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Forord

Det &r onekligen en mérklig kénsla nar avhandlingen &ntligen foreligger i tryckt
form. Helt naturligt gar tankarna tillbaks till tiden nar resan bérjade, till 2003.
Fast bara atta ar borta kanns det som hande da avlagset. Kanske ar det inte s&
konstigt att det kanns lange sedan; atta ar ar 4nda nastan tiondedelen av manni-
skans forvantade liv.

lhr naht Euch wieder, schwankende Gestalten, die Friih sich einst dem triiben
Blick gezeight.

Manga personer har del i att avhandlingen kommit till stand och jag har inte
majlighet att namna er alla. Nagra bor dock sarskilt framhéllas.

Forst och framst maste mina handledare, Marie Demker och Jon Pierre, tack-
as. Jon har dessutom lett forskningsprojektet Véardekonflikter i skolan (VIS),
inom vilket min forskning har bedrivits och finansierats. Marie, min huvudhand-
ledare, har den nagot markliga kombinationen av en angels tdlamod och en tysk
jaktterriers temperament. Jon, bitrddande handledare och projektledare, har den
lika mérkliga kombinationen av en engelsk bulldogs godmodighet och réttfram-
heten hos en fattighusforestandare hos Dickens. Tillsammans har ni astadkommit
en ovanligt god kombination av frihet och tvang, tanke och géarning, stéd och
krav. De gemensamma handledningarna kommer jag att sakna mycket.

I slutskedet har Peter Esaiasson och Carl Dahlstrdm genomlést manus i sin
helhet och darvid gett en mycket stor médngd kommentarer och forbattringsforslag
som varit av avgorande betydelse for slutresultatet. Det &r kutym att formulera sig
ungefar sa i avhandlingens forord, men i detta fall &r det dessutom alldeles sant
och dessa tva fortjanar ett sarskilt tack.

Till de personer som trots stor évrig arbetshorda frivilligt patagit sig kor-
rekturlasning (Ann Towns, Hanna Kjellgren, Per Assmo, Anders Palmgqvist,
Maria Jarl, Maria Solevid och Christina Ribbhagen) och som lamnat synpunkter
pa allt fran felaktig interpunktering till substantiella argument riktas ocksd ett
varmt kant tack. Ann Towns har ocksa sprakgranskat den engelska sammanfatt-
ningen i bilaga 5.
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Trots betydelsen av ovanndmnda personers insatser for slutresultatet &r dock
ansvaret for kvardréjande brister endast mitt.

Jag vill ocksa tacka 6vriga kollegor i VIS-projektet — framst Maria Jarl, Anders
Fredriksson, Andreja Sarcevic och Hanna Kjellgren — som har gett oerhért myck-
et i form av vénskap, stdd, uppmuntran och kritik. De doktorander som antogs
samtidigt med mig — Andrej Kokkonen, Martin Sjostedt, Diana Draghici och
Christina Ribbhagen — utgjorde en tillvarons fasta grund under det forsta aret nar
allt var nytt och framtiden obegrénsad. Med Maria Solevid, som jag delade tjans-
terum med under négra ar, har jag skrattat mer &n jag trodde var mojligt pa en
arbetsplats!

Till de fonder som ekonomiskt bistatt avhandlingsprojektet — Stiftelsen Clas
Groschinskys minnesfond, Forskarstiftelsen Helge Ax:son Johnsons stiftelse,
Stiftelsen Wilhelm och Martina Lundgrens Vetenskapsfond och Stiftelsen Sol-
stickan — riktas ocksa ett tack.

Ett sédrskilt tack vill jag framfdra till min nuvarande arbetsplats Institutionen for
ekonomi och informatik vid Hogskolan Vast och dess prefekt Elisabeth Jansson,
som valvilligt och generdst stallt tid till forfogande for att pa arbetstid kunna
fardigstélla avhandlingen samt erbjudit resurser for utgivningen. P& samma insti-
tution aterfinns ocksa IPPE — Internationella Programmet for Politik och Ekono-
mi — dar jag har min huvudsakliga undervisning. Dér verkar bland andra Anders
Palmqyvist, Per Assmo, Hanna Kjellgren och Ann Towns. Till er vill jag