtad:

Tor: Ja, vi forsoker vil dndd, till exempel pd Sex-och-samlevnads-temat
dd, musik forsoker vi vil fd med...och idrott med dans och sd...som vi
alltid har i 8:an dd. Da far vi med massage och vi far med lite kakor...

Maria: Ja, vi har lite kakor, det har vi haft med. ..

Tor: Kiirleksmums. ..
(alla skrattar)

Maria: Ja, hjirtekakor och sd...
(alla skrattar)

Tor: Ja, att vi far med samhiillsbiten med...med lag och riitt vad giller
sex och sd vidare. Och biologi sjilvklart dd. Man far ju med ndstan alla
dmnen ddr dd.
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Intervjuare: Har musiken varit med dir ocksd?

Stina: Ja, det har vi varit.
Tor: Kiirleksldtar...

I samtalssekvensen framstills tematiskt arbete och amnesintegration som inriktat pa
malet att integrera sa manga amnen som mojligt. Retoriken byggs upp av exempli-
fieringar ("hjirtekakor”, “kirleksmums”) fran arbetet med skilda teman. Dessa
exemplifieringar framkallar manga skratt i gruppen, vilket ger ett ndgot generat
intryck. Har aterkommer ocksd talet om skolans verksamhet som separerad i mindre
delar och virdet av att integrera dessa delar till en helhet. Genom Tors exemplifie-
ring av hur ett omrdde inom samhallskunskap kan integreras i ett tema forstirks
utsagan.

Legitimeringen av skolans estetiska verksamhet som forstarkning utmanas inte
av nagon diskurs dar den estetiska verksamhetens mojlighet att forstiarka elevernas
lirande ifrdgasitts. Lirarna inom diskursen forhéller sig dock pa skilda sitt till
diskursen. I vissa fall skildrar de sig som aktorer genom att de dr drivande i sin
argumentation, i andra fall mer som passiva, men dndéa professionella yrkesman/
kvinnor, i sitt sétt att tala om estetisk verksamhet som forstiarkning.

5.2 Konstruktion av legitimitet
kring lararnas estetiska kompetens

Legitimeringen av ldrarnas estetiska kompetens sker via skolans sociala och histo-
riska diskursiva kontext och de identitetspositioner som intas av lirarna ses som
en foljd av diskurserna. Nir ldrarna artikulerar sin identitet dr det mer en social dn
en personlig identitet. Den sociala identiteten stills i relation till andra grupper av
ldrare utifrén vissa for-givet-taganden om den egna gruppen. I detta kapitel pre-
senteras de identitetskonstruktioner som framkommit hos ldrarna i studien.

5.2.1 Lararen som vuxen

Liraren som framstiller sig sjilv som vuxen legitimerar sig sjdlv dels med hjilp av
diskurser utanfor det estetiska omradet och dels med hjilp av diskurser inom det
estetiska omradet. I det forsta fallet talar lararna om sig sjdlva som att inte "kunna”
spela, méla, sjunga eller dansa. Detta dr dock inget som uttrycks som ndgot hinder
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for undervisningen inom filtet. Ibland 4r det tvirtom s att det ses som en fordel
att exempelvis inte kunna sjunga eller spela i musikundervisningen med barnen. I
foljande samtalssekvens fran intervjun med ldrarlaget i Byskolan framstiller Ulla
sig sjalv pd detta sitt:

Intervjuare: Hanterar ndgon av er ndgot instrument?
Ulla: Inte jag. Barbro spelar vil hjilpligt gitarr.
Erika: Fast hon brukar viil inte spela va?

Ulla: Nej, hon brukar inte det. Fast hon sjunger bra. Det gor inte jag,
det heller. (Alla skrattar). Men jag sjunger girna indd. Jag inbillar mig
att om barnen dr rytmiska och sd, vilket jag inte dr sd sdrskilt bra... sd
om jag lir dom fel melodi sd kan dom lira sig rétt sen. (Alla skrattar).

Siv: Ja, det kan dom siikert (trostande). Glidjen dr det viktigaste.

Ulla: Ja, glidjen dr det viktigaste. Och att man visar att froken kan inte
allting perfekt hon heller. Eller att vuxna inte kan det heller och det gor
ingenting. Man bjuder pd det. Ja.

Hir bygger Ulla upp sin argumentation for en allminpedagogisk metod i sam-
band med sdngsamlingarna i forskoleklassen genom en generalisering av kategorin
”vuxna”. Retoriken blir effektiv i argumentationen for den egna sjilvkonstruktio-
nen som icke-musikalisk med stor pedagogisk kompetens. Den pedagogiska kom-
petensen fungerar som kompensation for den musikaliska okunskapen genom
att Ulla, utifrdn diskursen om ”det roliga”, konstruerar en identitet som skapar
trovardighet. Barnen beskrivs hir som innehavare av tillricklig musikalisk grund-
kunskap for att sjilva kunna inhidmta ytterligare kunskap i de fall det senare krivs.
I Ullas uttalande blir det tydligt hur hon néstintill stoltserar med sin musikaliska
okunskap och hon soker bekriftelse hos sina kollegor, vilket hon far. Siv bekraftar
Ullas uttalande genom att pa ett trostande sitt halla med och upprepa vad hon
uttalat. Aven 6vriga lirare i kollegiet bekriftar genom att smaskratta pa ett sitt som
starker Ulla i sitt uttalande. Ullas identitetskonstruktion kan ses som en foljd av
diskursen om “det roliga”: Har barnen bara "roligt” i samband med den estetiska
verksamheten spelar det ingen roll om froken inte kan musicera sjilv eller om det
ar ”fel” melodier som ldrs ut. Allt som behovs dr att vara en insiktsfull och pedago-
giskt inriktad ”vuxen”.
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Uttalandet om att det kan vara positivt for barnen att méta vuxna i skolan som
”inte kan” dr intressant. Fran att ha beskrivit sig sjilv som en ”fréken” som inte kan
allting perfekt vixlar Ulla i ordval till att definiera sig sjilv som en av alla vuxna
som inte kan. Genom att kollektivisera musikalisk okunskap till en vuxenproble-
matik forstarker hiar Ulla rimligheten i uttalandet, vilket far till f6ljd att kategori-
seringen av sig sjilv som vuxen underlittas. Att en vuxen utanfor skolan uttrycker
att hon eller han inte kan musicera ses som legitimt. Att en ldrare som undervisar i
musik i skolan gor det kan ses som mindre legitimt. Det blir ddirmed lattare for Ulla
att i denna situation argumentera for en samhorighet med vuxna i storsta allmén-
het, 4n med ldrare. En annan forklaring skulle kunna vara att Ulla dven talar inom
en fostransdiskurs, dir det vergripande budskapet dr att barnen végar vara 6ppna
och gora bort sig ndr de ser att en vuxen (froken) inte dr perfekt.

I det andra fallet, dédr lararen som vuxen legitimerar sig med hjilp av diskurser
inom det estetiska filtet, 4r det de hantverksmassiga kunskaperna som ses som meri-
terande. Eva vid Bruksortskolan beskriver sin bakgrund och uttalar sig i samband
med detta positivt kring att skolans anstillda kommer fran skilda ”yrkesgrupper”:

Eva: Vi har flera vuxna pd enheterna. Olika yrkesgrupper och sd. Och
sen har man ett vildigt intresse just for det estetiska hdr. Innan...alltsd
det estetiska kom in ndr vi borjade bygga om skolan av nédgon anled-
ning da men...Innan dess si jobbade man mycket med det estetiska
och det tror jag att forskolldrare och fritidspedagoger ocksd har fort in
i skolan. Att man jobbar temainriktat, man jobbar med konst och bild
och...och att tri och sysléjd gar mycket in i dmnena hér va.

Aven Eva anvinder hir begreppet "vuxna” istillet for ldrare. ”Vuxna” ekvivaleras i
ndsta mening med “olika yrkesgrupper”. Kategorin “olika yrkesgrupper” behover
ddrmed inte innefatta endast pedagogiskt utbildade personer. I utsagan relaterar
Eva skolans estetiska verksamhet till forskolldrare och fritidspedagoger vilka fram-
stills som en ldrargrupp med specifika arbetsmetoder, sisom temainriktat arbete
med bild och konst. Genom att hon i uttalandet skiljer ut denna kategori talar
hon samtidigt om att 6vriga larare inte medverkat till skolans estetiska verksamhet.
Skolans anstillning av en fritidspedagog, tillika textilkonstnir, d4r ndgot som Eva
for fram som positivt for skolans estetiska verksamhet. Denna persons kompetens
himtas ddrmed delvis frén ett yrkesomrade utanfor det pedagogiska och i citatet
nedan illustreras hur Eva skapar trovirdighet genom generalisering:
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Eva: Hon ser vildigt mycket som klassldraren inte kan se hos barnen.
Alltsd hon kan vara den dir...vdgskdlen, om man tycker att ett barn
kan vara lite stokigt, vara lite sadir. .. men dd kan hon ta fram dom hir
andra sidorna va, som hon har mdrkt under en intervju.

Hir framstar textilkonstnaren som innehavare av specifika pedagogiska kompeten-
ser, kompetenser som inte klassldraren anses ha. Klasslararen som kategori saknar
vissa kompetenser som krivs i det estetiska arbetet med en viss kategori av barn.
Dessa kompetenser uttrycks som vissa formagor, exempelvis en specifik synfor-
madga. [ sitt uttalande anvinder sig dven Eva av en metafor. Bilden av en "vagskal”
kan ses som en del i diskursen om balans och helhet. Genom att anstilla en textil-
konstnir, som genom sin specifika kompetens anses kunna balansera klassldrarens
fokusering pé barnens stokiga sidor, uppnds en storre balans.

Lararen som vuxen uttrycks i ovanstdende citat som mer kompetent dn andra
ldrare, i synnerhet nir det giller att arbeta med vissa barn. Lararen som vuxen i skolan
ligger ddrmed nira nista kategori av lararidentitet; liraren som terapeutisk pedagog.

5.2.2 Lararen som terapeutisk pedagog

Den terapeutiskt inriktade pedagogen bygger sin identitet pd elementet “omsorg”
”Omsorg” far hdr ett innehall i relationen till estetisk verksamhet, vilket i sin tur rela-
teras till kategorin fritidspedagog. I samtalssekvensen med Eva blir detta synligt:

Intervjuare: Kan du berdtta om dig sjilv?

Eva: Jag dr fritidspedagog och det ir en vildigt bra start nir man
blir rektor. Jag tycker att det dr bra. Alltsd jag kdnner att... i alla fall
med min erfarenhet... Jag dr fritidspedagog fran borjan, jobbade pd
forskolan, blev forestandare pd fritidshem, blev bitriddande rektor och
rektor. Och hela tiden har den hir... alltsd... humanistiska andan i
mig, alltsd det dr att man har omsorgen i sig, som jag tror dr vildigt
viktig. I alla fall pd det hdr stadiet. Men dven pd hogstadiet dd, ddr jag
var forut som bitrddande dd. Att jag kinner att denna omsorgsbiten
och det hir kinnandet och inte bara vara fokuserad vid timplan och
minuter och raster och rastvakter. Alltsd jag kinner att jag inte dr inne
i den virlden. Och jag vill ta bort den virlden lite va. Sd att det kiinner
jag. Jag dr valdigt stolt 6ver mitt yrkesval om man siger.
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Redan i sitt forsta uttalande i intervjun presenterar Eva den egna identiteten. Med
en hog grad av sikerhet markerar hon tillhorigheten till gruppen fritidspedagoger
och hon deklarerar dven tydligt att denna identitet dr visentlig for att lyckas som
rektor. Utsagan handlar om att 6vertyga intervjuaren om detta pastdende, vilket
gors med skilda retoriska grepp. For det forsta artikulerar Eva foljande element
tillsammans i en ekvivalensekdja: en bra rektor — en fritidspedagog — en huma-
nist — ha omsorgen i sig — kinnande — ta bort vdrlden av timplan, minuter, raster
och rastvakter. Eva presenterar hir en identitetskonstruktion som stir for virden
som ror kinslor, medminsklighet och omsorg. Mot detta stiller hon en identitet
med mer rationella och organisatoriska fortecken (timplan, minuter, raster och
rastvakter) — en “virld” som hon siger sig vilja ”ta bort”. Eva framstiller sig sjilv
som en annorlunda skolledare, en skolledare som vidrnar om vissa specifika vir-
den, virden som normalt inte férknippas med skolan. Traditionellt administrativa
uppgifter, som mojligen 4r en del av en skolledares uppgift, ses av Eva som ndgot
icke-humanistiskt och som hon dirmed siger sig vilja ta avstdnd ifrén. For det
andra presenterar hon sin egen livsberittelse, sin karridr inom skolans omrade,
och genom denna presentation skapas trovardighet for uttalandet om att fritids-
pedagoger ir bra rektorer. For det tredje tillskriver Eva kategorin fritidspedagog
attribut som “humanistisk”, 7omsorg” och "kdnnande” vilka stills mot skolans att-
ribut "timplan”, >minuter”, "raster” och “rastvakter”. Skolan far i Evas retorik std for
viarden som ses som icke-humanistiska. Den harda virlden i skolan stills mot den
mjuka virlden pé fritids. Tid, raster och rastvakter framstills som ndgot negativt
och som helst ska raderas ut frén skolans virld.

I nedanstdende citat av Anette synliggors hur hon framstiller sig sjalv som tera-
peutiskt inriktad larare. Hon framstiller sig sjilv och sin egen undervisning som
specifik i relation till andra ldrares undervisning:

Anette: Jag hade med Eva (skolledaren) hiir nere pd elevens val. Vi har
heldagar med elevens val. Det dr ju bra. Och dd hade jag henne med.
Och dd sa hon just att vad kul det dr och se dom hir. Det ir bland
andra en kille, han brukar alltid...han satt hir och jobbade, dd var
det med dom hdr figurerna (pekar pd smd figurer pd bordet framfor
oss). Han jobbade, han var inte alls negativ till det han gjorde. Och det
kunde han vara i klassen, sa hon...att ingenting dr bra du vet. Och hir
sa han ingenting utan han jobbade pa och var jitteglad dver det.
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Anette legitimerar sin egen identitetskonstruktion och sin egen verksamhet genom
att ta hjalp av vissa elever ("dom”), vilka antas prestera simre i andra sammanhang
an de estetiska. Denna legitimering bygger pa framlyftandet av den egna skicklig-
heten, att kunna entusiasmera dven elever med ointresse for skolan. Retoriskt sker
detta genom att Anette gor en detaljerad beskrivning av arbetet med en specifik
pojke. Hir anvinds direktcitat (active voicing”) i skapandet av trovirdighet kring
utsagan, dir rektors ord fér std som bevis for sakligheten i Anettes uttalande.

Liraren som omsorgsfull och terapeutisk pedagog har i forsta hand sin diskur-
siva hemvist i estetiskt lirande som kompensation utifrdn barns behov. I intervju-
sekvensen med Anette, Mirit och Karin (se 5.1.1) blir det tydligt hur dessa ldrare
positionerar sig sjilva som grupp gentemot 6vriga ldrare pa skolan. De pronomen
som de tre ldrarna s gott som genomgdende anvinder i intervjun dr ”vi” och "oss”
och ldrarna bejakar konsekvent varandras uttalanden i syfte att stirka sin position
som grupp. Ovriga lirare kategoriseras som “de teoretiska lirarna” och den verksam-
het dessa ldrare arbetar inom kategoriseras som “klassrumssituation”. Anette, Mérit
och Karin viljer dirmed att formulera sina lararidentiteter som icke-teoretiska och
den egna verksamheten som négot som pagar utanfor klassrummet. Denna kategori
relateras till barnkonstruktionerna genom en retorik av terapeutisk art. Till skillnad
frén ovriga ldrare anser sig Anette, Mérit och Karin ha en sirskild forméga att fa
barn som maér déligt att ma bra. Under ytterligare en intervjusekvens blir det tydligt
hur dessa tre ldrare bygger upp sin identitet genom att till viss del bryta mot skolans
normer och regler for att istillet tillmotesgé elevernas 6nskemél:

Miirit: Alla dr med och alla vill hela tiden ha mer.

Anette: Dom sdger att “kan vi inte fd kvarsittning”. (skratt)

Karin: Ja, dom siger “vi hinner’, men jag siger att “nej, nu mdste ni
gd, dom andra lirarna vintar pd er”. Nej, det gor ingenting, siger dom.
Vi hinner.

Anette: Det gor ingenting om vi kommer for sent, siger dom.
Karin: Da sdger jag att OK, dd far ni gora det.

Anette: Jag hade en kille, det var ndgra dr sedan nu, men han satt hdir
och jobbade kvar. Han hade det lite jobbigt och sd vet jag. Och han
hade verkligen kommit in i det och jobbade pd och sd...och dd sa jag
till dom andra barnen att ”sig till liraren att han kommer lite senare”.
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Och han hade verkligen kommit in i det och satt och gjorde grejer till
sina fordldrar. Mdlningar och sd. Och dd kom assistenten och hdamtade
honom och sa att lidraren vill att han ska komma. Jag var helt chockad.
Diir satt han och hade kommit igdng vet du. Och trevlig var han. For
det kan tydligen vara lite problem med den hir killen. Och da sa jag till
assistenten att “det var det trdkigaste”. Det horde han nog.

Genom att beskriva sig sjdlva som de larare som bast kan hantera elever med olika
typer av problem kan Anette, Mirit och Karin tillskansa sig en viktig funktion pa
skolan. Anette argumenterar i citatet ovan genom att exemplifiera med en berit-
telse om en specifik elev vid ett visst tillfille. Hon anvinder sig av dterberittandet
som en retorisk teknik, diar hindelserna skildras kronologiskt ("och d4 sa jag...”;
”och da kom...”). Berittelsen inleds med en klassisk sagobetonad ”det—var-en-
gdng-introduktion” (”Jag hade en kille...”), samt beskrivningen av denna elev
("han hade det lite jobbigt”; "trevlig”) och hans aktivitet (”satt och gjorde grejer till
sina forildrar”). Denna inledning f6ljs av en beskrivning av sjilva hdndelsen. Har
anvinds ett antal direktcitat ("active voicing”) genom vilka trovirdighet skapas. I
slutet av berittelsen dterkommer Anette till elevens karaktir (”det var tydligen lite
problem med den hir killen”; ”och trevlig var han...”), vilket illustrerar moralen i
”sagan”: Barn med problem kan vara duktiga och trevliga nir de arbetar praktiskt
och estetiskt. Specificeringen av vad eleven i fraga gjorde hos Anette, det vill siga
uttalandet om att han tillverkade nagot till sina forildrar, stidrker utsagan om elevens
karaktdr. Denna typ av dterberdttande som retorisk strategi, levandegér och “kryd-
dar” argumentationen for en terapeutiskt inriktad estetisk verksamhet. Med hjalp
av berittelsen gestaltar Anette ocksé sig sjidlv som terapeutisk pedagog. Genom att
spegla sig i kollegorna ("liraren” och “assistenten”) framstiller Anette sig sjilv som
en mer human lirare som bittre kan forsta eleven, dennes svarigheter och behov
av estetisk verksamhet. Inom denna diskurs och utifran denna identitet kan Anette
argumentera for bdde verksamheten och sin egen status som ldrare pa skolan.

5.2.3 Lararen som icke-teoretiker

Precis som skolans verksamhet kan legitimeras som antingen praktisk eller teoretisk
talar lararna hir om sig sjdlva som icke-teoretiska, praktiska eller esteter, i relation
till 6vriga lirare, vilka ses som teoretiker. [dentiteten dr relaterad till diskurserna dér
skolan ses som alltfor teoretisk och nddvindigheten av en 6kad praktisk verksamhet
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i skolan, speciellt fér barn med olika typer av problem. Aven en rektor uttrycks vara
icke-teoretisk (praktisk) eller teoretisk. Vid intervjun med Anette, Mirit och Karin
for lirarna fram skolledarens betydelse for skolans estetiska verksamhet:

Anette: Eva dr valdigt bra tycker jag. Hon dr ju...
Mrit: Ja, hon dr ju oppen for att...

Anette: Hon dr ju lite speciell som skolledare. ..
Forskare: Men om ni hade haft en annan skolledare?

Anette: Nej, dd hade vi nog slutat antagligen. Dd hade ju inte jag kun-
nat jobba kvar hdr om jag inte hade fdtt jobba lite. ..

Mirit: Det gar ju inte att jobba om man ska strida for allting man vill
gora och hela tiden forklara sig varfor man gor vissa saker, men det
tycker jag inte att man behéver gora hdr.

Anette: Nej, sen dr ju Eva fritidspedagog i botten. Och det, det dr ju
ocksd mycket en syn pd hela mdinniskan och det estetiska och...sd dir
va, hon virnar ju om det. Och det tycker jag man kinner... hon dr ju
inte en sdn dir teoretiker.

Citatet illustrerar hur kategorierna teoretiker respektive praktiker 6ppnar upp for
en retorik kring “helhetssyn” samt en identitet som icke-teoretiker. Just genom att
diskursen innefattar dessa dikotomier kan ett uttalande som “en syn pd hela min-
niskan” framsté som trovirdigt. [ utsagan byggs identiteten upp via ekvivaleringen
av foljande tecken: Eva — bra rektor — 6ppen — lite speciell — fritidspedagog — syn pa
hela manniskan — det estetiska — inte teoretiker.

Samtalet med arbetslaget vid Kustortskolan handlar till stor del om svérigheter
och mojligheter med integration mellan praktiska och teoretiska amnen i skolan.
Tva citat frén denna diskussion dterges har:

Mona: Jag tycker det ir lika fascinerande varje ging i slojden. Néir dom
ska gora en basker eller rikna ut ndgon diameter eller radie eller ndgot
och dom sdger att... ja just det, det kanske man kan gora hdr inne ja.
Jag tror att dom lir sig vildigt mycket genom praktiskt arbete. Genom
praktiskt arbete kan man lira sig vildigt mycket teoretiska grejer av
folk som har en forankring i verkligheten pd ndgot stt, si att det inte
bli lika langt avstind.
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Gudrun: Jag tror ju vildigt mycket pd att man mdr sd otroligt mycket
bittre av att fd utveckla precis alla sina sidor. Och jag tror att mdnga
ldrare har mdnga sidor som dom girna skulle vilja leva ut lite mer dn
vad dom gor. Aven om dom har teoretiska dmnen...

I det forsta citatet dterkommer kategorierna praktiskt respektive teoretiskt arbete.
Praktiskt arbetande ménniskor tillskrivs en stérre forankring i "verkligheten”. Reso-
nemanget inbegriper dirmed 4dven det motsatta forhdllandet, det vill séga att teo-
retiskt arbetande manniskor tillskrivs en svagare férankring i verkligheten. Kate-
gorierna bygger pd diskursen om balans och helhet, men i denna utsaga forstirks
argumentationen av for-givet-taganden om “verkligheten”, en verklighet inriktad pa
praktiskt arbete. Retoriken kring verklighet &r intressant ur flera aspekter. Verklig-
heten utanfor skolan uttrycks som specifik i det att den framstills som mer verklig
an verkligheten i skolan. Skolans verklighet ses som overklig, sétillvida inte sko-
lan inriktas pa mer praktiskt arbete. Att sy en basker pa slojdlektionerna beskrivs
som mer verkligt d4n att rikna ut diameter pd matematiklektionerna. Formdgan att
kunna rakna ut en diameter pa slojdlektionerna i samband med tillverkningen av en
basker ses som mer verklighetsnira — och ddrmed som ett mer genuint kunnande.

I det andra citatet kategoriserar Gudrun ldrare i teoretiska amnen som mindre
vdlmaende dn ldrare i praktiska amnen. De senare antas ma bittre genom att leva
mer i enlighet med diskursen om balans och helhet. Lirare, specifikt larare i teo-
retiska Amnen, framstills hir som mindre ”utlevande” och i behov av fler tillfillen
att exponera hela sitt jag. Retoriken kinns igen fran diskursen med specialpedago-
giska fortecken: manniskan mar battre av att arbeta estetiskt och praktiskt dn att
endast arbeta med teoretiskt arbete.

I bada exemplen skapas en minniska (bade lirare och elever) utifrdn dikoto-
miseringen mellan teori och praktik och det dr utifrdn denna diskurs som liraren
legitimeras som icke-teoretiker.

5.2.4 Lararen som amnesexpert

Liraren som dmnesexpert framstiller sig sjilv som stridbar, men samtidigt smidig.
Hon/han uttrycker sin position som understilld vriga ldrare pa skolan och inte sil-
lan missforstadd. Identifikationen med det egna dmnet och den egna dmnesldrarkaren
ar stark och retoriken bygger pd positioneringar utifrin dessa bida. Intervjuaren ber
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Sara beritta om hur det dr att arbeta med musik pd denna skola och i citatet fran
Saras svar framkommer hur Sara positionerar sig gentemot skolledningen:

Sara: Nu dr ju Sonja, rektorn, ocksd intresserad av musik. Men sam-
tidigt sd dr det ju sd att det dr ju inte sd att jag fdr ndgra resurser.
Alltsd jag far ju inte, jag far ju verkligen inga resurser, varken tid eller
material eller ndgonting. Jag fick kopa in 15 sangbocker nér jag flyttade
hit. For jag sa att jag kan ju inte jobba utan material, jag vigrar std
och kopiera.

P4 frdgan om Sara integrerar rorelse under lektionspassen svarar hon:

Forst skulle jag vara i klassrummet med binkar och sint i dr med tvi-
orna, men dd sa jag att det dr ju inte sant att jag ska vara ddr. Och inte
kunna bedriva ndgon rytmikundervisning. Men jag lyckades vdl dndra
pd detta. Sd man fir strida lite. Man kommer girna sist i all planering.
Men sd dr det ju. Man mdste vara lite enveten, samtidigt som man kan
ju inte gd pa for mycket. Det dr ju inte sd smidigt. Men man mdste ju
dndd strida for det man tror dr viktigt.

Saras identitet skapas utifrdn exempel ur den egna lararpraktiken pa skolan. I dessa
sammanhang anvinds pronomenet “jag” (“jag far inte ndgra resurser”; “jag fick
kopa in.”; ”jag kan ju inte jobba utan material”; ”jag lyckades vil andra pa detta”).
Pronomenet ”jag” 6vergér senare i sekvensen till ’man” och ddrmed har Sara abstra-
herat sig sjilv och later exemplen f4 en mer allmingiltig funktion. ”’Man” signalerar
dven att Sara ser sig sjdlv som medlem av en grupp likasinnade, musiklirarkaren, en
grupp dir alla har det gemensamt att de maste ”strida” for sin sak. I sin argumenta-
tion anvinder sig Sara av beskrivningar frdn skolans vardag genom att aterberitta
motet med rektor dé hon tilltradde tjansten och med hjilp av active voicing skapas
trovardighet i detta uttalande. Genom att verbalisera sin ldraridentitet som béde
stridbar och smidig legitimerar Sara hir sig sjalv som kompetent &mnesexpert.

Liraren som legitimerar sig sjilv som stridbar och smidig dmnesexpert ater-
finns dven i ”Kranskommunskolan”. Lirarna hir uttrycker sig dock i lite mer for-
siktiga ordalag. Har handlar det inte om att strida utan om att forhandla”, vilket
ses som en del av arbetet som ldrare i de s kallade praktiskt-estetiska &mnena:

Sonja: I tider dd vi har gott om resurser dd behover vi ju inte brdka sd
mycket. Men ndr det krymper, ja da stills ju allt pd sin spets och da...
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da vet jag inte riktigt var vi hamnar.

Gunnar: Det kostar ju sd klart lite mer att erbjuda dom praktiskt-este-
tiska dmnena ocksd. Material och sen att man ska ha, man mdste ha
flera ldrare igdng. Man kan inte ha sd stora grupper...

Sonja; Halvklass, det finns ju dom som tittar snett pd det. ..
Gunnar: Ja, men det dr omdjligt att ha 30 elever i slojdsalen.

Till skillnad frén Sara artikulerar hir Sonja sin forsiktiga kritik mot kollegorna i
andra dmnen och deras, enligt henne sjilv, oforstaelse for estetiska &mnens specifika
forutsdttningar. Gunnar stodjer sin kollega genom att specificera vad hon menar.
Sonja talar i futurum kring vad som eventuellt skulle kunna hinda om resurserna
krymper. Gunnar och Sonja talar utifran en gruppidentitet (lirare i praktiskt-este-

» »

tiska dmnen) och positionerar sig gentemot gruppen “dom som tittar snett”. "Dom”
ar hir en osynlig aktor i Sonjas retorik, vilket kan ses som att hon inte vill peka ut
ndgon eller nagra enskilda individer. Det ses som en sjilvklarhet att undervisningen
inom det praktiskt-estetiska filtet kriver mindre elevgrupper. Yttrandena “man kan
inte” och det dr omojligt” signalerar en hog grad av sidkerhet och objektivitet.

Lite senare i samtalet nir intervjuaren vill dterkomma till vem som beslutar
kring fragor om fordelning av skolans resurser blir det helt tyst en lingre stund.

Gunnar bryter tystnaden:
Gunnar: Man fir gilla ldget tror jag. Om man har tur och fdr...

Stina: Vi har diskuterat med Tomas (skolledaren) om musiken ganska
mycket. Och det kan hinda att det blir bittre nista dr. Men det dr lite
under forhandling tror jag.

Sonja: Jag tror att det ir sd enkelt att det handlar om vilka personer
som dr anstillda hdr hos oss och som ska fylla sin tjgnst (alla utom
Stina nickar instimmande). Det dr inte konstigare iin sd.

Stina, som suttit tyst under halva samtalet, uttrycker hir att det kriavs “forhand-
ling” med skolledaren for att forbittra villkoren for musikundervisningen. Genom
anvindandet av "bdttre” visar hon sitt missndje med dagens situation. Sonja vill
genast protestera mot att det pagdr "férhandlingar” och vill med uttalandet avdra-
matisera det hela och gora fragan om forhandling till en enkel pragmatisk fraga,
vilket 6vriga instimmer i. Sonja och 6vriga i gruppen gar ddrmed emot Stinas ut-

131



KAPITEL 5

talande genom att kontra med en alternativ forklaring.

Liraren som dmnesexpert dr kontroversiell i vissa sammanhang. Identiteten
kan sdgas vara svag pa sd vis att den inte har en tydlig diskursiv harkomst. Legitime-
ringen grundas snarare pa en vilja att gd emot de dominansforhallanden som rader
och i den retorik som framstills blir det stundtals uppenbart att nagot star pa spel.
I samtalet med ett av ldrarlagen frdn Huvudortskolan blev exempelvis fragan om
dmnesexpertens legitimitet brannande i samband med att skolledaren Kjell valde
att gd in och delta i diskussionen. Samtalssekvensen dr himtad fran denna diskus-
sion som inledningsvis rorde tidsanvandningen i relation till estetiska &mnen, men
som utmynnade i en debatt om ldrares dmnesmaissiga kompetens:

Lillemor: Vi har ju pratat ritt mycket om det hdr, vi dr ju ganska influ-
erade av Bifrost °. Vi har ju varit diir och sd...och dd har vi ju pratat
om att vi skulle ha krav pd redovisningar, en faktateoretisk del dd och
en mer konstndrlig. Sd dom fdr jobba lite mer ddr. Och dd ges dom hir
estetiska dmnena lite mer utrymme dn vad det dr idag.

Kjell: Men det dr ju ingenting som siger att Terese mdste vara med
varje gang. Jag menar att du (han pekar) kan ju ocksd ta musik och du
(han pekar) kan ju ocksd. ..

Lillemor: Jo jo, men det dr ju...

Kjell: Jo jo, men om vi ska komma ritt i diskussionen nu...det dr ju
inte personen tiden skall relatera till utan det dr ju hur ofta vi anvinder
bilden som medel och musiken...Och det spelar vil ingen roll vilken
lidrare som dr med...

Viveka: Joo, nu blir jag litt nervds. ..
Laila: Ja, det blir jag ocksd. ..
Kjell: Ja, men missforstd mig rdtt nu. ..

Viveka: Ja, det vet jag inte....

5. "Bifrost” har narmast kommit att bli ett begrepp i pedagogiska diskurser och manga skolor
beskriver sig sjalva som "Bifrostinspirerade”. Begreppet syftar dock pa "Bifrostskolan’, en dansk
friskola som gjort sig kand for sitt arbete med amnesintegration och estetisk verksamhet
(Abildtrup Johansen, 1997).
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Kjell: Ja, men nu missforstdr ni mig...
Viveka: Neej!

Kjell: Jo men jag menar att om det nu giller skalor och allt det diir som
inte jag kan... det klart att de som dr proffs ska géra det. Men att spela
upp och anvinda musiken som ett medel, att redovisa och allt det dir.
Det behover inte Terese. ..

Alla: Nej, nej men. ..
Viveka: Det dr ju inte det vi pratar om. Vi behéver hennes kompetens.

Kjell: Jo, men jag pratar om det. Det dr mitt agerande som lirare som
ett komplement till det som Terese gor.

Laila: Ja, att anvinda musiken som en del av redovisningen behover vi
ju inte Terese for, alltsd for sjdlva redovisningen eller ligga in musik pd
en film. Det dr ju inte det. Utan for att komma in i ett tema. Sdg ndgon
kompositor som lever pd 180o-talet, att fd in ndr man liser om 1800-
talet, att fd med det naturligt i vdrt 6vriga arbete om 1800-talet. ..

Det mest sldende i citatet ér att vid flera tillfillen avbryter samtalsmedlemmarna
varandra och/eller faller in i varandras tal, vilket fir en effekt av motstridighet. Vissa
av uttalandena uttrycks ocksd med emfas och starkt negerande (*nej!”). Detta skapar
ett intryck av att frdgan om dmnesspecialistens vara eller icke vara ar en kinslig
friga. I likhet med Gunnels uttalande (se 5.1.2) presenteras hir en bild av lirarens
specialiserade dmneskompetens i kamp mot ldrarens mer generella pedagogiska
kompetens. Diskussionen ror dmnesldrarens roll och funktion. Viveka och Laila
gdr emot den diskurs som Kjell ger uttryck for, dér lararen konstrueras som i forsta
hand pedagogiskt kompetent. Ovriga i gruppen tar p sig en roll av att ”forsvara”
Terese och hennes kompetens, samtidigt som de dirmed forsvarar sin egen dmnes-
missiga kompetens. Nar Viveka uttrycker “nu blir jag litt nervos” och Laila in-
stimmer i detta, talar de i jagform.

Retoriken kring den amnesmissiga kompetensen birs upp av dmnesrelaterade
begrepp som “skalor” och “kompositor’, i detta fall en starkt musikinriktad dis-
kurs. Mot detta stills en kompetens som gar att kdnna igen frin forstirknings-
diskursen, ddr musiken mer uttrycks som ett “medel” (Kjell) vid amnesintegrerat
arbete. Denna kompetens uttrycks som i forsta hand pedagogisk och i andra hand
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amnesinriktad. I Lailas avslutande yttrande for hon ner argumentationen pé ett
konkret plan genom anviandandet av ett didaktiskt exempel. Exemplet ror tema-
tiskt arbete och integrationen av musik i detta arbete. Hon stiller tvd moment
mot varandra; “sjdlva redovisningen” samt "komma in i ett tema” och uttrycker
att endast i det senare fallet kravs amnesmissig lairarkompetens. Detta uttalande
skapar ddrmed en spricka i argumentationen som tidigare forts pa ett mer generellt
plan. Genom att ga in pa detaljer for Laila in en ny dimension i diskussionen och
ndrmar sig dirmed Kjells utsaga ("att anvinda musiken som ett medel...”) och
ddrmed dven forstarkningsdiskursen. Detta kan ses som en motsagelse till hennes
tidigare instimmande i Vivekas uttalande.

Liraren som dmnesexpert formas utifrn en bild av liraren i kamp med skilda
diskurser kring estetiskt larande. Det 4r en ldrare som bygger upp sina resonemang
pé en retorik, vilken kretsar kring uttalanden om en bristande forstaelse for det
egna damnet. Darmed krivs av denna ldrare att framstilla sig sjilv som béde strid-
bar och smidig.

5.2.5 Lararen som konstnar

Lararen som konstnir skapas utifran elementen “konstnarlig”, “speciell”, “kreativ”,
”péhittig” samt “std pd elevernas sida”. Dessa element bryter mot bilden av en mer
traditionell ldraridentitet. Liraren som konstnir uttrycks dven som ndgot anarkis-
tiskt. Det handlar hela tiden om att gd mot strommen och att till viss del avvika
mot den gingse skolpraktiken genom att hitta sitt att bryta mot den verksamhet
och de larare i skolan som hir ses som traditionella. Genom att spegla sig i en bild
av ovriga ldrare och andra dmnen i sin identitetskonstruktion positionerar sig 13-
raren som konstnir genom att avvika fran dessa. Ett sdtt att avvika dr att skapa nya
amnesbeteckningar, ett annat dr att 6verskrida skolans regler och normer och ett
tredje dr att ta avstdnd fran skolrelaterade begrepp som “larare” och ”lektion”.

I nedanstidende samtalsutdrag visas hur Mirits konstruktion av ”design” sker
utifrdn en viss konstruktion av eleverna:

Marit: Vi jobbar med design kan man siga. Dom hdr storre barnen
tycker ju att det dr lite hiftigt att man designar eget. Och dd ldgger man
ju kanske inte sd stor vikt vid hur man gor den hir skissen, att det ska
vara... man kan ju gora pd mdnga olika sdtt. ..
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Amnesbeteckningen design legitimeras i Mirits uttalande av elevernas positiva associ-
ationer till begreppet. Kategorin ”de storre barnen” framstills i citatet som en grupp
elever som kriver hiftiga” skolmiljéer med frihet att utforma den egna produkten.

I intervjun med Eva artikuleras konsten och konstniren utifran en positione-
ring gentemot bild och bildldraren:

Intervjuare: Fdr jag frdga, ndir du siger konst, vad menar du da?

Eva: Konst, det dr...dom mdlar och skapar och fdr alltsd, blir inspire-
rade av denna mdnniska som dr sd fantastisk...som du kommer att fd
tréiffa sen, som...ja och du kan fd se hur dom jobbar och med vad dom
jobbar sen tror jag. Men konst, alltsd det dr, dom jobbar som konstni-
rer, det dr inte ndgon bildlektion, det dr det inte alltsd.

Intervjuare: Sd ni skiljer pa det?

Eva: Ja, vi skiljer pd det. Det gor vi. Och hon gor det, for det dr ju hennes
profession. Sd att... hon dr vildigt noga med hur hon ldgger upp det. ..
materialet, det dr siden och det dr... alltsd riktigt material ska dom ha
for att kinna detta. S det dr lite annorlunda. Och det kinns jitteroligt.

I sin utsaga om konst och hur konstniren Anette arbetar gor Eva en markering bort
fran det traditionella bilddmnet i skolan. Hon véljer att fora fram konsten genom
att positionera mot det som uttrycks som icke-bild. Konstniren dr noga med hur
hon ligger upp det”, man anvinder “riktigt material” (siden) och ”dom jobbar som
konstnirer”. I uttalandet beskrivs dirmed bildldrare som larare som inte anviander
riktigt material” och inte dr "noga med hur de ligger upp det”. Denna retorik
innefattar kategoribundna aktiviteter (”category based activities”) dir konstniren
stdlls mot lararen/eleven. Konstndren som kategori implicerar i sig ett visst matt av
frihet. Mot konstnaren stills liraren och eleven som kan sdgas vara en mindre fri
kategori. Konstnaren 4r fri inte bara i sitt arbete utan dven mer autentisk 4n lararen.
Konst och konstndren beskrivs i uttalandet som nagot autentiskt (“riktigt material,
det 4r siden”) medan bild och bildldraren framstills som nagot icke-autentiskt.
Den egna skolans estetiska verksamhet och anstillningen av en konstnar framstalls
ddrmed som nagot unikt i jimforelse med dels skolans vriga verksamhet och dels
skolan i storsta allmanhet.

I nésta samtalssekvens kategoriseras eleven som den sjilvgdende eleven, i enlig-
het med konstnarens hoga grad av frihet:
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Anette: Vi dr inspiratorer kinner jag. Pass-upp dr jag lite som kdnner
jag. Dom fdr material, dom blir inspirerade dom forsta minuterna med
ndgonting och sen dr jag deras pass-upp helt enkelt. Alltsd andra lirare
skulle nog tycka att jag inte var klok om dom sdg mig hdr, for att dom
behover ju nistan inte stidda (skratt). Det dr mycket sadana grejer. For
jag tycker det dr sd kul, ndr det dr en sdn liten grupp sd kan man ju
det dd. Och jag har sagt till dom, att nir det kommer en vikarie sd dr
det inte samma. For att jag tycker att det dr sd kul nér jag ser dom dr
igdang och hdller pd och skapar och da far dom hellre... Ibland blir det
ju jatterorigt och sd va. Och ska man borja direkt och siga att nu vet
ni att ni mdste stida efter er! Dd har man ingen lust. Man tar inte
fram leran och den hdr... sen fdr man ju hjdlpas dt lite grand. Men
just att... och jag springer och byter vatten och... jag tar girna hand
om penslarna sjilv for att det ska bli ordning och reda pd det. Jag gor
sikert mycket fel sd.

Mrit: Jo, man servar jittemycket med material.

Genom att skapa kategorin andra larare” framstiller Anette sig sjilv som speciell
och annorlunda i kontrast till denna kategori. Andra larare” beskrivs som mer
regelstyrda, mindre elevvinliga, samt mer fostrande. De hjilper inte eleverna lika
mycket i arbete och stidning som Anette gor och genom att illustrera med hjilp
av konkreta exempel och active voicing (”...nu vet ni att ni maste stida efter er”)
visar Anette pa rimligheten i uttalanden som detta. Kontrasteringen till dessa larare
forstarks genom att Anette undviker begrepp som “ldrare” om sig sjilv och istallet
anvinds begrepp som "inspirator” och "pass-upp”

I argumentationen for det egna arbetssittet skapas i nedanstdende citatutdrag
(vilket dven anvands tidigare i5.2.2) trovardighet genom kontrasteringar till larare
utanfor det egna filtet:

Karin: Alla éir med och dom vill hela tiden ha mer.
Anette: Dom siiger att “kan vi inte fd kvarsittning”. (skratt)

Karin: Ja, dom séiger ”vi hinner” med dd siiger jag att “nej, nu mdste ni
gd, dom andra lidrarna vintar pd er”. Nej, det gor ingenting, vi hinner,
sdger dom.
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Mirit: Det gor ingenting om vi kommer for sent, siiger dom.
Karin. Dd siger jag att OK, dd fdr ni géra det.

Inom konstnirsidentiteten kan det ses som mer legalt att bryta mot gingse regler
i skolan 4n inom ldraridentiteten. Det fir gdrna bli rorigt i klassrummet, eleverna
behover inte stida efter sig och det ses som legalt att de kommer f6r sent till nista
lektion. I argumentationen och i syfte att skapa troviardighet anvinder sig larar-
na hir genomgdende av active voicing. Direktcitaten ger en bild av sanningshalt
i det som sdgs ("dom séger vi hinner”; jag sdger att nej, nu maste vi ga”), att detta
meningsutbyte mellan lirarna och eleverna faktiskt har skett. P4 motsvarande sitt
far bendamningen av elev- och lirargruppen som “dom” en effekt av kollektivise-
ring och generalisering. Gruppen elever framstills som eniga i viljan att “ha mer”
liksom lararna framstdr som eniga i att "vanta pa” eleverna. Kollektiviseringen skapar
pé detta sitt troviardighet at utsagan.

Genom att ligga fram sina dmnen som en frizon i skolan, en plats dir elever/
barn kan fd mojlighet att slappna av och ”slippa” 6vrig undervisning samt genom
att sjilva i viss médn utmana rddande regler och normer pé skolan, kan diskursen
sdgas vara antagonistisk i forhéllande till det som ldrarna hir gestaltar som den
gingse skolimnesdiskursen. Den sjilvstyrande eleven fir std som norm och blir
ddrmed trovirdig i retoriken om den fria konstniren och ldraren som konstnir.

5.3 Sammanfattning

Utgangspunkten for avhandlingen ér att filtet “skolans estetiska verksamhet” kon-
strueras med hjilp av spriket som handling. I lirarnas och skolledarnas utsagor
produceras en viss typ av kunskap, vilken far en normaliserande effekt, i det att den
relativiserar och hierarkiserar, innesluter och utesluter, utifrdn en upprittad norm.
Grunden i denna normalisering bestdr i att presentera skolans elever, lidrare och
verksambhet utifrdn vad som anses normalt respektive icke-normalt i syfte att skapa
mening. Denna kontrastering sker utifran bindra oppositionspar: En elev kan inte
ses som musikalisk om det inte samtidigt finns omusikaliska elever; amnen kan
inte ses som praktiska om det inte finns teoretiska amnen; en hel minniska forut-
sitter en uppdelad manniska; en verksambhet i skolan kan inte uttryckas som rolig
om det inte forutsitts existera trakig skolverksamhet. Dikotomierna anvinds i syfte
att bygga upp en viss trovirdighet i argumenterandet och genom en viss granssatt-

137



KAPITEL 5

ning for ”det normala” finns skl att striva efter anpassning och komma till ratta
med dem och det som inte passar in i denna norm.

Med hjilp av olika typer av estetisk verksamhet antas eleverna nirma sig normen
for det normala. Det handlar om att elever ska fa antingen mer eller mindre tid
till estetisk verksamhet — som kompensation for brister utifran specifika behov hos
problembarnet eller barn i storsta allménhet. Kontrasteringen innebdr ett sitt for
lararna och skolledarna att anpassa sig till en diskurs, samtidigt som den blir en
teknik for att upprétthalla och kanske utvidga den egna verksamheten och darmed
ocksd starka den egna positionen i skolan. Att exempelvis i diskursen om estetisk
verksamhet som lustfylld, fora fram problembarnen som extra begivade i estetiska
dmnen, skapar trovirdighet for en estetisk verksamhet legitimerad utifrdn peda-
gogiskt-terapeutiska faktorer. Inom diskursen stills &mnen mot varandra, i vissa
fall genom att de ges en plats i en hierarkisk ordning. Musikdmnet framstills som
“roligare dn matte” och estetiska amnen som “dom frigérande dmnena’”, i kontrast
till ’7dom andra dmnena”.

P& motsvarande sitt beskrivs elever inom diskursen om balans som “hela” da
teoretiskt arbete integreras med praktiskt och estetiskt arbete. Elever som inneha-
vare av déligt sjalvfortroende och inte tillrickligt 6dmjuka kan inom fostransdis-
kursen ges mojlighet att bli "bittre ménniskor” med hjilp av estetisk verksamhet.
Normaliseringen bygger hir pd en idé om en slags personlighetsférindring, dér
overgangen fran en mindre bra till en béttre médnniska antas ske med hjilp av sko-
lans estetiska verksamhet. Aven inom konstruktionen av estetisk verksamhet som
forstirkning byggs retoriken upp kring barn med olika typer av inldrningsproblem
och/eller motoriska problem, vilka forvintas prestera normala skolresultat vid mer
tid till estetisk verksambhet.

Flertalet av utsagorna skapar troviardighet genom generalisering. Lirarna och
skolledarna i studien talar inte séllan i allménna ordalag om skolan. Vid dessa till-
fallen stills en normal skola mot en icke-normal skola utifran en retorik kring teo-
retisk/praktisk, rolig/trdkig och dmnesseparerad/damnesintegrerad. Mot bakgrund
av denna generella bild av skolan beskrivs d4ven barn i generaliserande termer: Barn
ses som splittrade; flyktingbarn tillskrivs ett extra stort behov av estetisk verksam-
het; fritidspedagoger virnar om det estetiska”. I de utsagor dir en specifik individ
nidmns, far uttalandet en funktion av att stirka rimligheten i ett pastdende om en
grupp individer.

Skapandet av kategorier ér ett sitt for verksamma inom skolans estetiska filt att
legitimera inte bara den estetiska verksamheten, utan dven sig sjilva. De konstruk-
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tioner av legitimitet kring skolans estetiska verksamhet som framkommer i ana-
lysen dr samtidigt en bild av lidrarnas sjilvpresentationer. Lirarna och skolledarna
anvinder talet for att skapa sig sjilva och andra genom att forhélla sig till den egna
gruppen och till andra grupper. Detta sker med hjilp av retoriska tekniker som
kategorisering och kontrastering.

Konstruktionen av liraren som terapeutisk pedagog markerar en tillhorighet
till den egna gruppen, vilken tillskrivs egenskaper som bygger pa en storre omsorg
om barnen. Den terapeutiskt inriktade pedagogen kontrasterar sig sjilv till andra
ldrare, vilka ddrmed framstills som mindre omsorgsbenégna.

Identiteten liraren som vuxen far en funktion av att legitimera skolans estetiska
verksamhet ur ett sarskilt perspektiv. Den vuxne relateras till barnet (till skillnad
frdn ldraren som relateras till eleven) och far en mer socialt fostrande roll i sam-
band med den estetiska verksamheten pé skolan. Den vuxne uppnar sin legitimitet
genom att vara bdde dldre och mer kunnig 4n barnen till skillnad fran ldraren,
som uppndr legitimitet genom att vara mer kunnig 4n barnen. Genom att kon-
struera den estetiska verksamheten som lustfylld skapas trovardighet i retoriken
kring vad som framstills som okunskap i exempelvis ett zmne som musik. Trots
att flera av ldrarna uttrycker att de “kan spela” (ett instrument) skildrar de sig anda
i detta ssmmanhang som musikaliska noviser, vars frimsta mal r att barnen ska
”ha roligt” under musikaktiviteterna. Att detta sker pa bekostnad av vad som ses
som det musikaliska, uttrycks som helt legitimt dd barnen ses som kapabla att
sjilva ”sedan” inhamta musikalisk kunskap. Lararen identifierar sig sjilv mer som
en "vuxen” deltagare d4n som en ldrare, dir den vuxne deltar pa samma villkor som
barnen. En ”vuxen” i skolan har inga pedagogiska eller imnesmissiga krav pa sig.
Eftersom hon/han dnda befinner sig i skolan legitimeras den egna bristande kom-
petensen utifran diskursen om “det roliga”. I elevernas eget kunskapssokande kan
den vuxne bistd med pedagogiska “knep” som att visa sin egen okunskap. Att viga
visa sin egen okunskap liggs fram som en god pedagogisk egenskap.

Lararen som icke-teoretiker bygger pa diskursen om balans och kategorise-
ringen av eleverna som i behov av bade teoretisk och praktisk-estetisk verksamhet.
Hir skapas trovirdighet genom talet om elever (minniskor) och verksamhet som
uppdelad i en praktiskt-estetiskt respektive en teoretisk del. Vissa 4mnen ses som
teoretiska och vissa som praktiskt-estetiska. De forra ses som alltfor dominerande
i skolan, vilket anses fi konsekvenser for elevernas lirande och vilmiende. Aven
inom dmnena gors en rangordning av skilda moment, dir det uttrycks som mer
visentligt att arbeta praktiskt dn att arbeta teoretiskt.
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Lararen som konstndr legitimeras genom konstruktionen av sig sjilv och eleverna
som autonoma och fria i sitt forhallande till skolans normer och regler samt till
bilddimnet. Genom att relatera till andra lidrares mer ofria férhillningssitt till bade
amne och elever, skapas trovardighet for en konstruktion som bygger pa idén om
den fria, autentiska individen.

En av ldrarkonstruktionerna kan sigas positionera sig utifran ett annat per-
spektiv dn 6vriga. Lararen som dmnesexpert tillskriver sig sjdlv en gedigen dmnes-
kunskap och i argumentationen placerar denna ldrare sig som underordnad ldrare
i andra dmnen 4n de estetiska. Retoriken bygger pd starkt uttalade pastdenden om
amnenas och dmnesexpertisens diskriminerande stillning i skolan och trovirdig-
het skapas genom beskrivningar av hindelser fran skolvardagen.

Gemensamt for normaliseringen av filtet ”skolans estetiska verksamhet” ar
att det byggs upp pa en retorik kring den estetiska verksamhetens funktioner.
Lirarna och skolledarna uppehaller sig inte sillan kring nyttan av den estetiska
verksamheten. Det tas for givet att skolan ska inriktas pa en funktion som ar effek-
tiv. Funktionerna beskrivs dels utifran amnet, som exempelvis ndr Sara uttrycker:
”Jag menar att musiken 4r ju valdigt viktig for inldrningen...ndr dom ldser en bok-
stav s& sjunger vi en sang med den bokstaven”. Funktionen ir hir att forstirka
“inldrningen”, frimst inom andra omréden dn det estetiska. P4 motsvarande sitt
konstrueras den estetiska verksamheten utifran funktionen att fostra goda sam-
hillsmedborgare eller aktiva manniskor. Dels beskrivs funktionerna inom filtet
utifrdn barnet och dess behov, ett barn som av olika anledningar mar daligt kan
kompenseras genom mer tid till ndgon typ av estetisk verksamhet. Det tas for givet
att barnen ska “ha roligt” i samband med estetiska aktiviteter, da skolans dvriga
("teoretiska”) verksamhet ses som mindre “rolig”. Det funktionella fokuseras
pé gérandet inom respektive dmne, gorande i form av vissa specifika aktiviteter:
sjunga sanger, spela, méla bilder, brodera, tova, sy mdssor, bygga kulisser, rora pa
sig eller att baka kakor. Aktiviteten “att spela” eller att méla” blir i vissa fall en form
for ett kunskapstillignande med terapeutiska fortecken. Eftersom barn anses ha
behov utifran kategoriseringar som splittrade eller hela, passiva eller aktiva formas
den estetiska verksamheten till en aktivitet, ddr spelandet eller mélandet i sig blir
till nytta for barnens vilbefinnande. Har utgér aktivitetens funktion fran eleven, i
det att den upprittar estetisk verksamhet som en aktivitet med funktion att skapa
psykiskt och socialt “normala” och ”friska” barn. Retorikens begrepp inom denna
diskurs ror barns hilsa och sociala vilbefinnande (balans, behov, terapi, omsorg).
Konstruktionerna inom filtet kan ddrmed sédgas fjarma sig fran en mediespecifik
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retorik med termer och begrepp fran det egna filtet. Legitimeringen av den egna
verksamheten kretsar istillet kring begrepp av mer allmdnpedagogisk art.

Det finns med andra ord en tonvikt pd den estetiska verksamhetens funktion
som i huvudsak en form for lirandet utifrdn normaliseringen av barnet. Denna
funktion kan sidgas vara hegemonisk i det diskursiva filtet estetisk verksamhet
i skolan. Det existerar ingen egentlig antagonistisk diskurs pd detta plan i den
mening att olika konstruktioner eller identiteter blockerar varandra. Skolans este-
tiska verksamhet legitimeras utifran gorandet i sig, relaterat till en funktion som
tar avstamp i synen pé det normala barnet. I skapandet av detta normala barn blir
formen “estetisk verksamhet” andamalsenlig.

Vilka aspekter inom skolans estetiska filt 6verskuggas dé av denna hegemo-
niska form- och funktionsdiskurs? Vad talar ldrarna och skolledarna inte om? Om
man viéljer att se begreppen estetik och konst utifran en diskurs centrerad kring
ett inomdisciplindrt innehdll kan denna diskurs sigas vara tystad i foreliggande
avhandlings konstruktioner av skola och estetik. Hegemonin kring verksamheten,
som i forsta hand en gorandeform, 6ppnar inte upp for en diskurs centrerad kring
objektet i sig, det vill siga det innehdll som &r foremal for larandet. Diskurserna
oppnar i forsta hand upp for en diskussion kring eleven/barnet och med hjilp av
estetisk verksamhet antas eleverna och lirarna nirma sig normen for det normala
barnet respektive normen for den normala skolan. De kategoriseringar och kon-
trasteringar som gors ses hir som en retorisk teknik i kampen om den egna verk-
samheten och den egna positionen pa skolan. Samtidigt innebér denna retorik ett
sdtt for ldrarna och skolledarna att anpassa sig till en diskurs, vilken kan ses som
gdngbar i skolan och samhallet och som ddarmed skapar mening.
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Estetik och frigorelse

— diskussion kring
konstruktionerna av verksamheten och eleverna

Vad, ndr allt kommer omkring, dr egentligen ett utbildningssystem om
inte en ritualisering av ordet? Eller ett bestdmmande och fixerande av
de talande subjektens roller? Eller ett bildande av en, md vara diffus,
larogrupp? Eller en fordelning och tillignelse av diskursen med dess
kunskaper och makt?

(Foucault, 1971/1993, 5. 32)

Foucaults ord i citatet ovan pekar pa diskursernas makt ¢ver individerna i ett ut-
bildningssystem. I foreliggande avhandlings resultat blir detta tydligt. Studiens
elever, lirare och skolledare kategoriseras in i positioner utifrdn en styrningsstra-
tegi som bygger pa vissa diskursiva sanningsregimer, en viss instéllning till skolan,
den estetiska verksamheten, eleverna och lararna. ”Vilfirdsinstitutioner” (Borjesson
et al., 2005, s. 39), dit skolan kan riknas, ror sig med en uppsittning kategorier,
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vilka anvinds i syfte att konstruera logiker for handlingar. De kategoriseringar och
sjalvkonstruktioner som framkommit i samband med foreliggande studie bidrar
till normaliseringen och legitimeringen av skolans estetiska praktik.

Analysen av styrningsstrategier ses som central inom governmentality-forskningen
och saledes som central dven for denna avhandling. Vilka forhandsinstallningar om
faltet skola och estetik dr det som legitimerar styrningen och vilka tekniker dr det
som verkstiller? Diskussionen i detta kapitel ror vilka effekter och vilken funktion de
skilda konstruktionerna som framkommit i resultatet har ur ett makt- och styrnings-
perspektiv. Vad innebér normaliseringsprinciperna for skolans estetiska verksamhet
och for eleverna? En diskurs “rules out, limits and restricts other ways of talking”
(Hall, 2004b, s.346) och vad som inte talas om blir ddrmed ocksa av intresse i denna
typ av forskning. Som tidigare diskuterats i kapitel tre, anses inom governmentality-
forskningen att problematiseringen av maktens produktion av ny kunskap maste
forstds i ljuset av det forgdngna (Hultqvist & Petersson, 1995). Eventuella tysta eller
tystade diskurser ses som ett resultat av kampen om makten i historisk tid. Avhand-
lingsstudiens presentation av konstruktionerna inom filtet bygger dock uteslutande
pé analys av nutida instéllningar. Jag har ddrmed gjort en avgransning av studien, till
att i forsta hand analysera filtets nutida konstruktioner. Den genealogiska analysen
av materialet, med fragestllningar kring vilka idéer och strukturer som styrt skolans
estetiska diskurser dit de dr idag, ser jag som nésta steg och kommer att kort beskrivas
i avsnittet om fortsatt forskning.

6.1 Systematisering av det estetiska

Derrida (1967/1991) menar att alla begrepp ir relationella, det vill siga att de defi-
nieras i kontrast till andra. Hela det visterlindska tinkandet, alltsedan Platon och
Aristoteles, dr strukturerat i termer av bindra oppositioner (man-kvinna; svart-vit;
tal-skrift och sé vidare). Dessa oppositionspar skall dock inte forstds som reella i den
mening att de speglar hur saker och ting 4r. De ska snarare forstas utifrdn hur de
ar representerade i visterlindskt tinkande och hur de sedimenterats till normalitet
(McQuillan, 2000). Oppositionsparens termer ir inte likvirdiga. Den ena dr alltid
privilegierad och den andra didrmed marginaliserad i beskrivningarna av varlden.
Att synliggora skillnader ér ett villkor for den sprdkliga ménniskans forstaelse av
virlden. I identifikationen av skillnader kan négot definieras och bli till kunskap.
Sortering och kategorisering 4r en del av det systematiska tillrattaliggandet, ett sorts
ordningsskapande, som sker i tron pa att forbdttra tillvaron. Det handlar om att
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”halla en stindigt hotande mangtydighet — och ddrmed potentiellt anarki och kaos
—stadngen” (Borjesson et al., 2005, s.37). Utifrin en systematisering av "det estetiska”
i skolan sker dock dven en stabilisering av skillnader och hierarkier.

De normaliserande makttekniker inom skolans estetiska praktik som identi-
fierats i denna avhandling, och som bidrar till detta ordningsskapande, bygger alla
i huvudsak pa en retorik innehéllande bindra oppositionspar: bra/délig; stokig/
lugn; helhet/delar; praktisk/teoretisk; huvud/hand; tanke/kinsla och sa vidare. Just
genom dess privilegierande respektive marginaliserande uppbyggnad fér de i dis-
kurserna en funktion av att vara bdde exkluderande och inkluderande. En elev, vil-
ken ses som “duktig” i praktiska och/eller estetiska amnen forutsitts vara mindre
”duktig” i teoretiska &mnen. Dessutom ordnas tudelningarna inte bara normativt,
utan dven hierarkiskt. Att bedriva en dmnesintegrerad undervisning ses som mer
fordelaktigt 4n att bedriva en dmnesseparerad; praktiskt-estetisk verksamhet ses
som “roligare” dn teoretisk verksambhet; att arbeta med hianderna ses som nirmare
verkligheten dn att arbeta med huvudet. Anvindandet av binidra oppositioner for-
stds hdr som en del i det retoriska arbetet, dér trovirdighet skapas just genom den
konsensus som existerar kring dessa dikotomier.

6.1.1 Teoretisk, praktisk, estetisk och konstnarlig

Inom utbildningssystem och arbetsliv sdgs uppdelningen mellan teori och praktik ha
en statusmdssig funktion: "Teorin dominerar éver praktiken; de intellektuella verk-
samheterna har 6vertaget 6ver de praktiska” (Borjesson & Palmblad, 2003, s.73). Dis-
kurserna inom skolans estetiska verksamhet bygger dock pd det motsatta forhallan-
det: praktiskt arbete fors fram som mer verklighetsnira, roligare och mer effektivt i
arbetet med barns lirande — i relation till teoretiskt skolarbete. Det ses som viktigare
att ”mita upp en planka” dn att "ldsa statistik” (5.1.2); det ses som viktigare att "rora
pd sig” dn att "halla pa att ha teori tio lektioner péd en termin” (5.1.2). Hur kan detta
tolkas? Har skolans diskurser forcerat fram andra typer av hierarkiska ordningar
eller har den ”omvinda” hierarkiska ordningen ndgot dolt budskap?

Att presentera vissa amnen som mer praktiska eller estetiska dn andra (och pé
motsvarande sitt vissa damnen som mer teoretiska dn andra) i en retorisk argumen-
tation som bygger pé dessa kontraster, kan vara effektivt i legitimeringen av skolans
estetiska verksamhet. I en marknadsanpassad och avreglerad skola giller det att
profilera sig i konkurrensen om eleverna och att fora fram alternativa diskurser
(konstruktionen av dmnena “konst” och ”design” kan ses som exempel pa detta)
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kan ses som lukrativt. Diskursen kring balans mellan teori och praktik dr hegemo-
nisk. Ingen uttalar sig for varken en ensidigt teoretisk eller en ensidigt praktiskt-
estetisk skola. Det tas for givet att larare kan kategoriseras som “teoretiker” eller
“praktiskt-esteter”; dmnen ses som “praktiskt-estetiska” eller “teoretiska”; skilda
moment inom ett amne ses som “praktiska” eller “teoretiska”. Frdn vetenskapligt
héll har denna kunskapssyn ddremot inte fétt std oemotsagd. Har fors istillet en
praktisk” kunskapssyn fram, ddr man menar att all kunskap i grunden ér praktisk
(Molander, 1993; Liedman, 2001).

Aven kategoriseringen av eleven som mer eller mindre “begdvad” inom filtet
estetisk verksamhet” utgdr frén dikotomierna “estetiskt-praktiskt” och “teore-
tiskt”. En estetiskt "begdvad” elev uttrycks som mindre “begédvad” inom annan skol-
verksamhet och vice versa. Denna normalisering av eleven, denna sanningsregim
far en ordningsskapande funktion i legitimeringen av skolans estetiska verksam-
het. Sorteringen av barn med problem (estetiskt “begévade” barn) respektive barn
utan problem (teoretiskt "begdvade” barn) kan diskuteras med hjilp av flera skilda
perspektiv: Utifrdn en “naiv” betraktelse skulle sorteringen kunna forstds som en
“blomstring av en objektiv och angeldgen humanism” (Rose, 1995, s. 57). Det ér
ockséd denna retorik som diskurserna kring “estetisk verksamhet som kompensa-
tion” och konstruktionen av liraren som “terapeutisk pedagog” bygger pa i legiti-
meringen av verksamheten inom filtet. I namn av omsorg om de svaga eleverna
blir argumentationen slagkraftig.

Kategoriseringen av barn som teoretiska, praktiska eller estetiska, skulle ocksa
kunna ses som ett "bevis” pd "professionell” kompetens. En ldrare ses i detta fall som
“expert” och fullt kompetent att avgora en elevs "behov” och “liggning”. Att forlita sig
till expertisens omddme och auktoritet dr ocksa en del av liberalismen som styrning:

The soul of the young citizen has become the object of government
through expertise. (Rose, 1990, s.131)

Normalisering och sortering av barn ar en del av det som vi lrt oss att uppfatta som
“frihet”: en styrning med hjilp av systematiskt vetande i kombination med en huma-
nistisk omsorg och individens fria val. Denna maktutévning bygger pa ett antal tekno-
logier for att, i frihetens namn, dstadkomma samklang mellan politiska strivanden
och fria viljor” (Borjesson et al., 2005, s. 65). Det handlar om att "hjilpa individen att
finna sitt ritta jag och ddrmed bli herre 6ver sig sjilv och sitt liv” (s. 65).

Denna styrningsfilosofiska idé, med centrala begrepp som frihet, personligt
vilbefinnande, omsorg och eget ansvar ligger nira det som Lindberg (1991) be-
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skriver som ”den karismatiska positionen” (s. 16) inom konstpedagogiken. Har
separeras kinslan frin fornuftet, dir konsten far std for kinslosidans inlevelse och
intuition. Frigorelse dr ett centralt tema, sdvil i nyliberalismens tidevarv som i kon-
stens inneboende egenskaper:

Kunstens funktion er til syvende of sidst, ifolge det tilgrundliggende tanke-
gang, at virke udtryks- og indtryksintensiverende og hermed frigorende
og greenseoverskridende. (Nielsen, 1994, s. 233)

Nir Marit, Eva, Karin och Anette (5.2.5) beskriver sitt konstnarliga arbete pd sko-
lorna handlar det om att dverskrida skolans regler och normer i syfte att frigéra
eleverna. Det handlar om att skapa ett frirum for i synnerhet de elever som har olika
typer av problem. I det konstnirliga arbetet erbjuds eleverna att sjilva ta eget ansvar,
att gora egna val och att utmana sin egen elevroll. Den ofria eleven far har mojlig-
het att bli ”hel” minniska i det konstnarliga arbetet. Framstillningen av problem-
barnen som sirskilt konstnirligt och estetiskt begavade ligger ocksa inom ramen for
tillskrivningen av konstens natur. Kategorin “konstnér” implicerar i sig inte ndgon
specifikt “intellektuell” och “teoretisk” begévning. De kategoribundna aktiviteter
(Borjesson, 2004 ) som inbegrips i "konstniren” inkluderar snarare kompetenser av
mer sjdlslig art. Det handlar om inre tankar och kidnslor som kommer till uttryck i
det konstnirliga/estetiska arbetet (Asplund Carlsson, 2004 ). Utifrdn ett governme-
ntalityperspektiv sker hir styrningen utifrdn ett kontrollerande system, dir relatio-
nen mellan den frigorande estetiken och normaliseringen av eleven som i behov av
estetisk verksamhet skapar grund for legitimeringen av filtet.

6.1.2 Innehallet eller eleverna

De diskurser som har identifierats i foreliggande studie kan dven problematiseras
utifrdn forestdllningarna om objektet (“skolans estetiska verksamhet”) respektive
subjektet (barnet/eleven), samt relationen dem emellan. Som tidigare namnts
konstrueras estetisk verksamhet i foreliggande avhandling fraimst utifran gorande-
aspekter, som exempelvis “sjunga” eller ’madla”. Ur ett mediespecifikt perspektiv
skulle diskurserna i forsta hand ddrmed kunna sigas vara inriktade pd formen for
den estetiska verksamheten, dd mindre hdnsyn tas till de skilda representations-
formernas egen syntax, det vill siga hur mening skapas inom skilda konstarter
(Eisner,1982). Ur ett medieneutralt perspektiv pa estetisk verksamhet, dér aktivite-
terna mer ses som ett perspektiv (Thavenius, 2003) eller en metod (SOU 1999:63),
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blir formen det egentliga innehallet, dd meningsskapandet sags ske utifran goran-
det i sig. Hur kan detta tolkas? Nielsen (1994) uttrycker att undervisning alltid
utgdr fran ett innehall, men ser det samtidigt som mojligt att sirskilja ett &mnes-
innehall fran ett pedagogiskt innehall, en dmnesmissig bildning frén en mer all-
min bildning. Detta kraver, menar Nielsen, ett “dubbelt perspektiv” (s. 357) pa
sd vis att det allmidnna bildningsinnehallet endast kan definieras i relation till en
utgdngspunkt i det specifika amnesinnehéllet. P4 motsvarande sitt kan innehallet,
objektet, endast forstas i relation till mdnniskan, subjektet menar Nielsen. Subjekt
och objekt ses hir som titt forenade i det att det alltid existerar en "korrespondens
mellem meningslag i musikken og oplevelses- eller bevidsthedslag hos mennesker”
(1994, s. 137). Integrationen av subjektet och objektet forstas hos Nielsen i forsta
hand som ett fenomen, dir samhorigheten mellan det musikaliska objektet och det
upplevande subjektet resulterar i bdde en inre upplevelse och ett yttre skapande.

Aven hos Foucault #r den traditionella uppdelningen mellan objekt och subjekt
upplost i den mening att objektet inte ses som ndgot oberoende av subjektet. Till
skillnad fran Nielsens (1994) diskussion existerar dock hir inget stabilt subjekt i
form av en elev eller en larare. Inte heller existerar ndgot stabilt objekt i form av exem-
pelvis “estetisk kunskap”. Kunskapsproduktionen #r beroende av makten och vice
versa. | organiserandet av skolan skapas och uppritthdlls synen pé objektet utifran
hinvisningar till vad som anses vara normalt, det vill siga i detta fall i forsta hand ett
gorande med en i huvudsak terapeutiskt inriktad funktion. Utifrdn dessa domine-
rande ”sanningar” om objektet produceras subjektet, det vill séiga eleven. I ramen f6r
denna kunskap utesluts det och de som faller utanfor dessa sanningsregimer.

Mot bakgrund av ovanstdende resonemang ser jag, liksom Popkewitz och
Brennan (1998), problematiseringen av skilda subjekts- respektive objektskon-
struktioner som nodvindig i diskussionerna kring skolan och dess estetiska verk-
samhet. Om en elevcentrerad syn pa kunskap fors fram, vilken subjektskonstruk-
tion dr det dd som avses? Ar det problembarnet med dess behov av en terapeutiskt
inriktad estetisk verksambhet, eller 4r det barn i storsta allmidnhet med deras behov
av en “balanserad” skoldag? Om en dmnescentrerad syn pd kunskap fors fram, vilken
objektskonstruktion ir det dd som avses? Ar det en mediespecifik eller medieneu-
tral estetisk verksamhet och hur framstills eleven inom dessa bdda perspektiv?
Vilka elever utesluts i de skilda generaliserande kategoriseringarna? En diskussion
kring skolans estetiska verksamhet utan beaktande av subjektets konstituerande i
torhallande till objektet, ser jag som riskfyllt i det att den sérstéller och utesluter
bédde vissa elever och viss verksamhet utifrdn rddande ”sanningar”.
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Den andra aspekten ror forstaelsen av normaliseringarna. Variationerna inom
det diskursiva filtet ser jag inte som en produkt av vare sig decentraliseringen av
skolan (Settergren, 2002; Boman, 2002; Wallentin, 2003) eller som en del av den
pedagogiska praktikens (inneboende) motstridiga karaktir (Fritzén, 1998). Sna-
rare ser jag motsittningen som en diskursiv praktik i sig och som en del av maktens
produktiva verkningar. Konflikten mellan subjekt och objekt i pedagogiska sam-
manhang forstas utifran detta perspektiv som en del av den normaliserande effekt
som makten innehar. Den sétter ramar f6r innehéllet i skolans verksamhet genom
att strida om det som anses viktigt att strida om: konflikten subjekt — objekt. Argu-
mentationen kring huruvida skolans estetiska verksamhet ska utga fran barns be-
hov av ”att ha roligt” eller behovet av ”stod” i samband med sprikinldrning blir
ddrmed en del av normaliseringen kring sirskiljandet av subjektet och objektet.

6.1.3 Problembarnen och normalbarnen

Som framkommit i avsnittet ovan bygger deltagarnas kategoriseringsarbete pa en
dikotomisk retorik. Bindra oppositionspar ir en del av samtalets natur (McQuillan,
2000) och dikotomierna praktisk/estetisk — teoretisk ligger grunden till avhand-
lingens konstruktioner av sdvil barn och elever som de egna ldraridentiteterna.

Som tidigare namnts i kapitel fyra ses kategorisering dock i denna avhandling
som ndgot manniskor gor i samtal med varandra i syfte att dstadkomma sociala
handlingar som att exempelvis 6vertyga, forneka eller anklaga (Edwards, 1991).
Det dr med andra ord inte frdga om framstillningar om hur nagonting eller ndgon
ar. Distinktionen dr vdsentlig. Edwards (1991) och Edwards och Potter (1992) skil-
jer av denna anledning pa kognitiv och diskursiv forstdelse av lingvistiska katego-
riseringar och menar att den kognitiva forstaelsen ar ett kraftfullt verktyg i det reto-
riska kategoriseringsarbetet. I ldrarnas och skolledarnas utsagor kring barn och
elever med problem anvinds den kognitiva forstdelsen av problembarn som ut-
gdngspunkt i argumentationen for virdet av estetik i skolan. Inom kategorin "barn
med problem” inordnas dirmed alla de forestillningar och for-givet-taganden
som existerar runt problembarn, vilka framkommer i lirarnas och skolledarnas
exemplifieringar: Barn med diagnos; flyktingbarn; splittrade och okoncentrerade
barn; barn som har det svart hemma, barn med lds- och skrivsvdrigheter; barn
med anpassningssvarigheter samt passiva barn. Dessa exemplifieringar fungerar
som forstirkande i det retoriska kategoriseringsarbetet och hjdlper till att skapa
trovirdighet i utsagorna (Potter, 1996).
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Kategoriseringen av barn som problembarn kan inte sdgas vara specifikt for vare
sig var egen tid eller for filtet skola och estetik (Foucault, 1974/2003; Walkerdine,
1995; Borjesson & Palmblad, 2003). Begreppen “normalklass” respektive ”special-
klass” dr sedan linge etablerade och under hela 1900-talet har det avvikande inom
skolans virld sarskiljts frin det normala (Borjesson & Palmblad, 2003). Normalise-
ringen av barnet som en visentlig del i uppratthallandet av det moderna sambhdllet har
i skilda tider och i skilda sammanhang setts som en del av det nationella ansvaret:

Childhood is the most intensively governed sector of personal existence.
In different ways, at different times, and by many different routes vary-
ing from one section of society to another, the health, welfare, and rear-
ing of children have been linked in thought and practice to the destiny
of the nation and the responsibility of the state. (Rose,1990, s.121)

Genom en normalisering av barnets kognitiva och emotionella utveckling via diag-
nostisering och kategorisering, har det moderna samhillet kunnat sikerstillas
(Rose, 1990). Borjesson och Palmblad (2003) ser dock en viss fordndring nir det
giller dagens sarskiljandet av skolbarn: ”I vér tid giller att konsensus Gvertygar
’bittre’ dn formynderi och tvang — samtidigt dr expertinflytandet idag lika starkt
som ndgonsin i modern tid” (s. 11).

Utifran resultatet frdn foreliggande avhandling kan normaliseringen av barn
inom filtet estetik och skola ses som ett diskursivt legitimeringsprojekt. Samtidigt
ser jag inte denna normalisering som specifik for detta omrade, snarare kan den
ses som en del av legitimeringen av hela idépaketet med liberalismens nya styr-
ningsmentalitet. Lirare i skolan, tillsammans med lidkare och psykologer, bedomer
elevernas uppforande och prestationer. Denna bedémning sker dock i namn av fri-
het och utifrdn en retorik om elevernas bista, att utifran deras egna “behov” skapa
mojlighet till ett harmoniskt liv. Det dr hidr som jag ser potentialen i retoriken kring
legitimeringen av det estetiska filtet. Det harmoniska livet kan goras mojligt for
problembarnen via mer tid till estetisk verksamhet i skolan eftersom kategorierna
konst och estetik i sig rymmer semantiska for-givet-taganden som lust, frihet, har-
moni och glidje.

6.2 Den lustfyllda estetiken

Centralt i ldrarnas och skolledarnas utsagor dr den estetiska verksamhetens inne-
boende lustfyllda dimension. Trots att diskursiva variationer forekommer existerar
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en samstammighet kring det huvudsakliga mélet med skolas estetiska verksamhet:
Det ska vara “roligt”. Denna konstruktion fors fram som problematisk i samband
med andra studier inom filtet (Trondman, 1997; Thavenius, 2003; Saar, 2005) och
fragan dr hur dessa uttalanden kan tolkas? I 2003 ars nationella utvirderingen av
musik i grundskolan (Sandberg, Heiling & Molin, 2005) framstills elevers syn pa
musikdmnet som lustfyllt som ett resultat av ldrarnas problem med att legitimera
amnet som ett kunskapsimne vid sidan av 6vriga skolimnen. Thavenius (2003)
ser diskursen om den lustfyllda estetiken som en brist pé ett kritiskt reflekterande
forhallningssatt. Thavenius for fram den “radikala estetikens” (s. 60) mer utma-
nande och ifragasittande pedagogik som ett alternativ till denna modesta” estetik.
Saar (2005) 4 sin sida tolkar talet om lustfylldhet som en del av filtets ”subjektiva
diskurs” (s. 21). Lustfylldhet, kreativitet och eget skapande framhaller hyllningen
av den subjektiva upplevelsen, vilket Saar ser som en forskjutning bort fran laran-
det i konsten. En mangtydig "stark estetik” som ”férandrar den lirande individen”
(s. 97) menar Saar ir mer utvecklande for filtet.

Talet om estetik i skolan som ndgot lustfyllt kan dock problematiseras utifrdn
dess retoriska funktion i det specifika sasmmanhanget (Potter et al., 2002). Som vi
har sett skapas i talet mening och trovirdighet genom vissa retoriska formler, sisom
generalisering, exemplifiering, kategorisering och kontrastering. I utsagorna kon-
trasterar ldrarna och skolledarna den lustfyllda estetiken mot den i 6vrigt mindre
lustfyllda teoretiskt inriktade skolan. Att ha roligt framstills som en nodvandighet
for att eleverna, inte minst de elever med problem, ska orka med savil vardagen
i skolan som samhiillslivet i dvrigt. Utsagorna far inte sillan en generaliserande
karaktdr i det att all verksamhet inom filtet framstills som rolig samt liksom att
alla elever tycker att det ar roligt med estetisk verksamhet. Trovirdigheten forstarks
i flera fall med exemplifieringar fran den egna praktiken. Eftersom lidrarna och
skolledarna representerar en estetisk skoldiskurs ges uttalandena ocksd en hogre
trovardighetsstatus an om de forts fram av en ldrare utanfor filtet. Medlemskapet
i kategorin “ldrare inom det estetiska omradet” skapar i sig trovardighet. Fragan ar
vad denna konsensus kring tillskrivandet av estetik i skolan som lustfylld kan std
for. Vad dr det som “star pé spel”? (Potter, Edwards och Wetherell 1993, 5. 390).

Jag vill inte pastd att ldrarna i studien har problem med att legitimera sina imnen
i skolan och darfor “tar till” den lustfyllda diskursen som ett vapen i kampen om
damnenas status i skolan. Inte heller ser jag lirarna som oreflekterade i sina utta-
landen. Det handlar snarare om att amnen som musik och bild 4r dmnen som i sig
tillskrivs vissa egenskaper, som exempelvis att de dr forenade med lust och glidje.
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Just genom att ldrarna anviander sig av en retorik som framhaller den estetiska
verksamhetens lustfyllda sida framstills utsagorna som trovirdiga. Ett pastdende
om att alla barn upplever musik och bild som trdkiga &mnen hade dirmed fram-
statt som mindre trovardigt. Genom att inordna sig i diskursen om den lustfyllda
estetiken framstar ldrarna och skolledarna som kompetenta yrkesmanniskor.

Hur kan det d4 komma sig att skolans estetiska verksamhet framstills som mer
lustfylld dn annan verksamhet i skolan och att denna ”sanning” ses som normal?
I en annan tid och i ett annat sammanhang hade formodligen den lustfyllda este-
tiken framstdtt som mindre trovirdig. Musikpedagogen Knut Brodin fick under
1930-talet utstd hird kritik for sina uttalanden om virdet av ”glddjefulla och livs-
bejakande” musikupplevelser i skolan (Gustafsson, 2000, s. 153). Hans agerande
och stillningstaganden utmanade ddvarande dominerande positioner och diskurser,
vilket fick till foljd att han tvingades att omprova sina for-givet-taganden.

Att den lustfyllda estetikens hegemoniska stillning idag inte méts av ndgon
hérdare kritik kan forstds utifran tvé skilda perspektiv. Saar (2005) ger en inom-
disciplindr forklaring i det att han ser filtets “subjektiva diskurs” (s 21) som alltmer
dominerande. Hyllningen av individens inre och den skapande processens egen-
virde, ddr lusten och gliddjen fors fram som visentliga forutsittningar, skiljer konsten
frén lirandet, menar Saar: Som lidrare har vi litt for att se musik och bild som
metodiska redskap for att gestalta upplevelser som ddrmed ska bidra till elevernas
personlighetsutveckling” (s. 21). Utifran ett maktperspektiv framstér dock snarare
den lustfyllda estetiken som en del av den styrningsmentalitet som ligger till grund
for dagens samhille och dirmed dven for skolan som helhet. En pedagogik dir ”det
roliga” star i centrum tillfredstiller sdvil elever, larare, skolledare och forildrar och
kan sdgas ligga i linje med vad av Rose (1999) beskriver som styrning i termer av
frigorelse. Dérvidlag ser jag inte diskursen om den lustfyllda estetiken som specifik
for filtet. Den kan snarare sdgas vara en del av liberalismens styrning av skolan
som helhet, dir den estetiska verksamheten ar en del.

6.3 Den problematiska overkligheten

Diskurserna kring skolans estetiska verksambhet stravar hela tiden efter att vara mer
“verklighetsnira”, det vill siga ndrmare livet utanfor skolan. Skolan ses som alltfor
distanserad frin det “verkliga” livet, ddr det senare uttrycks som mer kroppsligt,
mer praktiskt, mer kreativt, mindre uppdelat i émnen, mer gruppcentrerat, mindre
uppsplittrat och innehéllande ett stérre ansvarstagande. Livet utanfor skolan fram-
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stills som icke dmnesindelat, vilket legitimerar tematiskt, amnesintegrerat arbete
i skolan. Minniskor som arbetar med hinderna ses som nirmare den praktiska
verkligheten utanfor skolan. Livet utanfor skolan gestaltas som ndgot ”pa riktigt”
medan livet i skolan sker ”p4 ldtsas”. Forutom att verklighet stills mot overklighet,
ordnas dikotomierna dven hér hierarkiskt. Skolan 4r endast en forberedelse for det
riktiga” livet och livet efter skolan ses med andra ord som mer betydelsefullt. Det
finns en forestillning om att det som hir kategoriseras som “det vardagliga livet”
ar det optimala. Undervisningen bor i sd hog utstrackning som mojligt efterlikna
denna verklighet och eleverna behover dirfor forbereda sig for vuxenlivet:

For eleverna innebdr en skola som arbetar mer flexibelt och i helheter en
bittre forberedelse for vuxenlivet och for ett modernt arbetsliv.
(SOU 2004:35)

Skolan och tiden i skolan inriktas i hogre utstrickning pa elevernas framtida behov
som vuxna och i mindre utstrickning pa elevernas behov som barn och unga. Ut-
talandet om att eleverna ska bli ”bra foréldrar, de ska bli bra médnniskor” (Kajsa) dr
ett exempel pd detta. Att forbereda sig infor “verkligheten” och framtiden kan sigas
vara en generell legitimeringsgrund for skolor i var tid:

Education is no longer confined to “schooling’, with its specialized
institutional sites and discrete biographical locus. The disciplinary
individualization and normalization of the school sought to install,
once and for all, the capacities and competencies for social citizenship.
(Rose, 1999, 5.161)

Retoriken i lararnas och skolledarnas uttalanden antyder att verkligheten ar tu-
delad och att verkligheten utanfér skolan har moraliskt forsteg. Borjesson och
Palmblad (2003) urskiljer en paradox i dramatiseringen av arbetslivets krav pa
skolan som kompetensformedlare. Samtidigt som det talas om att verkligheten ut-
anfor skolan, arbetslivet, stiller allt hogre krav pd professionella kunskaper kritise-
ras dessa krav for att vara utan verklighetsférankring. Bilden som ges visar pa ett
glapp mellan skolans professionaliseringsstrivanden och skolans organisatoriska
krav. Differentiering och individualisering som norm i skolan sitter granser for
professionaliseringsstravanden, speciellt nar det giller vissa elever. Glappet kdnns
igen i diskurserna om skola och estetik. Talet om verkligheten och yrkeslivet som
gestaltat i "helheter” sigs krdva mer av dmnesintegration i skolan. Samtidigt beho-
ver (problem-)eleverna mer tid till de specifika amnena musik, bild eller sl6jd for
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att ma bra och klara av att anpassa sig till verkligheten utanfor skolan.

Talet om nyttan med skolan som forberedelse for det verkliga livet kan utifran
ett elevperspektiv te sig lite frimmande. For vem &r skolan overklig — och i relation
till vad? Genomgar en elev tio ar i en icke-verklig tillvaro, en tillvaro pé latsas? Den
kanske mest intressanta frdgan att diskutera i sammanhanget dr dock: Vad uppnés
genom att skildra en del av skolan som icke-verklig och en del som verklig? Kon-
struktionen kan ses som ett allmédnt antagande om att skolaktiviteter skiljer sig fran
mer informella vardagliga praktiker, vilket dock kan ifrdgasattas:

In the following, the linguistic usage of the words school, everyday situ-
ation, and real life should not be understood as if school was not seen as
a real life situation. On the contrary, school is in every sense real life to
the pupils, as well as an almost everyday activity.

Folkestad, 1996, s. 61)

Det intressanta for foreliggande avhandlingsstudie dr dock vilken funktion kon-
struktionen av skolan som icke-verklig fir. Precis som 6vriga kontrasteringar kan
denna kontrastering mellan verklighet och overklighet ses som en del i legitime-
ringen av skolans estetiska verksamhet och dirmed dven en del av maktens verkan.
Mycket av dagens utbildningspolitiska och vetenskapliga diskussioner handlar om
att skolan ska anpassas till samhallets utveckling och har finns en argumentation
som med litthet kan inforlivas i diskurserna kring skolans estetiska verksamhet.
Sambhillet esteticeras och dirfor bor skolan inriktas pa att ha ett estetiskt perspek-
tiv i all skolverksamhet; kunskapssamhaillet kriver andra typer av kompetenser,
som exempelvis kreativitet, vilket 4r ett begrepp som inte sillan ses som centralt
inom det estetiska filtet; barn och ungdomar lever i en esteticerad tillvaro, vilket
skolan méste forhalla sig till. Ett exempel pé detta dr hur lirarna inom det estetiska
faltet vid Bruksortskolan kontrasterar “konstimnet” mot skolans 6vriga icke-verk-
liga amnen. Konstimnet dr ”pa riktigt” genom att hir anviands “riktigt material”
(till skillnad frén skolans bildundervisning, didr skolmaterial anvinds); eleverna
skapar konstnirliga produkter (till skillnad frdn skolans 6vningar eller uppgifter)
och hir presenterar eleverna egna konstverk och har vernissage (till skillnad fran
elevers bilduppgifter, vilka stills ut i bildsalen). Om livet utanfor skolan har hogre
status dn livet 1 skolan, giller det att legitimera skolans estetiska verksamhet med
hjilp av en begreppslig retorik himtad utanfor skolans virld.
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6.4 Integration och vidgning
- i samforstand och dialog

I lararnas och skolledarnas argumentation for en 6kad “balans” mellan "det prak-
tiskt-estetiska” och ”det teoretiska” pladeras for en amnesintegrerad” eller “tema-
tisk” verksamhet, vilken fors fram som en viktig del av skolans utvecklingsarbete.
Retoriken kring integration kretsar dels kring forestillningen om barns behov av
helhet och dels en forestéllning om att tva plus tva dr fem, det vill siga att ju fler
amnen som integreras desto storre kunskapsmaissiga vinster for eleverna. Exempel
pé detta dr uttalandena om att “det giller ju pa ndgot vis att géra méinga saker i en
sak om du forstar vad jag menar” (Ulla) och ”vi fir med samhillsbiten med” (Tor).

Amnesintegration och tematiskt arbete dr dock inget som endast kan hanfs-
ras det estetiska filtet. Det kan snarare ses som en generell diskurs i savil dagens
skola som dagens lirarutbildning. I timplanedelegationens delbetinkande (SOU
2004:35) ses det 6kade inslaget av "dmnesintegration och tema” som positivt, lik-
som att forsoksskolorna anviander ett "arbetssitt som striavar efter helheter” (s. 148).
I lararutbildningskommitténs betinkande infor den senaste reformeringen av
lararutbildningen (SOU 1999:63) problematiseras “dmnet” som utgangspunkt
for organisationen av skolan. ”En bredare kunskapsgrund” (s. 87) som bas for
studierna ses som mer relevant dn traditionella amnesstudier och varje ldrosite
(inom ldrarutbildningen) bor sjlv genomféra en analys av hur begreppet amne
skall uppfattas och framforallt vad amnesstudierna skall innehalla. Amnesstudier i
form av dmnesovergripande, tvirvetenskapliga eller tematiskt orienterade studier
fors hir fram som fordelaktigt. Lararutbildningskommittén argumenterar for "ett
vidgat amnesbegrepp i lararutbildningen” (s. 13). Frdgan &r vad ett "vidgat amnes-
begrepp” innebir? Innebir det en vidgning av amnet sett utifrdn, fran ett allmén-
pedagogiskt perspektiv eller inifrdn det egna dmnets perspektiv? Nielsen (1994)
menar att konstnirliga &mnen kan forstds utifrén tre skilda aspekter: Amnet mu-
sik har exempelvis (a) en konstnirlig praxis, vilken ligger till grund for skolamnet
musik. Dels har dmnet (b) en vetenskaplig forankring, dar och namngivningen av
skilda musikaliska fenomen studeras. Férutom dessa tva aspekter har alla konst-
nirliga dmnen dven en (c) hantverksmissig dimension. Denna tredimensionella
forstaelse av konstnarliga amnen skulle kunna ses som ett vidgat amnesbegrepp ur
ett inifranperspektiv. Ett utifranperspektiv pa ett vidgat amnesbegrepp kan, enligt
Nielsen, forstds i anslutning till bildningsbegreppet. Ett imne som musik kan bidra
till ett 6verordnat bildningsmal: ”En hypotese for en sddan fagligt tveergdende ana-
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lyse kunne vaere, at der findes medesteder, hvor forskellige fag og faglige aktiviteter
ndr sammen, uden at de dermed mister deres rod i og karakter af egen faglighed,
d.v.s. deres identitet” (Nielsen, 1994, s. 357).

“Det vidgade amnesbegreppet” finner sin motsvarighet i talet om ”det vidgade
kunskapsbegreppet”:

Slutligen menar vi att skolan behover ett vidgat kunskapsbegrepp som
formar hdlla samman kiinslor och analys, det personliga och det sociala,
kunskapers form och kunskapers innehdll. Det kriver en flerstidmmig
dialog dir olika synsdtt blir tydliga och dd behover vi koppla samman
kultur, estetik och ldrande. De tre vidgade begreppen mdste hdllas sam-
man med varandra om ett kvalificerat lirande och en medborgerlig
bildning ska komma till stdnd.

(Aulin-Grahamn & Thavenius, 2003, s. 207)

Integrationen sigs hir ge savil ett mer kvalificerat lirande som “medborgerliga”
bildningsaspekter. I argumentationen for integration och vidgning av kunskaps-
och dmnes-begreppen existerar en demokratiaspekt, vilken fors fram pé olika nivaer.
I ldrarnas och skolledarnas utsagor i foreliggande avhandling far demokratiaspek-
ten en framtriadande roll i legitimeringen av estetik i skolan. Genom estetiska akti-
viteter forvintas eleverna fostras till ”samarbetsvilliga”, ”6dmjuka” och “lyh6rda”
(Kajsa) médnniskor och att ”anpassa sig till ovriga” (Anna). Estetisk verksamhet
far hir framst en social och politisk funktion och precis som i talet om undervis-
ningens “estetiska perspektiv” (Schou, 1990; Paulsen, 1996; Persson & Thavenius,
2003) argumenteras hir for vars och ens ritt att uttrycka sig estetiskt. I Nielsens
(1994) diskussion kring integration mellan skolamnen pekas dock pa andra aspek-
ter an de rent medborgerliga. Samverkan mellan flera estetiska sinnesmodaliteter
och konstnirliga omrdden i undervisningen kan, menar han, kommunicera flera
och andra typer av aspekter, vilka inte blir synliga i arbetet med endast ett konst-
nérligt uttryck. Nielsen uttrycker dock att faran med integration mellan &mnena ar
att det estetiska amnet behandlas utan insikt i och kunskap om de hantverksmis-
siga aspekterna, en aspekt som dven Bendroth Karlsson (1996) for fram i samband
med bildpedagogiska dilemman i skolan.

Integrationsdiskursen kan dven diskuteras utifrdn en liberalistisk styrning som
bygger pa viljan till dialog och samférstdnd. Dialogerna i avsnitt 5.1.5 visar pd en
stark vilja att hitta l6sningar pa vad som uttrycks som problematiskt i samband
med dmnesintegration och tematiskt arbete. I dagens samhille finns en strivan
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efter att, i demokratisk anda, upphéva vad man ser som hierarkiska systemtinkan-
den. Talet om ”en flerstimmig dialog” i citatet ovan kan sigas vara signifikant for
var tids strivan efter att skapa samforstnd:

Communicative rationality is the necessary condition of a free and
rational society. It would not be possible to run our lives — and base our
thoughts — upon the computations of formal logic. (Billig, 1996, s.16)

Med utgdngspunkt i en diskussion kring det hierarkiska &mnestidnkandet, dar este-
tisk och konstnirlig verksamhet i skolan framstills som marginaliserad (Hjort,
2001; Aulin-Grdhman & Thavenius, 2003; Alexandersson, 2002) blir talet om det
vidgade dmnesbegreppet, det vidgade kunskapsbegreppet och dmnesintegration
trovirdigt i en tid av samforstdnd och dialog.

6.5 Sammanfattande problematisering

I detta kapitel har legitimeringsteknikerna inom skolans estetiska filt diskuterats
utifrdn dess produktion av skilda sanningsregimer. Effekterna av kategoriseringen
av barn utifrdn frimst sociala och psykologiska kriterier 6ppnar upp for ett antal
fragor vilka pd négot sitt har berorts i detta kapitel. Av dessa fragor ser jag sérskilt
tre som visentliga att problematisera: diskursernas generella ansprak; relationen
mellan disciplin och omsorg samt styrningens riktning och mal.

Den forsta fragan kretsar kring diskursernas generella ansprik. Hur kan de legi-
timeringsprinciper som framkommit i avhandlingen tolkas? Estetisk verksamhet i
skolan framstills inte sdllan som nagot unikt och specifikt i férhallande till annan
pedagogisk verksamhet (Abbs, 2003). Pa vilket sitt kan d& det resultat som fram-
kommit i féreliggande avhandling ses som specifikt for faltet?

Fragan om vad som kan ses som specifikt och generellt i skolan dterkommer
bland annat i distinktionen mellan skolans och forskolans pedagogiska traditioner.
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) menar att forskolans peda-
gogik skiljer sig fran skolans i det att den senare istillet innehar en mer ensidig
inriktning pd lirande och att utmaningen i skolan ligger i att "rikna med lek och
skapande i allt lirande” (s. 215). Mot bakgrund av resultatet i foreliggande avhand-
ling ser jag stora delar av det som Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson be-
skriver som forskolans retorik kring ”den fria leken” och omsorgen om barnet som
en parallell till diskurserna kring skolans ”fria” estetiska verksamhet och retoriken
kring den sjilvgdende eleven, individens egna behov och det lustfyllda lirandet.
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Kan ddrmed det diskursiva filtet skola och estetik sigas vara pé vig att integreras
med forskolans diskursiva praktik? Eller dr det sa att de diskurser som framkommit
i foreliggande avhandling gér att aterfinna i all pedagogisk verksamhet — oavsett
skolkontext och dmneskontext?

Utan att ge ndgot entydigt svar pé frdgorna kan jag dock mot bakgrund av av-
handlingens resultat pasta att skolans estetiska diskurser och lirarnas sociala positio-
neringar i hog grad ar styrda av var tids ideologier kring individens egen utveckling
och frihet. I de skolor som undersokts i foreliggande avhandling har denna utbild-
ningsfilosofiska ideologi tagit sig vissa specifika uttryck i enlighet med frimjandet
av elevens sociala och personliga utveckling. Att med omsorg virna om det enskilda
barnets individuella behov i skolan utifrdn en kartliggning av dess problem ser jag
som en klar nyliberalistisk idé i kombination med den alltjimt radande utvecklings-
psykologiska diskursen, ddr bedomningen av barns utveckling dr central. Samtidigt
som diskursen foreskriver att eleven ska garanteras frihet att anvianda tiden i skolan
till vad han eller hon bist behéver, styrs individens ”behov” utifrén skilda diskursiva
forestallningar om hur barn dr och hur de utvecklas, dir ”barn” innefattas av en
forestallning om barn som en specifik och homogen grupp méanniskor.

Kategoriseringen av barn som neutrala varelser dr ocksé signifikant for den ut-
vecklingspsykologiska och progressivistiskt pedagogiska konstruktionen av barnet.
Just genom denna konstruktion av barnet fir ocksd makten fritt spelrum (Lenz
Taguchi, 2004). ] integration med vissa specifika for-givet-taganden kring konstens
och estetikens mojlighet att frigora manniskor kan de diskursiva forestillningarna
kring barn och elever smilta samman till en styrningsfilosofisk idé som passar in 1
den liberala maktutévningen.

Den andra frigan, vilken jag ocksd ser som vasentlig att betona, dr frdgan om
hur relationen mellan disciplin och omsorg kan problematiseras utifrin ett govern-
mentalityperspektiv. Retoriken kring omsorgen om dels det enskilda barnet och
dels alla barn i skolan gors utifrdn en kategorisering av barnet som “normalt” med
ett "normalt” beteende. Det tas for givet att alla barn tycker att aktiviteter inom
det estetiska omrddet dr “roligt” och det tas for givet att alla barn har behov av
estetiska aktiviteter i preventivt syfte. De som faller utanfér denna norm patolo-
giseras och forutsitts nirma sig det normala barnets beteende med utokad tid till
estetisk verksamhet i skolan. Detta kan ses som en ”diskursiv paradox”. Samtidigt
som diskurserna gor ansprdk pd att “befria” barnen utifrdn en estetisk pedagogik,
gor de ansprak pad att, via estetik, disciplinera barnen till samhéllsdugliga medbor-
gare. Denna “omsorgens disciplinering” dr ett av kdnnetecknen for liberalismens
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styrning. Idén om den fria individen och det goda livet sammanfaller med mélet
”att alstra goda samhillsmedborgare” (Rose, 1995, s. 50). Disciplinering i samband
med skola och estetik dr dock inget specifikt for vér tid. Disciplinering via musi-
kalisk fostran aterfinns sdvil i historiska (Gustafsson, 2000) som nutida diskurser
(Rostwall & West, 2001). Dagens estetiska disciplinering i namn av estetik bygger
dock i hogre utstrickning pé en utomestetisk terminologi.

Den tredje fragan jag vill ta upp i denna sammanfattande diskussion &r fra-
gan om i vilken riktning effekterna av legitimeringsteknikerna styr utvecklingen av
skolans estetiska verksamhet. De kategoriseringar och hierarkiseringar, vilka har
beskrivits som grundliggande for diskursernas normalisering av bdde individer
och verksamhet, ser jag dels som ett retoriskt trovardighetsarbete i samtalet med
lararna och skolledarna och dels som ett uttryck for ett legitimeringsbehov inom
faltet. Sett utifran liberalism som formel for maktutévande ar detta ocksa en na-
turlig f6ljd. Polariseringen mellan det offentliga och det privata, mellan staten och
det civila samhallet kan ses som upphidvd utifran detta perspektiv. Styrningen av
skolan kan definieras som icke-politisk i den mening att "kompetenta” individer
ges “frihet” att sjilva styra skolans verksamhet — utifran en tanke om 6kad profes-
sionalism. De diskurser kring legitimering av skolans estetiska verksamhet, vilka
framkommit i studien, ser jag som en effekt av denna styrningsprincip. Skola och
estetik ska forma individen till frihet och ett gott framtida yrkesliv — utifrén ett krav
péd medborgerligt samhillsansvar. Makt producerar kunskap (Foucault 1984/1987)
och den kunskap som producerats inom ramen for diskurserna kring skolans es-
tetiska verksamhet, och som foreliggande studie presenterat, sitter granser for vad
som kan uppfattas som estetisk verksamhet” i skolan. Riktningen pa styrningen
av filtet skola och estetik kan endast forutspas. I sdvil nationell som internatio-
nell forskning inom filtet framstar det okade marknadsberoendet, kravet pd den
individuella autonomin, valfriheten och frigorelsen fran estetiska normer som av-
gorande for framtidens utformning av estetik i pedagogiska sammanhang (Olsson,
1993; Bumgarner, 2002; Ericsson, 2002).
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Med sociala fortecken

— diskussion kring ldararpositioneringarna

Identity is the social positioning of self and other.
(Buchholz & Hall, 2005, s. 585)

Medan foregaende kapitel koncentrerades pa de sitt varpa eleverna och skolans
estetiska verksamhet normaliseras utifran utsagornas faktaansprék, inriktas fore-
liggande kapitels diskussion i hogre utstrackning pa lirarnas och skolledarnas
sjdlvpresentationer utifran ett makt- och styrningsperspektiv.

I linje med den socialkonstruktionistiska ansatsen bygger denna diskussion kring
ldrarnas identitet péd en icke-fixerad syn pa identitet, skapad i sociala interaktioner
(Potter & Wetherell, 1987). Som tidigare nimnts ses identitet i denna avhandling som
ett relationellt fenomen, vilket utvecklas i lokala diskursiva kontexter, snarare in som
stabila strukturer i fixerade sociala kategorier (Edley & Wetherell, 1997; Bucholtz
& Hall, 2005). Vad som kan identifieras som en “individ” dr en effekt av maktens
reglering av specifika diskurser, specifika kroppar och specifika gester (Foucault,
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1976/2002). De sitt varpa ldrarna presenterar och positionerar sig sjilva i denna
avhandling regleras via makten i de diskurser som framkommit i resultatet.

7.1 Fran socialisationsmodell till social positionering

Inom sévil nationell som internationell forskning inom filtet estetik och skola
framstills synen pé lirare som innehavare av en eller tvé fixerade identiteter (Wood-
ford, 2002). Dessa identiteter riktas mot antingen estetiska eller sociala aspekter av
larandet. Inom det musikpedagogiska faltet framstills musikldrares identitet som
inriktad mot antingen en musikeridentitet eller en liraridentitet (Roberts, 1991;
Bouij, 1998; Bladh, 2002; Woodford, 2002).

Lararnas och skolledarnas sjdlvpresentationer i foreliggande avhandling gér
dock inte att placera in i en socialisationsmodell som utgér frin ett spannings-
forhéllande mellan estetiska och sociala respektive imnescentrerade och barncen-
trerade aspekter. En sidan modell ger en onddigt sniv forstielse av liraridentitet
idag, da den inte tar hinsyn till de sociala och ideologiska krafter som verkar inom
faltet estetik och skola. Att istillet ta utgdngspunkt i hur ldrare positionerar sig
bdde utifran de diskursiva ramar som existerar och utifrdn retoriska mikropoli-
tiska handlingar 6ppnar upp for en bredare analys. Genom att konstruktionen av
identiteter forstas utifran det interaktiva motet med andra méanniskor och utifran
vissa normerande for-givet-taganden pd bade mikro- och makronivé blir fixerade
lararidentiteter inte rimliga.

Nir ldrarna och skolledarna skapar sin identitet sker detta inte godtyckligt.
Identitetsskapandet sker utifrdn de omstidndigheter som situationen och kontexten
bjuder in till. I foreliggande avhandling 4r det grundskolans estetiska verksamhet
som diskuteras i interaktion med andra lirare och med en forskare inom filtet.
Dessa faktorer medverkar i skapandet av den egna liraridentiteten.

Genom att positionera och kategorisera sig sjilva vid sidan av andra ldrare och
larargrupper sker en definition av det egna jaget som Edley och Wetherell (1997)
beskriver som ”negativ” sjilvkonstruktion (s.208). De menar att i sjilvpresentatio-
ner definierar vi oss alltid "negativt”, det vill séiga i termer av att beskriva oss sjilva
som annorlunda 4n andra: ”Those who are not "us’ define who "we’ are” (s. 208).
Denna atskillnad blir ett sitt att — for 6gonblicket - befista sin identitet, ett satt att
skapa sig som subjekt. Med ”for 6gonblicket” avses hir att detta identitetsskapande
formas fran situation till situation, beroende pa situation och kontext. En identitet
ar med andra ord inte statisk utan temporér:
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At themost basic level, identity emerges in discourse through the tempor-
ary roles and orientations assumed by participants.
(Bucholtz & Hall, 2005, s.591)

I kapitel fem illustrerades hur lirarna, genom sin retoriska kreativitet, skapar sig
sjilva utifrdn denna typ av atskillnad. De ser sig sjidlva som praktiska — inte teore-
tiska; som konstnirer — inte som bildldrare och de arbetar med hinderna — inte
med huvudet. Bouij (1998) menar att musiklarare "utvecklar” och ”investerar” i en
eller flera rollidentiteter inom den estetiska respektive sociala identiteten, men han
forhaller sig samtidigt 6ppen for att framtida samhallsforandringar, arbetsforhél-
landen och familjeliv kan paverka i riktning mot en utveckling av helt andra roll-
identiteter. Skulle foreliggande avhandlings identiteter kunna ses som en effekt av
denna typ av fordndringar? Med Bouijs utgangspunkt skulle den ”icke-teoretiska”
ldraren kunna tolkas som en rollidentitet framtvingad av den sé kallade decentrali-
seringen av skolan. Jag menar dock att de krafter som styr médnniskors sociala posi-
tioneringar dr mer komplexa 4n sd. For att forstd de positioneringar som ldrarna i
foreliggande studie gor behover vi problematisera savl resultatet av den sprakliga
interaktionen i utsagorna som den kunskap som utsagorna styrs av.

7.2 De andra lararna
som resurs i identitetsskapandet

Som visats i kapitel fem byggs lararnas och skolledarnas subjektspositioneringar
upp av och genom de sprakliga handlingarna. Med spréaklig handling menar jag
hir att ldrarna, i interaktionen med 6vriga samtalsdeltagare, gor ett meningsska-
pande arbete i det att de konstruerar, anvinder och relaterar kategorier i sin forsta-
else av sig sjdlva och andra (Borjesson, 2003). Med dessa retoriska tekniker skapar
de mening kring sin identitet.

Detta retoriska arbete sker pa flera plan. For det forsta utgér identitetsskapandet i
frén for-givet-taganden kring dels den vardagliga praktiken i skolan och dels kring den
upplevda virlden utanfor skolan. Det tas exempelvis for givet att manniskor dr mer
eller mindre musikaliska; att alla barn tycker att det dr “roligt” med estetiska aktivite-
ter; att &mnen som musik, bild och sl6jd dr mer praktiska d4n andra amnen; att lirande
bist sker i &mnesintegration; att vissa barn har storre behov av estetisk verksamhet 4n
andra. Utifrdn retoriken kring dessa for-givet-taganden skapas trovirdiga positioner
for lararna att placera sig inom. Men det innebir 4ven att ldrarna positionerar sig mot
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négot eller ndgon annan. I ett retoriskt argumentativt arbete exkluderas alltid alterna-
tiva argument respektive alternativa positioneringar (Billig, 1996).

For det andra skapas en grupp lédrare till vilken studiens larare kan kontrastera
sig sjdlva. Denna grupp ldrare, de andra ldrarna”, dr en anonym grupp, tillskrivs
vissa egenskaper som exempelvis fordldrad, teoretiskt inriktad, konventionell, all-
minpedagogisk och mindre elevcentrerad. De ses som alltfor inriktade pd kon-
ventionella undervisningsmetoder och alltfér centrerade vid kursplaner, timplaner
och dmnesstudier. Detta kategoriseringsarbete 6ppnar upp for studiens deltagare
att positionera sig genom alternativa handlingar. Exempel pd detta ar att arbeta
tematiskt, att fokusera pa att ha “roligt’, att arbeta med kroppen, att vara flexibel
nir det giller schema och tider samt att verka for elevernas vilbefinnande.

For det tredje skapar detta retoriska arbete viss kunskap kring skola och este-
tik. Som diskuterats tidigare i avhandlingens teoretiska avsnitt ses diskurser som
béde konstituerande och konstituerade. Detta betyder att den vardagskunskap
som framkommer i lirarnas och skolledarnas utsagor ses som en del av kunska-
pen om filtet skola och estetik. Det finns inget “facit” frdn vilket en bedomning
av sanningshalten kring ldrarnas uttalanden kan ske. De principer genom vilka
minniskors tal organiseras dr formade dels genom forgdngna praktiker (Foucault,
1974/2003; Popkewitz & Brennan, 1998) och dels genom talets organisatoriska
funktion (Nordzell & Borjesson, 2004).

7.3 En estetisk frigorelsepedagog av idag

Avhandlingsstudiens ldrare inom det estetiska filtet bygger sin identitet pd vad jag
ser som mer overgripande pedagogiska diskurser i var tid: att frigora eleverna; att
trina eleverna infor motet med den s kallade verkligheten; att utmana elevernas
handlingskraft och mod och dirigenom stirka deras sjilvfortroende; att virna om
valfriheten; att verka for integration och att sdrskilt virna om de svaga. Det handlar
om frigorelse, en frigorelse pa flera plan. Dels betonas den egna frigorelsen fran vad
som kategoriseras som en traditionell, fordldrad liraridentitet och dels betonas
uppgiften att frigéra barnen/eleverna fran samhiéllets — och skolans — éverkrav och
trina dem i sjdlvstyrning.

Nir det giller barnens frigorelse gransar denna frigorelse till fostran, att fostra
eleverna till anpassning for att na frihet, det vill siga att via estetiska aktiviteter "bli
bra ménniskor”. Frigorelsen inriktas pa formedlandet av vissa attityder och virde-
ringar, att anpassas till driftighet och duglighet (Walkerdine, 1995; Rose, 1999) uti-
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fran en retorik kring omsorg om det enskilda barnet. Lararen som konstnar positio-
nerar sig gentemot en traditionell ldraridentitet genom en retorik kring egenskaper
och handlingar, vilka férknippas med konsten och konstniren. En konstnir foljer
inte uppstillda normer pa skolan och en konstnar kan uttrycka sig i termer som inte
en larare kan gora. En konstnir ar fri, vilket inte en ldrare dr och en konstnar star
utanfor skolans krav pé eleven. Eleven styr sjilv over sitt ldrande och liraren som
konstnir dr en “pass-upp” eller ”inspirator”. Tider, scheman, raster, lixor och inldr-
ning blir begrepp som fér st for en “icke-humanistisk” skola, en skola med begrin-
sad frihet. Den traditionella ldraren ses som alltfor last vid sitt eget &mnes tradition.
Konstruktionen av liraren som dmnesexpert 16per risk att bli utraderad savida hon
inte frigor sig och blir mer flexibel i inriktning, metod och forhéllande till eleven.
Konstniren som symbol for frihet och frigorelse dr mojlig i en skola dér valfrihet,
handledning och sjdlvstyrande elever dr norm. Att fostra eleven till en fri manniska
innebir dock en stark styrning mot vad som ses som normalt f6r en fri médnniska.

For att fostran mot frigorelse 6verhuvudtaget skall vara mojlig innebir det att
eleverna frdn borjan dr ofria och outvecklade. Lararens frigorelsepedagogik startar
i en patologisering av eleven, dér lararen ser sig sjilv som botgorare. Detta kan ses
som en omformning av bdde ldrarprofessionen och skolans praktik, vilken kan ses
som signifikant for var tid:

The first route works through reshaping the practices of those who exerc-
ise authority over others — social workers, managers, teachers, nurses
— such that they exercise their powers in order to nurture and direct
these individual strivings in the most appropriate and productive fash-
ions. (Rose, 1999, 8. 90)

Kontroll 4r en del av liberalism som styrning. Genom att designa verkligheten som
riskfylld styrs ménniskor att minimera riskerna f6r de mest riskbenigna (Rose,
1999). I avhandlingens resultat ses "problembarnen” som de mest riskbenédgna i
det att de mdr déligt, har svart i skolan, ar flyktingbarn eller har en medicinsk diag-
nos. Lararens uppgift blir att minimera riskerna for dessa barn genom att sirskilt
bevaka dem och erbjuda dem extra tid till estetisk verksamhet. Genom estetisk
verksamhet kan de frigoras. Fria médnniskor kan ta vara pd sig sjdlva och ur ett libe-
ralt maktutovningsperspektiv gestaltas detta som individens frihet (Rose, 1995).
Lirarutbildningskommittén skriver i samband med den senaste reformeringen
av ldrarutbildningen att handledning utgor ett led i den blivande ldrarens utveck-
ling mot 6kad sjilvkinnedom och social kompetens” (SOU 1999:63, s. 93). Det
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ses med andra ord som visentligt att dagens ldrarstuderande arbetar med sin egen
personliga utveckling. I foreliggande avhandling framtrader ocksd den kompetenta
lararen som innehavare av god sjdlvkinsla. Gudruns uttalande (i avsnitt 5.2.3) om
att ldrare i teoretiska dmnen kan frigoras och ”leva ut lite mer 4n vad de gor” kan ses
som ett exempel pa detta. Ullas utsaga om sin egen oformaga att inte kunna "allting
perfekt” kan pd motsvarande sitt ses som en del av den fria liraren med god sjilv-
kiannedom. Utifrdn sin kompetens som fri vuxen for Ulla fram budskapet att det dr
bra att vaga vara 6ppen och gora bort sig. Att acceptera att man inte ar perfekt, att
stimulera till att ”vaga” och "ha roligt” kan ses som ett viktigt pedagogiskt budskap
i en tid och i en skola framstilld som alltfor prestationsinriktad och splittrad. Uti-
frén detta budskap framstills dirmed inte ldrarna i avhandlingsstudien som mer
eller mindre kompetenta yrkesmanniskor utan snarare som fria och forebildliga
personer. Detta fenomen knyter an till nyliberalismens styrning, ddr méanniskor inte
lingre konstrueras som “arbetare” utan som “ménniskor i arbete”

We are no longer merely productive or unproductive bodies or even
normal or maladjusted workers. We are “people at work” and we bring
to work all our fears, emotions and desires, our sexuality and our pathol-

o0gy. (Rose, 1999, s.91)

I ldrarutbildningskommitténs slutbetinkande frén &r 1999 (SOU 1999:63) uttalar
man sig om virdet av att ge lararstuderande en ”6kad sjalvkdnnedom och social kom-
petens” (s. 93). Hur kan da detta uttalande av lirarutbildningskommittén forstas?
Rose (1990) menar att styrningen av manniskors personliga utveckling har blivit en
central uppgift f6r moderna organisationer. Organisationer har kommit att ta plats
i utrymmet mellan medborgares privata och offentliga liv och i exempelvis skolor
tvingas ldrarna att inte bara stodja elevens kunskapsutveckling utan dven “skota om”
(s.2) elevens personliga utveckling. En ldrare behover ha god médnniskokunskap. Att
inneha kunskap om bedomning och diagnostisering av minniskors psykiska och
fysiska hilsa, deras emotionella och sociala kompetens dr nédvandigt da varje indi-
vids behov ses som visentligt i utformningen av den estetiska verksamheten.

7.4 Social kontroll i namn av estetik

Normalitet inom det estetiska féltet linkas i forsta hand till social f6randring. Este-
tiska aktiviteter framstills som profylaktiska eller terapeutiska metoder i samband
med barns problem utifrdn skilda forestdllningar om den normala eleven. Lirarna
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och skolledarna i studien foreslar "anpassad studiegang” eller ”praktiskt-estetiska
amnen” for elever med “vissa problem”; flyktingbarn kinner att de lyckas dé de
arbetar estetiskt; “diagnosbarn” mar bra av musikalisk specialundervisning, ”oro-
liga” barn far mer hemkunskap eller slojd. Inom filtet konstruerar lirarna den
egna identiteten utifrdn dessa forestillningar och framstér ddrmed som en estetisk
pedagog med uppgift att verka for kontroll av barns sociala vilbefinnande utifrén
en specifik syn pa ”det normala barnet”. Utifran ett governmentalityperspektiv kan
detta problematiseras mot bakgrund av en historisk tillbakablick pé psykologins
betydelse for 1900-talets styrning av det ménskliga subjektet (Rose, 1990). Inom
skolans omrade har psykologisk kontroll av individer i relation till en normalisering
av hela populationen varit en del av den moderna pedagogikens forutsittningar.
Vid 1900-talets borjan utvecklades tekniker for att mita barns mentala kapacitet.
Senare foljde utvecklingspsykologiska teorier riktade mot barns mentala utveck-
ling och pedagogiska tekniker for att reglera skolelever utifran dessa teorier. Peda-
gogiken byggde pd en frigorelse frdn vuxnas inblandning s att barnens utveckling
skulle kunna ske i enlighet med den biologiska och naturliga vixten. Walkerdine
menar att bade Piagets och Maria Montessoris pedagogiska idéer i stor utstrack-
ning byggde pa denna typ av diskurser. Pedagogens uppgift blev att observera och
dokumentera elevens utveckling (Walkerdine, 1995).

Aven i dagens pedagogiska diskurs regleras individers utveckling utifrén en idé
om det normala barnet. Jag vill dock inte péstd att det inom lararpositioneringarna
i foreliggande avhandling existerar en retorik kring en systematiskt utévande kon-
troll av elevernas sociala och psykologiska utveckling. Retoriken kretsar inte heller
kring kontroll i den mening som 1930-talets tidiga utvecklingspedagogiska diskur-
ser inneholl (Walkerdine, 1995). Men lararnas och skolledarnas utsagor kring elev-
ernas skilda behov bygger alla pa ndgon typ av kontroll. Det dr dock inte en kontroll
av elevernas utveckling av dmneskunskaper i enlighet med kursplanerna. Istdllet
kontrolleras, bedoms och atgirdas elevers sociala ”problem” utifran uttalanden om
att de dr "okoncentrerade” eller splittrade”, att de "har det jobbigt” eller inte vagar”,
att de ”har déligt sjalvfortroende” eller ”dalig motorik” Skolan framstills som alltfor
kravfylld, vilket anses fa negativa konsekvenser pa elevernas personliga och sociala
utveckling. Lararens uppgift blir att utmana eleverna till att viga och vilja och vigen
dit gér via "att ha roligt”. Kontrollen och bedomningen sker med andra ord utifran
en pedagogisk idé om att "befria” eleverna genom att de fir tilltelse att "ha roligt”
i skolan med hjilp av estetisk verksamhet dér liraren fostrar genom frihet. ”A new
diagram of control had taken shape” (Rose, 1999, s. 234).
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7.5 Lararen i en estetisk praktik
- resonemang kring konsekvenser

Genom att klassificera och hierarkisera mits avvikelser (Foucualt, 1974/2003). I
lararnas subjektspositioneringar blir detta tydligt. Diskurserna kretsar kring barn
och elevers stora sociala, emotionella och psykologiska behov i en alltfor teoretisk
och splittrad skola. Inom ramarna for dessa diskurser framstiller sig lirare inom
det estetiska filtet som sarskilt limpade att, med hjilp av estetiska aktiviteter, till-
godose dessa behov.

Vilka konsekvenser kan da en estetisk skolpraktik, organiserad i enlighet med
dessa diskurser och subjektspositioneringar f4? Fragan kan kanske sigas ligga lite
utanfor avhandlingens egentliga fokus, dér intresset framforallt riktas mot konstruk-
tioner av filtet och dess subjekt. Frdgan om konsekvenser kan ocksé ses som ett brott
mot synen pd diskurserna som organiserade utifran retoriska konstruktioner. Efter-
som avhandlingen dock dven inriktas mot att forsta maktutdvandets problematik
ser jag det som intressant att andd diskutera de eventuella konsekvenser avhand-
lingens diskurser kan fd i en praktik organiserad utifrdn dessa diskurser.

En visentlig aspekt att problematisera ror diskursernas styrande ansprak pa att
veta vad barn “bist behover”. Diskursernas retorik kring behov definieras i forsta
hand inte i termer av konstnarlig kunskap — trots att behoven ligger till grund for
mer eller mindre estetisk verksamhet i skolan. Retoriken kretsar istallet kring sociala,
emotionella, psykologiska eller kognitiva behov inom andra 4mnesomraden. Legi-
timeringsprincipen kriver dirmed en analys av barnets mer personliga kompeten-
ser vilket blir avgorande for i hur hog utstrickning barnet ges mojlighet att delta i
skolans estetiska verksamhet. Detta ses som en effekt av en av normaliseringstek-
nikerna inom skolans estetiska filt och behover problematiseras dels utifrdn ett
kompetensperspektiv (vilken kompetens krivs for att bedoma dessa barns behov?),
dels utifran ett didaktiskt perspektiv (dr det skolans estetiska verksamhet som 1dm-
par sig bast for barn med sociala och psykologiska ”problem”?) och dels utifrdn
ett liberalt maktutovningsperspektiv (styrning med hjilp av positiv kunskap om
individens frigorelse).

”Problembarnen” upprittas som en kategori elever med sarskilt intresse for este-
tisk verksamhet i skolan, i storre behov av denna typ av verksamhet och som sirskilt
musikaliskt och konstnirligt begavade. Fragan om vilken kompetens som krivs for
att bedéma dessa barns behov kan diskuteras utifran flera aspekter. A ena sidan kan
detta ses som en del av maktens produktiva sida. Denna normaliseringsprincip iden-
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tifierar och skapar ett viktigt uppdrag for skolans estetiska verksamhet, vilket kan ses
som gynnsamt for bade “problembarnen” och den estetiska verksamheten. Om det
visar sig vara mojligt att, med hjilp av utokad estetisk verksamhet, hjdlpa ”problem-
barnen” till ett skolliv utan problem, maste detta ses som ett ovérderligt uppdrag for
verksamma inom skolans estetiska praktik. Frdgan om vem eller vilka som ska ges
befogenhet att avgora vilka barn som har storst behov av estetisk verksamhet (storst
“problem”) kvarstar dock. A andra sidan kan kategoriseringen av barnen diskute-
ras utifran begreppen inclusion och exclusion (Popkewitz, 1998a). Mot bakgrund av
dessa begrepp forstds har avhandlingens kategorisering av eleverna/barnen som en
maktteknik, vilken resulterar i sirbehandling av eleverna i den estetiska praktiken.
Retoriken byggs upp utifrén en idé om att vissa barn ("problembarnen”) har stérre
behov av estetisk verksamhet 4n andra barn ("normalbarnen”). Argumentationen i
exempelvis uttalandena i avsnitt 5.1.1 korresponderar med denna forhandsinstall-
ning och kan ddrmed ségas reglera sévil lirarnas uppférande som deras handlingar.
Borjesson och Palmblad (2003) diskuterar denna syn pé “svaga elevers ritt till sir-
behandling” (s. 95) som en form av skolideologi” (s. 95) i dagens individcentrerade
skola. Effekterna av denna normaliseringsteknik i skolan, dér vissa elever inklude-
ras och vissa exkluderas fran den estetiska verksamheten, blir att de exkluderade gar
miste om att utvecklas utifrdn den egna nivdn, inom ett av skolans kunskapsomraden.
Omvint ges inte de inkluderade, i lika hog utstrickning som “normalbarnen’, tillfille
att utvecklas inom andra kunskapsomréden. Bida grupperna ges dessutom i lagre
utstrackning tillfllen till att lira av varandra. Detta kan ses som forenligt med senare
tids utbildningspolitiska diskussioner. Till skillnad mot i tidigare ldroplaner sker i
Lpo -94 “en tyngdpunktsforskjutning mellan individ och kollektiv i riktning mot
ett individorienterat perspektiv’ (Boman, 2002, s. 397). Aven utifrdn denna aspekt
behover samma typ av fraga besvaras. Vem eller vilka ska ha befogenhet att avgora
vilka barn som ska uteslutas respektive inneslutas i skolans estetiska verksamhet?

Ur ett didaktiskt perspektiv ser jag det som visentlig att lyfta upp frigan om
huruvida det &r skolans estetiska verksamhet som bist lampar sig for ”problem-
barnens” och ”“normalbarnens” sociala och psykologiska behov. Avhandlings-
studiens kategorisering av det “normala barnet” bygger pa funktioner av dels
social formdga (att "anpassa” sig till andra och till samhaillet som helhet; att vara
”6dmjuk”) och dels av psykisk hilsa (att vara "lugn”; harmonisk”; i ”balans”; ”ma
bra”). Estetiska aktiviteter ses som en form for tillignelsen av dessa kompetenser.
De konstnirliga dgmnenas tradition i skolan, som en del av elevernas samhilleliga
och kulturella bildningsprocess, kan ddrmed sdgas ha fatt ge vika till formén for
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mer personliga och hilsobefraimjande dndamal. Detta ligger ocksa helt i linje med
1994 ars liroplanskommittés betinkande:

Kommunikations- och observationsférmdga, analytisk formdga och
formdga att ta initiativ och att arbeta i lag blir viktigare in faktakun-
skaper med kort livslingd. (SOU 1992:94, 5.108)

Argumentationen for den estetiska verksamhetens terapeutiska funktion kan ses
som hegemonisk. Aven om inte samtliga diskurser innehéller en retorik som byg-
ger pa kontrasteringen mellan normalbarn och barn med problem, uppritthalls
dven hir idén om estetisk verksamhet som terapi, dock i preventivt syfte. For att
forhindra att barnen ska bli dan mer splittrade krdvs en balans mellan teoretiskt
och praktiskt arbete och for att forebygga ett gott liv i ett passiviserande samhille
kravs estetiskt skapande i skolan. Fragan som jag ser som nodvindig att stilla sig
i en praktik organiserad utifrdn denna argumentation dr huruvida det finns né-
gon annan typ av verksamhet som dr mer effektiv och gynnsam for denna typ av
idndamadl — oavsett begdvning och/eller intresse. Ovanstdende diskussion gar dven
att dterfora pd diskursen om estetisk verksamhet som “rolig”. En mingd fragor
blir relevanta att diskutera kring denna diskurs. Vem eller vilka avgér vad som &r
roligt f6r barnen? Ser alla barn samma aktiviteter som “roliga”? Nér vet ldrarna att
barnen “har roligt”? Det anses vara av stort varde att barnen ska “ha roligt”, men
samtidigt anses de behova ha trékigt ibland for att uppleva det roliga. Ett mal inom
denna diskurs 4r att alla barn méste vara med och sjunga hockeykor, samtidigt
som retoriken inom denna diskurs bygger pd ett visst matt av frivillighet. Tycker
alla det dr roligt med “hockeykor”? Innebdr “att ha trdkigt” samma sak for alla
barn? Att starkt prioritera att "ha roligt”, innebdr det att ndgon annan del av den
estetiska verksamheten prioriteras bort? Kan “att ha roligt” likstillas med en upp-
levelse av verksamheten som meningsfull fér den enskilda eleven? P4 samma vis ér
det fullt mojligt att problematisera barns behov av omvixling och variation. Vem
avgor vad som ses som omvixlande eller varierande f6r den enskilda eleven? Kon-
struktionerna 4r stundtals motsagelsefulla, vilket i och for sig ligger i den retoriska
organisationen av talet i sig. Manniskor &r inte konsistenta eftersom tal inte bygger
pa endast en avgransad diskurs (Billig, 1996). Exempel pd detta dr nir ldrarna och
skolledarna i studien konstruerar barn som bade “splittrade” och “hela”. Liksom
ovriga uttalanden kan ddrmed inte dessa uttalanden tolkas som ”sanningar”. Trots
detta ser jag det som visentligt att problematisera dem utifrdn didaktiska konse-
kvenser i syfte att synliggora dess verkan.
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Den 6vergripande idé som kan ségas ligga till grund for avhandlingens diskur-
ser dr idén om estetikens mojlighet att utveckla elevernas personliga kompetenser,
kompetenser vilka ses som nodvindiga for en samhillsmedborgare av idag. Nor-
maliseringen av kunskap som personlig kompetens kan, utifran ett maktutévnings-
perspektiv ses som ett ndrmande mellan det privata och det offentliga (Rose,1999).
Styrningen av elevers personliga utveckling genom estetisk verksamhet legitimeras
i forsta hand avidén om omsorgen for barnets hilsa och vilbefinnande, en uppgift
som tidigare varit forbehdllen hemmet. Denna normaliserande maktteknik sker
mot bakgrund av en retorik kring samhillets snabba f6randring och ddrmed stills
“nya” krav pd individen. Skolans "fiardigférpackade” kunskap ses som inadekvat,
istillet krivs en skola som kan forma starka, flexibla, kreativa och ansvarstagande
individer (Lundahl, 2000). Lite cyniskt uttryckt skulle man kunna siga att skolans
mojlighet att ”forma” eleverna utifran dessa uppstillda normer kraver ett intrdng
i det privata. Genom arbetet med estetiska aktiviteter (sjunga, méla, rora sig, bro-
dera, sy) ges mojlighet att skapa den samhillsmedborgare som makten anser sig
behova, en ideologisk styrning av individen i namn av estetik. Som tidigare naimnts
sker dock denna styrning i namn av frihet och vilbefinnande. Elevens "behov” ska
vara styrande; det ska vara “roligt” och valfriheten ses som visentlig (vill eleven
inte sjunga kan den bygga kulisser istillet). Utifran dessa premisser existerar heller
inget “rétt-och-fel-tinkande”. Eftersom aktiviteten och elevens frigorelse ses som
det mest centrala blir det dirmed egalt hur objektet i sig framstalls, det vill siga hur
musiken eller bilden gestaltas.

En okad fokusering pa det privata, elevens personliga utveckling, kan dock
dven tolkas som en mindre negativ styrningsteknik. Det handlar da om att utrusta
eleverna sd att de kan hysa tilltro till sig sjdlva och sin egen frihet att utvecklas
som “fria” individer: att bli av med krav och ridslor infor en estetisk aktivitet; att
vaga std upp for ett eget musikaliskt eller konstnirligt uttryck; att tillata sig att
”ha roligt” i samband med skolans estetiska aktiviteter och att inte lata sig styras
av ndgon estetisk “expertis”. Detta resonemang faller inom ramen for nyliberalis-
mens “frihetskoncept”. En individ far sitt samhailleliga medborgarskap definierat
utifrdn malsittningen “att nd personlig uppfyllelse och en ny form av sjilvstin-
dighet” (Hultqvist & Petersson, 1995, s. 33). Att genom estetiska aktiviteter hjilpa
individen att hitta sin egen identitet och att bli en sjilvstandig och stark individ
blir skolans uppgift. Med utgéngspunkt i detta resonemang kan makten sigas ha
definierat ett viktigt kunskapsuppdrag for skolans estetiska verksamhet.

Utifran resonemanget ovan dr det dock mojligt att problematisera vilken typ av

171



KAPITEL 7

minniska som efterstrivas inom skolans diskursiva filt. Barn ska fostras till lydiga
och 6dmjuka samhéllsmedborgare och samtidigt fostras till kreativa, modiga och
orddda ménniskor. Hur gar detta ihop och hur kan det forstds? Den ekvivalenskedja
som forekommer i samband med “estetisk verksamhet som fostran” bygger pa en
idé som vidmakthéller ett dominansforhéllande. Mélet med musikundervisningen
ar att skapa bra och samarbetsvilliga samhillsmedborgare, vilket kan ses som ett
budskap om att barn och unga inte ir tillrickligt ”bra” manniskor som dom ir.
Genom musikaliskt arbete kan de dock formas till att bli battre och till och med
bra. Den estetiska ldrarens huvudsakliga uppgift utifrén dessa idéer blir dirmed att
pé olika sitt ombesorja utvecklingen av elevernas personliga utveckling.

7.6 Sammanfattning

Saar (2005) problematiserar lirarens roll i samband med estetisk verksamhet i
skolan och menar att det hos lirare finns en idé om det virdefulla i att "inte stora
elevernas lek och kreativa skapande” (s. 100), vilken han tolkar som dels ett arv
fran reformpedagogikens betoning av elevens fria vixande och dels som en del i
synen pa konst som nagot starkt subjektivt. P4 motsvarande sitt relaterar Bouij
(1998) den elevcentrerade musikldraridentiteten till den progressivistiska traditio-
nen, medan den musikcentrerade lidrarrollen hamtar niring frin essentialistiska
argument kring en inommusikalisk diskussion.

P4 vilket sitt kan dé lararpositioneringarna i foreliggande avhandling forstds
utifran ett utbildningsfilosofiskt perspektiv? Jag anser inte att det gér att ge ett enty-
digt svar pd frigan. Lirarnas sjilvpresentationer dr motstridiga, vilket ocksa ligger i
ett samtals natur (Billig,1996). Det finns ingen faststilld identitet for ldrarna att luta
sig mot. Identiteten ldggs snarare fast i det kulturella sammanhanget, det vill siga
lirarna och skolledarna positionerar sig utifran det specifika samtal de for tillfillet
deltar i. Ldrarna och skolledarna i avhandlingsstudien kan darfor heller inte likstal-
las med 1970-talets progressiva frigorelsepedagoger. Daremot dr det fullt mojligt,
menar jag, att urskilja vissa paralleller nir det giller de diskursiva ramar inom vilka
positioneringarna haller sig. Idén om utvecklingen av vars och ens unika person och
lararen som handledande och stédjande verkar ha en lite annorlunda utgangspunkt
an1970-talets frigorelsepedagogik. Den estetiska frigorelsepedagogen pa 2000-talet
bygger i hogre utstrickning sin identitet pé ett distanserat ledarskap i kombina-
tion med omdémen om elevens emotionella och sociala utveckling. Uppgiften for
dagens estetiska ldrare, att forma den enskilda eleven till en sjilvstandig, 6dmjuk,
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fri och anpassad samhillsmedborgare, kan dirmed inte ses som helt identisk med
uppgiften for reformpedagogikens lirare, dr arbetet i hogre utstrickning inrikta-
des p4 att stimulera de i grunden nyfikna och vetgiriga eleverna.
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Avslutande reflektioner
och foljdfragor

Rather, it is to emphasize the need for rigorous questioning of the will to
truth embodied in educational work and education research in partic-
ular. In an arena that is centrally concerned with training in truth pro-
duction, such an invitation may be difficult to accept.

(Popkewitz & Brennan, 1998, s. 30)

Utifran ett juridiskt maktbegrepp kan skolans nya ansvars- och styrsystem sidgas ha
inneburit en befrielse for verksamma i skolan i den mening att den 6verordnade
parten, staten, har ¢verlatit makten att besluta om skolans estetiska verksamhet till
den underordnade parten, den lokala skolan. I de reformer som har genomforts,
och de som dr under genomforande, argumenteras for betydelsen av den lokala
skolans specifika forutsittningar och de professionella lirarnas eget ansvarsta-
gande nir det giller det konkreta innehéllet i verksamheten. Vad ldrare och elever
onskar genomfora tillsammans under skoltid styrs inte lingre av statliga krav pa ett
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visst innehall eller ett visst arbetssitt.

I avhandlingsstudien har jag dock forsokt att visa att skolan, liksom andra in-
stitutioner i samhallet, 4r en normaliseringsarena, ddr dominerande diskurser sit-
ter ramar for handlingsutrymmet f6r bade lirare och elever. Det nya ansvars- och
styrsystemet, “befrielsen” frdn den jamforelsevis hirda statliga styrningen, innebar
inte en befrielse frdn makt och styrning sett utifrin ett Foucaultperspektiv. Tvirt
emot uttalanden i samband med decentraliseringsreformer av olika slag, dir det
nya styrsystemet lyfts fram i termer av elevers och skolpersonals 6kade mojligheter
att "paverka arbetsuppgiftens innehdll och utférande” (SOU 1988:20, s. 95); sko-
lans "ansvariga frihet” (Lpo -94); ett "6kat friutrymme” och ett 6kat ansvar for ”de
professionella, dvs. lirarna och skolledningen” (SOU 2004:35), existerar en stark
styrning av bdde innehdll och individer. Studien visar att makten inte endast ope-
rerar genom laroplanernas formuleringar eller genom decentraliseringsreformer.
Kategoriseringen av ldrare, elever och barn i skolan existerar — trots liroplanens
skrivningar om alla elevers lika rittigheter. A andra sidan skulle man ocksd kunna
sdga att kategoriseringen av ldrare och elever i skolan existerar pd grund av skriv-
ningar om allas lika rittigheter. Om alla elever ska ha samma ritt till kunskapande
madste kunskapandet differentieras utifran varje elevs specifika forutsittningar. I
annat fall grundas lika rittigheter till kunskap utifrén en fastlagd syn pa vad kun-
skap dr och den kunskapssynen ses idag som forlegad.

Utifran en retorik kring omsorgen om det enskilda barnet framstills barn i
foreliggande avhandlingsstudie som “normala barn” eller ”problembarn”. Talet om
barns olikhet och olika forutsittningar bildar utgdngspunkt for ett differentierat
kunskapssokande, vilket legitimerar att vissa barn ges mojlighet att utvecklas ”es-
tetiskt” och andra inte. Formodligen upphor inte denna form av maktutovning
dven om demokratibegreppet lyfts fram ytterligare. Skolans estetiska verksamhet
legitimeras utifran en styrning via specifika forhandsinstillningar om estetik, barn
och skola, vilka till méngt och mycket paradoxalt nog bygger pa liberalismens idéer
om ifragasittande av sjdlva styrningen (Rose, 1999). Utifrdn idéer om den egna
individens behov och med en retorik kring personligt vilbefinnande erbjuds ett
antal begransade subjektspositioner for lirare och skolledare. Skolan och dess este-
tiska verksamhet styrs med andra ord inte utifran en hierarkisk ordning dar staten
befinner sig hogst upp. Makten finns snarare pa alla nivaer, i interaktionen mellan
ménniskor och utifrdn normaliserande makttekniker. Styrning sker i ’ett vixelspel
av ojamlika och rorliga relationer” (Focuault, 1976/2002, 5. 104).

Foucault anklagas inte sillan for att presentera ett handlingsforlamat subjekt,

AVSLUTANDE REFLEKTIONER OCH FOLJDFRAGOR

oformaoget att std emot maktens herravilde. Vad betyder det for foreliggande av-
handlings resultat? Ska lirarna inom skolans estetiska filt forstds som bakbundna,
forlorade och hidnvisade till maktens produktion av kunskap? Jag menar att sd inte
ar fallet. Snarare ser jag lirare som i hogre grad forlorade i relation till det juridiska
maktbegreppet och talet om ”den avreglerade skolan”. Har sigs ldrarnas frihet och
mojlighet till professionalism vara avhingigt en minskad statlig styrning (Carlgren
& Marton, 2000). Makten att styra skolan definieras hir som hierarkisk, dir lirare
och elever har mojlighet att frigdras om bara staten slipper pa sina regelsystem.
Jag menar att denna syn pé styrning av skolan verkar hindrande i det att den inte
tilldter oss att tro pd ett alternativt maktbegrepp med mojligheter att utmana och
kritiskt granska villkoren f6r det som framstills som “frihet”.

Jag instimmer ddrmed i Deacons (2003) uttalande om att Foucaults subjekt inte
ar ”dott’, utan snarare ett aktivt och “nodvandigt sprakror for makten” (s. 280). Utan
agerande méanniskor — ingen makt. Foucaults stora bidrag i synen pé subjekt och iden-
titet var snarare den att subjektet ar ett konstituerat subjekt snarare &n ndgon “naturlig’,
sjdlvmedveten agent. Detta innebar fo6r Foucault, menar Deacon, en optimistisk, sna-
rare 4n en pessimistisk, instéllning till synen pé subjektets mojligheter till férandring:

In other words, describing human beings as subjects does not deprive
them of agency or the capacity to change; in fact, it makes them all the
more active by extending their reach to include what was assumed to be
so obviously necessary, so natural, so taken-for-granted that it was in-
accessible; their subjectivity, their identity, their sexuality, their bodies
themselves; also their culture, their language, their philosophy, their
history, their morality; their basic institutions, their political forms,
their economic practices. (Deacon, 2003, s. 280)

Deacon talar hdr om att i beskrivningen av méinniskor som subjekt ges en moj-
lighet att fordndra dven det som ses som nddviandigt och naturligt. Det dr dock
inte frigorandet frdn normalisering som Deacon beskriver. Att “skydda” barnet
frdn normaliseringstekniker och pa s sitt blottldgga det fria” barnet, ses inte som
mojligt utifran ett Foucaultperspektiv. Drommen om en pedagogik som ska fri-
gora barnen har existerat alltsedan 1920- och 1930-talens tidiga progressiva rorel-
ser (Walkerdine, 1995), men det finns inget “fritt barn” i den meningen att det kan
undslippa normalisering for att pé s sitt kunna atergd” till ett fullstindigt auto-
nomt tillstdind utanfoér maktens boningar. Foucault menar att denna traditionella

syn pd "befrielse” bir spar av en syn pa motstind dir sokandet efter vem som har
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makten och vem som dr utan makt ir det centrala (Foucault, 1976/2002). Makten
ar mer sofistikerad 4n s& och sédledes dven motstandet.

Fragan dr om en fullstindig analys 6ver makten och dess verkningar inom sko-
lans estetiska filt dr en béttre grund for motstdnd dn vad en eventuell icke avsikt-
lig eller slumpmassig motstandshandling ar. Makten foljer inga regler och ingen
kamp ses som mer effektiv dn ndgon annan. D4 motstind driver makten vidare
i en ny riktning (som inte gdr att forutse) uppstdr nytt motstand som i sin tur
genererar nya maktrelationer och sé vidare. Som jag har forsokt att visa ar makt-
strukturerna och maktrelationerna inom grundskolans estetiska falt ocksd intimt
sammanflitade med andra maktstrukturer — inom och utom skolan som institu-
tion. Forutsittningen for att normaliseringen av barnet eller eleven kan ligga till
grund for legitimeringen av skolans estetiska verksambhet, bygger pa makttekniker,
vilka existerar i vidare nitverk av makttekniker — uppkomna utifrdn historiska och
kulturella villkor. ”Expertisens” normalisering och kategorisering av barn i legi-
timeringssyfte dr en del av denna struktur. I namn av humanism och forbittring
har diskurser kring ”problembarn” alltsedan 1900-talets borjan nyttjats i syfte att
legitimera segregerande atgdrder i skolan (Borjesson & Palmblad, 2003).

Jag har dock en férhoppning om att en problematisering av normaliseringen och
kategoriseringen inom filtet skola och estetik, likt den som gjorts i foreliggande av-
handling, kan ha en positiv inverkan for utvecklingen av den estetiska verksamheten.
En dekonstruktion 6ppnar i sig upp for en kritik och dérigenom dven for alternativa
handlingar, vilka annars inte 4r synliga i de for-givet-taganden som existerar i skolan:

Constructing histories about how our subjectivities are formed (making
the agendas and categories of the subject problematic) can provide a
potential space for alternatives acts and alternative intentions that are
not articulated through the available commonsenses.

(Popkewitz & Brennan, 1998, s. 25)

Dekonstruktionen innebar, menar Brennan och Popkewitz, att subjektet ges moj-
lighet att agera. Genom att rubba den etablerade ordningen med hjilp av en tillfil-
lig 6ppning av ”sanningarna’, ges subjektet ett storre handlingsutrymme. Jag ser
exempelvis, i likhet med bland andra Woodford (2002), stora mojligheter i utveck-
landet av en kritisk, reflekterande pedagogik, som intellektuell bas i formandet av
en sjilvstindig lararidentitet. Att inom béde lararutbildning och lararfortbildning
kritiskt granska och prova skilda férhandsinstéllningar om maktens natur som
cirkulerar i vart samhille och i var skola, kan 6ppna upp for en stérre medvetenhet
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om vilka begrinsningar maktens styrning for med sig. Hepburn (1997) menar att
genom att 6ka kunskapen om hur produktionen av subjekt sker diskursivt kan vi
littare forstd hur detta begransar vér bild av oss sjilva och andra:

Perhaps when teachers are made aware of the oppositional and intimid-
ating nature of their own ways of interacting with pupils, they will be
less inclined to blame and punish individual pupils for the oppositional
and intimidating nature of their behaviour. (Hepburn, 1997, s. 46)

I Canada har drivits ett antal forskningsprojekt med inriktning pa en utveckling av
kritisk medvetenhet kring fragor om musikaliskt ldrande och musikldraridentitet
(Woodford, 2002). Problematiseringen av diskurser och ideologier, begrepp och
kategoriseringar, i samband med ldrarstuderandes utbildning dr centralt i dessa
studier. Syftet dr har att intellektualisera och teoretisera ldrandepraktiker och ldrar-
identiteter tillsammans med lirarstuderande ur en vidare social och kulturell kontext,
dr fokus laggs vid fragor kring makt och styrning. Mot bakgrund av foreliggande
avhandlings resultat ser jag denna typ av aktionsinriktad och deltagarorienterad
forskning som intressant nir det géller fortsatt forskning inom omrédet.

Jag ser det som relevant att har aterknyta till det som tidigare diskuterats i av-
snitt 3.2.2, ndmligen fragan om vem eller vilka diskurserna representerar. Diskus-
sionen handlar i korthet om huruvida undersokningen endast kan diskuteras med
utgdngspunkt i den mikropolitiska nivan, det vill siga i mitt fall lararnas och skol-
ledarnas retoriska produktion av konstruktioner, eller om blicken dven kan lyftas
mot mer globala och ideologiska fragor, dir de ”stora” diskurserna avgor vad som
dr relevant att se som diskursiva konstruktioner. Somliga uttalar en varning fér den
senare utgdngspunkten. Det finns risker for, menar Schegloff (1997), att utgdngen
redan &r given om forskaren inte ar tillrackligt observant pa de smé diskursernas
perspektiv och han stiller sig kritisk till forskarens tolkningsforetrade:

Discourse is too often made subservient to contexts not of its partici-
pants’ making, but of its analysts’ insistence. (Schegloff, 1997, s.183)

Wetherell (1998) forordar ett mer eklektiskt forhallningssitt, dir forskaren inte
stannar vid att analysera deltagarnas sociala positioneringar:

More specifically, critical discursive social psychology is that discipline
which focus on the situated flow of discourse, which looks at the format-
ion and negotiation of psychological states, identities and interactio-
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nal and intersubjective events. It is concerned with members’ methods
and the logic of accountability while describing also the collective and
social patterning of background normative conceptions (their forms of
articulation and the social and psychological consequences).
(Wetherell, 1998, s. 405)

Som tidigare ndmnts (i avsnitt 3.2.2) har jag, i linje med Wetherells (1998) dis-
kussion ovan, i avhandlingen valt att utgd fran ett forsok till syntes av dessa bada
perspektiv. Med inspiration av diskurspsykologins inriktning mot etnometodo-
logi och konversationsanalys har analysen gjorts utifran ett nira forhallande till
lararnas och skolledarnas retoriska utsagor. Denna analys redovisas i avhandling-
ens empiriska del, kapitel fem. Darifrdn har jag gatt vidare till att diskutera denna
skolkontext utifrdn ett poststrukturalistiskt och Foucault-inspirerat perspektiv, i
forsok att skapa en link mellan de smé och de stora diskurserna. Utifran Schegloffs
diskussion kan detta steg i poststrukturalistisk riktning kritiseras for att vara en
brist pd insikten om att dven den egna forskarpositionen dr diskursivt konstrue-
rad, vilket jag ser som visentligt att uppmarksamma. [ samband med Saars (2005)
reflektion 6ver relationen mellan analytiska och praxisrelaterade begrepp dterges
ett tillfdlle dd en av forskningsstudiens medverkande larare kritiserar Saars begrepp
svag estetik” for att vara alltfor distanserat frén ett elevperspektiv:

Min samarbetslirare papekade ibland att det som jag sdg som trinings-
logiskt, kunde ha en konstniirlig innebord for eleverna. Eller att en fore-
stillning som ”Smadstjdrnorna” i klassrummet inte sjilvklart behdover
definieras som svag estetik. (s.108)

Teoretiska begrepp och modeller (som "stark” respektive “svag” estetik) far dock
inte forvixlas med definition av enskilda estetiska aktiviteter, menar Saar (2005).
Att problematisera en pedagogisk praktik med hjilp av analytiska begrepp inne-
bir inte att kasta in den konstnirliga reflektionen i en maktstruktur” (s. 109).
Diskussionen &r intressant. Saar skiljer har pd makt och vetande producerat i en
vetenskaplig kontext och makt och vetande producerat i en pedagogisk kontext
och uttrycker att den forra star utanfor styrande och reglerande strukturer. Jag
vill hivda motsatsen. Vetenskapligt vetande och forskarens positioner kan inte std
utanfor makt och styrning av vare sig skolan eller universiteten. Hultqvist och
Petersson (1995) ser vetenskaplig kunskap som starkt styrande pa bidde det offent-
liga och det privata:
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Vetenskaplig kunskap “bosdtter” sigi den praktiska kunskap som cirku-
lerar inom vdra offentliga institutioner; den har, beroende pd tid och
sammanhang, en mobiliserande respektive bromsande effekt pd poli-
tiska rorelser, och den bidrar allmdnt sett pd ett verksamt sdtt till att
uppratthdlla och vidarebefordra den gingse uppdelningen av oss sjdlva
i en privat och en offentlig (politisk) individ osv.

(Hultqvist & Petersson, 1995, 5. 18)

Som tidigare namnts (i kapitel fyra) ser jag det som visenligt att vara vaksam pa
hur produktionen av yttranden dr en handling — dven produktion av yttranden i
en vetenskaplig text. Lika lite som lararnas och skolledarnas uttalanden kan sta
utanfor komplicerade maktrelationer, lika lite kan uttalandena i denna avhand-
ling avldgsna sig frdn maktens verkan. Av denna anledning ser jag inte min egen
avhandlings text som mer eller mindre “autentisk” 4n andra texter inom omradet.
Mitt bidrag till kunskap om faltet skola och estetik vill jag snarare skall forstds som
ett synliggorande av for-givet-taganden inom féltet, vilket i sin tur skulle kunna ses
som ett sitt att utmana hegemoniska diskurser (Torfing, 1999).

For att dterknyta till diskussionen kring foreliggande avhandlings smé och stora
diskurser sd har intentionen varit att inte definiera konstruktionerna av faltet uti-
fran essentialistiskt fargade teorier om manniska, estetik och samhalle. Det jag har
velat dstadkomma genom att std med en fot i varje perspektiv dr dels att undersoka
bade pa vilket sitt kunskap om skola och estetik skapas i interaktion mellan min-
niskor och vilka forhandsinstillningar denna kunskap bottnar i. Att stanna vid
en analys av talet som handling har jag inte sett som tillrdckligt for att besvara
avhandlingens forskningsfragor. Utifran ett intresse f6r den pedagogiska praktiken
har jag dven valt att diskutera konstruktionerna ur ett makt- och styrningsperspek-
tiv. Jag har sett det som nodviandigt att problematisera ur denna vidare kontext
for att finna vagar att gé vidare — bade som forskare och pedagog. Medveten om
riskerna for att distansering fran den lokala skolkontexten kan bidra till vad som
skulle kunna uppfattas som forskningsetiska problem, har jag strivat efter en icke-
normativ problematisering och att forsta konstruktionerna utifrdn de diskursiva
forutsattningar som finns.

Fragan om vad i avhandlingen som kan ses som specifikt for det pedagogiska
faltet i allménhet och vad som kan ses som specifikt for estetik i skolan i synnerhet
ar en fraga som aterkommit som en rdd trdd genom hela avhandlingen. Den ar
central — inte minst med tanke pé att min egen forskningsdisciplin 4r musikpeda-

181



KAPITEL 8

gogik. Jag vill diskutera fragan dels utifran avhandlingens syfte och fragestillningar
och dels utifran avhandlingens teoretiska perspektiv. Nir det géller det forstnimnda
har jag i avhandlingen inte inriktat mig pd att relatera skolans estetiska diskurser
till eventuella 6vriga pedagogiska diskurser. Jag har i férsta hand fokuserat pa hur
legitimitet kring skilda konstruktioner kring skola och estetik skapas och uppritt-
hélls och darfor ocksa riktat intresset bort fran objektet estetik och skola till akto-
rerna runt detsamma. Musikpedagogik ses som starkt relaterat till verbala artikula-
tioner och behovet av kritisk analys av kunskapandet inom filtet dr stort (Nielsen,
1994). I foreliggande avhandling har jag dock inte valt att studera diskurser kring
endast musikdmnet. Utifrdn den bakgrund som skisserats har jag istillet sett det
som visentligt att utifrdn en bredare utgangspunkt studera diskurser kring estetik
och skola som helhet.

Nir det giller avhandlingens teoretiska utgdngspunkt och dess betydelse for
diskussionen av diskurserna s& har min utgdngspunkt i ett icke-essentiellt estetik-
begrepp format denna diskussion. Ddarmed ser jag ocksa pastdendet om diskur-
sernas relation till det estetiska respektive det allmidnpedagogiska omradet endast
som mojliga att besvara i ljuset av tidigare konstruktioner av estetik i pedagogiska
sammanhang. Om man utgér fran det tidiga 1900-talets diskussioner kring musik
och ldrande (Gustafsson, 2000) kan avhandlingens konstruktioner kring musik
i skolan i forstone ses som avligsna davarande idéer om (konst-)musikens fost-
rande och bildande virde. Samtidigt fanns redan pd 1930-talet tankar om sang-
och musikdmnets ”inverkan pd mentaliteten, pd karaktirsdaningen” (Gustafsson,
2000, 5.140).1940-talets syn pd musik som ett omréade 6ppet for glidjerika upp-
tickter” (s. 153) samt 1950-talets progressivistiska idéer om individualisering, un-
dersokande arbetssitt och skapande verksamhet skulle kunna ses som rotter till
dagens estetiska diskurser. Avhandlingens diskurser skulle kanske ocksd kunna
siigas ha sin motsvarighet i en historisk retorik dnnu lingre bak i tiden. Aven om
inte estetik fanns som begrepp under antiken existerade redan da teorier om mu-
sikens formaga att paverka minniskan psykiskt och fysiskt, vilka skulle kunna vara
intressanta att studera i relation till avhandlingens konstruktioner kring den tera-
peutiskt inriktade estetiska verksamheten. En genealogisk studie skulle med andra
ord kunna vara behjilplig i forstdelsen for hur nutida konstruktioner kring estetik
och ldrande vilar pd en mingd historiska omstandigheter i form av styrning och
reglering av sociala praktiker. Den skulle ocksd kunna ge kunskap om vad denna
styrning och reglering tystat ned under historiens gang. Som tidigare nimnts har
jag dock medvetet avgrinsat foreliggande avhandlingsstudie till att inte omfatta
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en dylik genealogisk analys, dd jag sdg det som nodvindigt att i ett forsta skede in-
hidmta kunskap om hur filtet konstrueras idag for att forst direfter ta steget vidare
mot en genealogisk analys. En genealogisk analys med utgdngspunkt i en fragestall-
ning kring vilka strukturer, praktiker och idéer fran det forflutna som styrt skolans
estetiska diskurser dit de 4r idag ser jag som en vig att ga vidare i forskningen kring
estetik och skola.

I foreliggande avhandling har konstruktionen av barn som neutrala varelser
inte varit foremal for ndgon mer ingdende diskussion. Detta kan ses som brist-
falligt, men ocksa som en nodviandig avgriansning i syfte att inte omfatta alltfor
mycket inom ramen for undersokningens fokus. Jag ser dock flera kompletteringar
hir som skulle kunna vara intressanta att gé vidare med i den fortsatta forskningen
inom faltet. Som jag ser det dr skola och estetik ett omrade som &r laddat med
exempelvis konsrelaterade betydelser. Att sjunga ses exempelvis som mer feminint
an att spela elgitarr. I avhandlingen forekommer begrepp som “kidnnande” och
”omsorg’, vilka kan ses som kvinnligt laddade begrepp. Att g vidare utifran ett
tydligare fokus pé barns subjektsskapande i samband med estetiska praktiker ser
jag som intressant for den fortsatta forskningen.

S4 hir i slutet av avhandlingen kan jag inte undvika att dven blicka lite bakat
och i all korthet reflektera 6ver forskningsprocessen i sig och min egen “resa” som
forskare. Nagon kanske undrar varfor jag valt att "bara” inrikta mig mot diskur-
serna kring estetik och skola. Har har jag dock en forhoppning om att jag i min text
lyckats visa vad mitt val av perspektiv kan ha for styrka i ssmmanhanget och att
dekonstruktion i sig inte behover innebira ett "bara”. I projektets initialskede fanns
dock tankar om en slags rationell och fornuftig estetisk-pedagogisk begreppsut-
veckling som, lite tillspetsat, skulle kunna leda ldrare och lirarstuderande i det este-
tiska kunskapandet. Denna intention kom jag dock ganska snart att ifrégasitta och
sd smaningom blev det tydligt for mig att det var min egen subjektspositionering
som (normativ) larare som var drivkraften i det forskningsintresset. Allteftersom
tiden gick, och kanske framforallt efter det forsta motet med Foucaults texter, blev
dock denna ursprungliga intention fullstindigt reviderad. Mojligheten att, med
Foucaults tillatelse, fa lov att kasta av den essentialistiska mantel som jag tidigare
klatt bade skola, estetik, larare och elever i 6ppnade upp for, i mitt tycke, mindre
exkluderande tankar kring vetenskap och ldrande. I dess inbjudan till en vind-
ning och vridning pé det till synes sanna och goda fann jag metoder for en kritisk
granskning av filtet skola och estetik. Sdledes omformulerades syftet fran att forsta
vad estetik i skolan &r till att forstd vilka villkor som giller for skolans estetiska
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verksamhet och dess aktorer. En av forutsittningarna for utvecklingen av estetik i
skolan dr, som jag ser det, att stindigt utmana hegemoniska strivanden inom filtet
genom att identifiera och kritiskt granska den kunskap som for tillfillet dr domi-
nerande. Denna avhandling kan ddrmed sdgas vara ett bidrag till den stindiga pro-
duktionen av vetande inom filtet skola och estetik.

ENGLISH SUMMARY

English summary

Chapter 1: Introduction

The study and the issues of this thesis spring from an interest in how ideals of
knowledge are created and preserved through specific control strategies. What is
perceived as important and relevant, or unimportant and irrelevant knowledge,
respectively, is seen in this thesis as an effect of the demarcations of these strategies.
The specific point of interest in this context is to study and analyse the demarcations
being made in connection with the aesthetic activities of the school. This interest
stems partly from my own profession as a teacher and trainer of teachers within the
field, and partly from the fact that this type of activity has gained an increasingly
large scope over the last few decades in texts on educational politics and educat-
ional science. In the light of these facts, the study focuses on how teachers and
head teachers describe their own “reality”, i.e. the school and its aesthetic activit-
ies, and how they describe themselves. In the study, the school as an organisation
is not seen as an autonomous institution created beforehand, but as something
created through the interaction between people. How teachers and head teachers
talk about the aesthetic activities of the school, the pupils and themselves, is thus
studied from the way they use speech as a resource in organising the school. How-
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ever, starting out from this empirically related perspective, the object of the study
is also to problematise the field of school and aesthetics from its specific structure
as contemporary social phenomenon.

Chapter 2: Control, aesthetics and the school
- object and outline of research

The background of the study is the recent rhetoric on school control and the aesthetic
activities of the school, and the relation between these two discussions. In national
as well as international discussions, the Government-controlled school has been
called in question more and more. In Sweden the talk about “the deregulation of
the school” is part of this discussion. A decentralisation of power in favour of an
increased local control, and thus a greater influence, is said to be needed because
of the rapid development of society, and in order for schools to be adapted to this
society a flexible school system is required, free from the deadlock of Government
control (Carlgren & Marton, 2000). In the discourses on the deregulation of the
school, the value if the individual pupil’s freedom of choice, and his/her own search
for knowledge, is put forward as well. It is seen as important that the school receives
the rational and independent child with an attitude of openness regarding individ-
ual curriculum and acquisition of knowledge (Walkerdine, 1995). The declaration
about school management could be understood in different ways. On the one hand,
the “decentralisation” of the school may be seen as a way of handing over a greater
responsibility for the school to the local community and the persons involved in
the local school, a way of liberating the school (Lindkvist, et al., 1999) and increas-
ing the line of action at a local level. This is the view indicated by the texts dealing
with educational politics. Even elsewhere school management is discussed from
this perspective (Alexandersson, 1995; Lindkvist & Magnusson, 1999; Carlgren &
Marton, 2000). On the other hand, the changes in the school may be seen as if “the
Government increases the distance between itself and the heart of the conflict”
(Wahlstrom, 2002, p. 51), as soon as the Government “is excused” from taking
responsibility for any problems at the local school. A third perspective assumes
that the centralistic system has lost its legitimacy and that the Government, owing
to that, has lost control. Thus, one way of regaining control might be to profess
concepts like decentralisation, in order to later resume control in another form; for
example, by the demand for evaluation (Wahlstréom, 2002).

Within the field of school and aesthetics, Anglo-Saxon perspectives in particular
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have formed the Swedish discourses. The continental perspective on aesthetics
and learning (as an example, see Nielsen, 1994) has been pushed into the back-
ground by American and English perspectives. Just like in the USA and England,
the concept of aesthetics and the school could be said to issue from two perspect-
ives. On the one hand, the concept has kept the more traditionally exclusive and
narrow meaning where activities are linked to expressly artistic subjects. Here, the
discussion is carried on from a media-specific perspective. On the other hand, the
concept is constructed from a broader media-neutral perspective, where aesthetic
aspects may be read into any situation of our everyday lives (Sundin, 2003). The
tension between the two educational-philosophical movements of the twentieth
century, the child-centred pragmatism inspired by Dewey and the knowledge-
centred essentialism, respectively, is reflected in the discussions on aesthetics and
the school as well as in the professional research within the field. In Swedish studies
on the identities and occupational socialisation of music teachers, two conflicting
identities are brought up as an effect of these different educational traditions and
trends. However, the polarisation between the musician identity and the teacher
identity is criticised for being derived from a social context that is too narrow
(Kruger, 1998; Buchholtz, 2002; Woodford, 2002; Olsson, 2005).

In the light of the above statements on the control of the school and its aest-
hetic activities, this thesis is based on questions about the reason why certain state-
ments about the school is being produced, in what way they are presented, and
under what conditions and circumstances they are produced. All statements pre-
sented in this chapter are primarily taken from contemporary contexts relating to
educational policy and science. In the thesis, they are seen as part of the discursive
demarcations carried out today in connection with discussions on the aesthetic
activities of the school. However, what is lacking is a more detailed analysis of the
personal understanding and knowledge of teachers and educational leaders con-
cerning the field of aesthetics and the school. The way they label, problematise and
categorise the aesthetic activities is, in my view, one element in the construction
of the field. For this reason the empirical factor is limited to statements by head
teachers and teachers in compulsory school. The starting point of this thesis is that
the field of aesthetics and the school is created by linguistic interaction, and that
these linguistic statements are controlled by certain rules and regulations. From
this prerequisite, the object will be to identify and describe current discourses relating
to the aesthetic activities in compulsory school, and to problematise these with regard
to power and control. Accordingly, a more comprehensive object is to increase the



understanding of how the aesthetic practice of the school is created and legitimised
by means of power and control. Furthermore, by a critical examination of the aes-
thetic field of the school, the thesis aims at giving a stimulus to a development that
benefits both pupils and teachers within the field.

The object is attained by means of the following research issues:

How do teachers and head teachers construct legitimacy for different ways of pursuing
aesthetic activities in compulsory school?

How do teachers and head teachers construct themselves and the pupils within the field?

What is the function of the constructions from a perspective of power and control?

Chapter 3: Construction of knowledge
- theoretical basis

The theoretical basis of the thesis originates from the central function of language
in educational contexts. Pupils, educators, head teachers and others of the school
staff interact and communicate daily with each other, and as to all other individuals
in our society communication turns out to be the condition for existence in every-
day life. Man constructs his nature (Berger & Luckman, 1967) and pertaining to this
thesis it means that he creates himself as well as the aesthetic activities of the school.
Thus the basis of the theoretical framework of the study is that language creates
rather than reflects our environment, meaning that the usage is studied in its social
context and interpreted from the implications and effects produced in the interact-
ion between people (Barker & Galasinski, 2001; Billig, 2004; Hall, 2004a; 2004b).
From this linguistic point of view, knowledge is seen as being tied to cultures
and social practices. Different kinds of knowledge are classified and created from a
variety of specific preconceptions about man and the world. (Burr, 2003; Popkezitz,
1998; Foucault, 1978/1991). These preconceptions are controlled by the ideas of the
past, which are constantly renegotiated in the present. The relation between control and
preconceptions, governmentality (Foucault, 1978/1991; Hultqvist & Petersson, 1995;
Dean,1999), is essential in understanding the problems concerning the exercise of
power. Foucault’s 1972/1986; 1974/2003; 1976/2002; 1984/1987) and Potter’s and
Wetherell’s (1987) problematisation of the relation between the subject and the
object of knowledge is interesting to the study, as this relation is central in connect-
ion with school and education. Here, the idea of “objective” subjects and objects of
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knowledge, respectively, is questioned from theories of power and control. By emphas-
ising the normalising implication of power (Foucault, 1974/2003; Horngvist, 1996;
Rose, 1995; Borjesson, 2003 ), which controls subjects and objects at school, attent-
ion is drawn to the aspects that form the basis of the control of the school’s aest-
hetic activities. This liberalism as control (Rose,1990; 1995; 1999) binds power to a
positive knowledge of the behaviour of individuals. The opportunity of resistance
against power lies in attempts to equalise the power relations (Hornqvist, 1996), i.e.
challenge the prevailing power structures. (Laclau & Moulffe, 1985; Torfing, 1999).

People’s identity and social life is seen in the study as constitutive in discurs-
ive practices. The discourse concept positions itself between a micro-sociological
perspective, where the rhetoric organisation of language is studied and analysed
in an action-related context (Potter & Wetherell, 1987; Wetherell & Potter, 1992;
Edwards & Potter, 1992; Edwards, 1997; Parker, 2002), and a macro-perspective,
where the notion of discourse in relation to power forms the basis (Foucault,
1984/1987; Laclau & Mouffe, 1985). Accordingly, in this thesis discourse is seen as
a social practice where objects and subjects are created through interaction and action
by way of specific power techniques.

Chapter 4: The empirical investigation
- method, realisation and analysis

In the thesis, the linguistic usage at school is studied as an empirical phenomenon.
This means that the study aims at investigating how language breaks down into
structures, and how concepts are relativised for the purpose of exposing the rules
demarcating apparent “truths” in the aesthetic practice of the school. The text is
deconstructed (Derrida, 1983/1991; McQuillan, 2000; Lenz Taguchi, 2004) as pre-
dominant patterns of thought are destabilised. The deconstructive work of this
thesis is chiefly inspired by discourse theory (Laclau & Mouffe, 1985; Laclau, 1990;
Torfin, 1999) and the discourse psychological model DAM, “Discursive Action
Model” (Potter, Edwards och Wetherell, 1993, p. 388 ff.). Additionally, in the latter
phase of the analysis, inspiration is drawn from the theories of Foucault regarding
power and knowledge. In this phase the analysis is principally concerned with the
forms of identity produced by the discourses, and the search for “absences and
silences” as well as “resistance and counterdiscourse” (Carabine, 2001, p. 281).

In total, 55 teachers and head teachers from seven compulsory schools are inclu-
ded in the study. Three of the schools are designated as 0—6 schools, two as 7—9
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schools, one as a F—9 school and yet another one as a 6—9 school. The selection of
the participants at each school was made as a result of an inquiry about discussions
with “the head teacher”, “one of the school’s working parties” and “the represent-
atives of the school’s aesthetic activities”, respectively. The starting point in the
data acquisition, which was made between the years 2002—2004, was discussions
concerning “the aesthetic activities of the school”. The discussions were conducted
by the participants themselves. In those cases where I, as the interviewer, directed
the discussion by putting a question or commenting on a statement, my remarks
are included in the analysis as well.

Chapter 5: The aesthetic activities of the school
- a presentation of teachers’ and head teachers’

constructions of legitimacy

The results of the study show how the field of “the aesthetic activities of the school”
is legitimised from certain ideas taken for granted and centred on a number of
essential concepts: compensation; needs; balance; being whole; practicalities; fun;
reinforcement; education. These concepts put those discourses in focus which are
seen as significant to the field, and by means of various rhetorical techniques these
discourses are afforded a status of credibility. The following discourses have been
identified concerning the construction of legitimacy surrounding the aesthetic activit-
ies of the school: Aesthetic activities as compensation; aesthetic activities as balance;
aesthetic activities as “having fun”, aesthetic activities as education; aesthetic activit-
ies as reinforcement. The construction of legitimacy surrounding the aesthetic com-
petence of the teachers — that is, the teachers’ and head teachers’ presentation of
themselves - is seen in the study as a direct consequence of the discourses. The
kinds of identity positioning emerging from the results are: the teacher as an adult;
the teacher as a therapeutic educator; the teacher as a non-theorist; the teacher as
a subject specialist; the teacher as an artist.

The starting point of the study is that the school and its aesthetic activities are
constructed by means of language as an action. In the results is shown in what
way the different kinds of discourses and identity positioning are developed, how
they are given credibility and how they produce a certain type of knowledge. This
knowledge achieves a normalising effect since it relativises and creates hierarchies,
includes and excludes, from an established norm. The basis of this normalisation
involves the presentation of the school’s pupils, teachers and activities from what is
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considered as normal and not normal, respectively, with the intention of creating
a sense of meaning. This contrasting function occurs from binary oppositional
pairs: A pupil cannot be seen as musical if there are no unmusical pupils at the
same time; subjects cannot be seen as practical if there are no theoretical subjects;
a whole individual implies a disrupted individual; activities at school cannot be
described as fun if no dull activities are believed to exist. The dichotomies are used
in developing certain credibility in the argumentation, and by means of a certain
demarcation of what is “normal” there are reasons to strive for an adaptation to
them, and to cope with anything that does not fit into this norm.

By means of different types of aesthetic activities the pupils are supposed to
approach the norm of normality. The question is whether pupils should get more or
less time for aesthetic activities — as a compensation for failing to deal with the specific
needs of the problem child or children in general. By contrasting the teachers and
head teachers find a way to adapt to a discourse, and at the same time it becomes
a technique of maintaining and perhaps even increasing their own activities and
thus strengthening their own position at school. For example, in the discourse of
“having fun”, to present the problem children as having a greater talent for aesthetic
subjects gives credibility to aesthetic activities that are legitimised from educational-
therapeutical factors. In the discourse, subjects are set up against each other, in
some cases by placing them in a hierarchic order. The subject of music is presented
as “more fun than maths” and aesthetic subjects as “the liberating subjects” in con-
trast to “the other subjects”.

Correspondingly, in the discourse on balance, pupils are described as becoming
“whole” when theoretical work is integrated with practical and aesthetic work. In
the discourse on education, pupils lacking in self-confidence and those not humble
enough are given the opportunity of becoming “better individuals” by means of aest-
hetic activities. Here, the normalisation is based on an idea of some change of per-
sonality where the transition from a less good to a better individual is supposed to
happen by means of the school’s aesthetic activities. Even within the construction of
aesthetic activities as reinforcement, the rhetoric is developed around children with
different types of learning disabilities and/or motor problems, who are expected to
achieve normal results when provided withmore time for aesthetic activities.

Most of the statements achieve credibility through generalisation. The teachers in
the study sometimes talk about the school in general terms. In these cases a normal
school is set up against a not normal school based on a rhetoric surrounding theore-
tical /practical; fun/boring and subject separated/subject integrated. In the light
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of this general picture of the school, even children are described in general terms:
Children are seen as being disruptive; refugee children are supposed to be in a greater
need of aesthetic activities; recreation instructors uphold “the aesthetic quality”. In
the remarks where a specific individual is mentioned, the statement takes on a funct-
ion of strengthening the plausibility of an assertion about a group of individuals.
The construction of categories is a way for those active within the aesthetic
field of the school to legitimise, not only the aesthetic activities, but themselves as
well. The constructions emerging in the analyses of the legitimacy surrounding
the aesthetic activities of the school are also reflecting the teachers’ self-presentat-
ions. The teachers and head teachers use speech in order to construct themselves
and other people by taking an attitude to their own group and other ones. This
is accomplished by means of rhetorical techniques such as categorisation and
contrasting. The construction of the teacher as a therapeutic educator marks out
an affiliation to one’s own group, and the qualities ascribed to it are founded on a
greater care for the children. The therapeutically inclined educator contrasts her-
self with other teachers who are thus represented as being less inclined to care
and attention. The identity of “the teacher as an adult” performs the function of
legitimising the aesthetic activities of the school from a certain perspective. The
adult is put in relation to the child (in contrast to the teacher who is put in relation
to the pupil) and finds a role more directed towards social training in connect-
ion with the aesthetic activities at school. The adult achieves her/his legitimacy by
being older than the children, in contrast to the teacher who achieves legitimacy
by being more knowledgeable than the children. By constructing the aesthetic
activities as “fun’, credibility is attained in the rhetoric about what is presented
as ignorance in a subject like, for example, music. Though many of the teachers
convey that they “know how to play” (an instrument), still, in this connection, they
describe themselves as musical novices whose primary goal is to make sure that
the children “have fun” during the musical activities. The fact that this is done at
the expense of what is understood as the musical quality is expressed as perfectly
legitimate since the children are supposed to be fully capable of acquiring musical
knowledge “later on”. The teachers identify themselves more as “adults” participant
than teachers, the adult taking part on equal terms with the children. “Adults” at
school have no strong educational and subject-related demands on themselves. Since
they are present at school anyway, their lack of competence is legitimised from
the discourse on “fun”. In the pupil’s own search for knowledge the adult may be
of assistance with educational “tricks”, such as showing one’s own ignorance. For
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example, to risk showing one’s own ignorance is presented as a good educational
point. The teacher as a non-theorist is based on the discourse on balance and the
categorisation of the pupils as being in need of both theoretic and practical-aest-
hetic activities. Here, credibility is achieved by the talk of pupils (individuals) and
activities being split up in a practical-aesthetic and a theoretical part, respectively.
Some subjects are seen as theoretical and others as practical-aesthetic. The former
ones are seen as being too dominating at school, something which is thought to
be of consequence for the pupil’s learning and well-being. Even within the sub-
jects a ranking of different elements is done, stating the importance of practical
work in preference to theoretical work. The teacher as an artist is legitimised by
the construction of herself/himself and the pupils as being autonomous and free
in relation to the norms and regulations of the school and art education. By relat-
ing to the less free attitude of other teachers regarding both subjects and pupils,
credibility is achieved for a construction based on the notion of the free, authentic
individual. One of the teacher constructions may be said to position itself from a
different perspective than the rest. The teacher as a subject specialist credits her-
self/himself with a sound knowledge of the subject, and in the argumentation this
teacher places herself/himself as a subordinate teacher in other subjects than the
aesthetic ones. The rhetoric is based on the strongly expressed assertions about the
discriminating position of the subjects and the subject specialists at school, and
credibility is achieved by descriptions of everyday events at school.

Basic to the normalisation of the field of “the aesthetic activities of the school”
is the construction of rhetoric around the functions of the aesthetic activities. The
teachers and head teachers quite often dwell on the benefit of aesthetic activities. It
is taken for granted that the school should be aimed at an effective function. The
functions are described partly from the subject, as, for example, when Sara says:
“What I mean is that music is very important to the learning...when they are taught
a letter we use to sing a song about that letter.” Correspondingly, the aesthetic activit-
ies are constructed from the function of educating good citizens or active people.

On the other hand, the functions within the field are described from the view of the
child and its needs; a child that for some reason feels bad may be compensated by getting
more time for some type of aesthetic activity. It is taken for granted that the children
will “have fun” in connection with aesthetic activities, since the rest of the activities at
school are seen as less fun. The functional is focused on the doings within each sub-
ject respectively — doings in the form of specific activities: singing songs, playing music,
painting pictures, embroidering, knitting caps, building pieces of scenery, exercising,
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making cookies, etc. Activities like “playing music” and “painting” sometimes turn
into means of acquiring knowledge with therapeutic overtones. Since children are
believed to have needs based on categorisations such as disruptive or whole, pas-
sive or active, etc, the aesthetic activities are turned into occupations where the
actual playing or painting become useful to the children’s well-being. Here, the
function of the activity originates with the pupil, establishing aesthetic activities as
activities with the function of creating mentally and socially “normal” and “healthy”
children. The concepts of the rhetoric within this discourse deal with the health
and social needs of children (balance; needs; therapy; care). Thus, the construct-
ions within the field may be said to alienate themselves from a media-specific
rhetoric with terms and concepts from its own field. The legitimisation of one’s
own activity is instead centred on concepts of a more general educational type.

In other words, the function of the aesthetic activities is emphasised as being
primarily a form for learning based on the normalisation of the child. This function
may be considered as hegemonic in the discursive field of aesthetic activities at
school. At this level, no actual antagonistic discourse exists in the sense that dif-
ferent constructions or identities are blocking each other. The aesthetic activities
of the school are legitimised from the actual doings related to a function springing
from the view of the normal child. In the creation of this normal child the form of
“aesthetic activities” will serve its purpose.

If so, which aspects within the aesthetic field of the school are overshadowed by
this hegemonic discourse on form and function? What are the teachers and head
teachers not talking about? If one chooses to see the concepts of aesthetics and art
as part of a (alternative) discourse centred on the content of the school’s aesthetic
activities, this discourse seems to be silenced. The hegemony surrounding the activit-
ies, first of all in the form of doings, does not invite to any discourse centred on a
discussion about the object itself, i.e. the content that is the object of the learning.
In the first place, the discourses invite to a discussion about the pupil/ child, and by
means of the aesthetic activities pupils and teachers are expected to move towards
the norm of the normal child and the normal school, respectively. The categorisa-
tions and contrasting being made are seen here as rhetoric techniques in the struggle
for one’s own activities and position at school. At the same time, this rhetoric implies
a way for the teachers and head teachers to adapt themselves to a discourse that may
be seen as acceptable to the school and the society — and which, accordingly, creates
a meaning.
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Chapter 6: Aesthetics and liberation - discussions
on the construction of the activities and the pupils

The normalising power techniques identified in this study are based on a dichotom-
ised rhetoric (Derrida, 1967/1991). From binary contrasting pairs as, for example,
practical-theoretical; whole-parts; reality-unreality; children-adults, the field of
school and aesthetics is normalised. However, these contrasting pairs should not be
understood as being real in the sense that they reflect how things are. Instead they
are seen here as part of western thinking and its sedimentation of certain dichotom-
ies of normality (McQuillan, 2000). To make differences visible is a condition for
linguistic man’s systematisation of existence and understanding of the world.

Implicit in the statements by the teachers and head teachers is a notion that the
school, to the greatest possible extent, should imitate “reality”, that is, life outside
school. To prepare oneself for this reality and the future might be considered as the
general basis for the legitimation of schools in our time (Rose, 1999). Life outside
school is presented as non-subject-separated, legitimising thematic work at school.
Correspondingly, life outside school is expressed as being more focused on practical
work, legitimising more of practical work at school. At one of the schools in this
study, art and handicraft subjects are named “art” and “design’, respectively, being
presented as “real activities”. The rhetoric suggests that reality is one and that it has a
moral right of precedence, which entails that the legitimation of the school’s aesthetic
activities demands a conceptual rhetoric taken from the world outside school.

The presentation of aesthetic activities as “fun” is essential in the statements
of the teachers. The discourse on the pleasurable aesthetics is also brought up
in connection with other studies in the field of school and aesthetics. Thavenius
(2003) sees the discourse on the pleasurable aesthetics as part of the school’s far too
uncritical attitude. Saar (2005) interprets the talk of pleasure as part of the field’s
subjective side, which, according to him, contributes to a displacement away from
learning in art. However, the talk about aesthetics at school as “fun” could be proble-
mised from its rhetoric function as well. In the statements, the teachers are contrast-
ing the fun activities of aesthetics with the rest of the activities at school that are
less fun. Having fun is described as a necessity for the pupils — not least the pupils
with problems — in order to cope with their everyday life. The categories of children
and pupils with problems are used as a powerful instrument in the legitimation of
aesthetics at school. Ranged under the category of “children with problems” are all
the conceptions and issues taken for granted about problem children emerging in
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the exemplifications of the teachers (“refugee children”; “children with a diagno-
sis”; “disruptive children”, etc). These exemplifications have an amplifying function
in the rhetoric work of categorisation and are useful in lending credibility to the
statements (Potter, 1996). The categorisation of children as problem children can
not be said to be specific, neither to our time, nor to the field of school and aesthe-
tics (Foucault, 1974/2003; Walderdine, 1995; Borjesson & Palmblad, 2003). During
the whole of the 20th century teachers have evaluated the cognitive and emotional
development of the child through diagnosing and categorising. However, in the
present study this evaluation is made in the name of freedom. From rhetoric about
what is best for the pupils and from an evaluation of their individual “needs”, the
aesthetic activities of the school are said to realise the prospects of a harmonious
life.

From a govermentality perspective the normalisation of the pupil/child may
also be understood as a rapprochement between the private and the public. The
desired type of individual within the school’s discursive field is based on an idea
that maintains a relationship of dominance, where the message is that children
and adolescents must, in the first place, be moulded into better persons, and, in the
second place, into better pupils. Aesthetic acti and “calm”. The idea of the inherent
power of aesthetic activities to alter a person’s character and capability of leading a
“good life” may be said to fit in well with a time of striving for free and harmonious
citizens in tune with an accepted social behaviour (Bérjesson & Palmblad, 2003).

Chapter 7: With social implications
- discussion on teacher positioning

The starting point of the study in the discussion about teachers’ subject positioning
is that identity is established in social interactions (Potter and Wetherell, 1987).
This implies that teacher identity cannot be problemised from a model of socialis-
ation described as a polarised state of tension between aesthetic and social aspects
(Roberts, 1991; Bouij, 1998; Bladh, 2000). On the other hand, starting out from the
teachers’ positioning of themselves — both from the existing discursive framework
and from the rhetoric actions on a micro level appearing in the discussions — will,
in my opinion, open up to a less narrow analysis.

When the teachers and head teachers establish their identities, it is not done arbi-
trarily. The establishing of one’s identity is accomplished from the circumstances
presented by the situation and the context. The starting point is that identity is
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defined relationally. It is always contrasted with other identities and in self-pre-
sentations we define ourselves “negatively”, that is, in terms of being different from
other people (Edley & Wetherell, 1997; Buchholz & Hall, 2005). The teachers in
the study take up their positions by placing and categorising themselves, and some-
times even their group connection, beside other teachers and groups of teachers.
The category of the teacher as an artist positions herself/himself against the art
teacher; the teacher as a subject specialist against the class teacher, and so on. This
distinction becomes a way of, momentarily, establishing one’s identity, a way of
realising oneself as a subject.

From a wider power perspective the subject positioning of the teachers might
be construed as being based on more comprehensive discourses significant to
our time (Rose, 1990; 1999). It is about nurture towards liberation and exercis-
ing social control. In the present study this nurturing and control are done in the
name of aesthetics. By means of aesthetic activities the pupils may be adapted into
capable citizens from rhetoric about care of the individual pupil. By designing real-
ity as being full of risks, the teachers are steered into minimising the risks to the
most vulnerable, that is, the “problem children”. By watching them closely and offe-
ring them extra time for aesthetic activities, they can be liberated. This control of
people’s individual development has become an essential task for today’s modern
organisations (Rose, 1990). A teacher needs a sound judgement of character. Know-
ing how to judge and diagnose people’s mental and physical health, and their emo-
tional and social competence, is necessary since the need of each individual is seen
as essential to the design of the aesthetic activities. Accordingly, from this message
the teachers are not presented as more or less competent professional people, but
rather as free and exemplary persons.

The controlling assertions of the discourses and subject positioning to know
which are the pupils” “greatest needs” call for a number of questions regarding the
consequences of an aesthetic practice at school. Who is to decide about the individ-
ual pupil’s special need of aesthetic activities, and what qualifications should this
person have? In this case it is not about pupils” needs of more or less time for
aesthetic activities based on a judgement of knowledge within the field. It is rather
about needs of a social, psychological and emotional character. Who will decide
when the pupils have achieved the required qualifications and how this judgement
should be done, are other essential questions to a practice organised in agreement
with the constructions of the present thesis.

The idea of developing each and everyone’s unique character and the teacher
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as someone guiding and supporting, seems to have a somewhat different starting
point than the progressive liberation pedagogy of the 1970s. The aesthetic liberation
educator of the 21st century builds his identity to a greater extent on a disassociated
leadership in combination with judgements on the emotional and social develop-
ment of the pupil. The task of the aesthetic teachers of today — to mould the individual
pupil into an independent, humble, free and well-adapted citizen — cannot be seen
as wholly identical to the task of the teachers of the reform pedagogy, where work
to a large degree was aimed at stimulating pupils who were basically curious and
eager to learn.

Chapter 8: Concluding reflections
and attendant questions

From a legal concept of power, the school’s new system of responsibility and con-
trol could be said to imply liberation for the practising staff at school, in the sense
that the superior party, the government, has transferred the power to decide about
the aesthetic activities of the school to the inferior party, the local school. Howe-
ver, in the study of this thesis I have tried to show that the school, like many other
institutions in society, is an arena of normalisation where dominating discourses
set the terms for the scope of action of both teachers and pupils. The new system
of responsibility and control, “the liberation” from the comparatively strict govern-
ment control, does not imply liberation from power and control as seen from a
Foucault-perspective. The aesthetic activities of the school are legitimised from
a control by way of certain preconceptions about aesthetics, children and school,
which on many points, paradoxically enough, are founded on the ideas of liberal-
ism about the questioning of the actual control (Rose, 1999). From notions con-
cerning the needs of the individual and by means of rhetoric about personal well-
being, a number of subject-positions are offered to teachers and head teachers.
Foucault is more often than not accused of presenting a paralysed subject incap-
able of resisting the supremacy of power. What does it mean to the results of the
present thesis? Should we think of the teachers within the aesthetic field of the
school as being pinioned, lost and obliged to use the knowledge produced by the
authorities? In my opinion, that is not the case. In the description of people as
subjects there is the possibility of changing even that which is seen as necessary and
natural (Deacon, 2003). Yet this does not imply a deliverance from normalisation.
“Protecting” the child from normalisation techniques and so uncovering the “free”
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child, is not seen as a possibility from a Foucault-perspective. The dream of the
pedagogy to liberate children has been in existence since the early progressive move-
ments of the 1920s and 1930s (Walderdine, 1995), but there is no “free” child in the
sense that it may escape normalisation and so return to a completely autonomous
state outside the abodes of power. However, I have hopes that a problematisation
of the normalisation and categorisation of the school’s subjects and objects within
the field may have a positive influence on the development of aesthetic activities. A
deconstruction in itself opens the door to criticism and, accordingly, to alternative
actions otherwise invisible in the existing assumptions taken for granted at school.
What I regard as both interesting and essential in the development of the field, is
a more systematic examination of this method with the aim of opening up to a
greater awareness of what limitations are involved in the control of power. I see,
for example, great potential in the development of a critical reflecting pedagogy
as an intellectual basis for the creation of an independent teacher identity. In my
opinion, one very interesting research object to go on with, in both training and
further education of teachers, is intellectualising and theorising aesthetic teacher
practises and teacher identities from a perspective of power and control, as a type
of action-directed and participant-oriented research.

Central to governmentality research is the question of how the constructions of
the thesis about aesthetics and the school rest on historical circumstances in the form
of control and regulation of social practices. The present study, however, has been
marked off in order not to comprise a genealogical analysis. I found it necessary at
this preliminary stage to acquire knowledge of how the field is constructed, and
only after that, in the following research on aesthetics and the school, I will take
a step further towards the issue concerning which structures, practices and ideas
from the past have lead the aesthetic discourses of the school to where they are
today. Correspondingly, the view on children as neutral beings might be the object
of further research. In the thesis, the construction of the children has not been
problemised to any great extent. This may be regarded as a defect, but also as yet
another essential demarcation. However, the field of school and aesthetics is an
area charged with, for instance, gender-related connotations which may be dis-
cerned even in these results. Therefore, to proceed from a more pronounced focus
on the subject creation of children and adolescents in connection with aesthetic
practises, is something I find interesting.

Translation: Jan Olov Stdhl
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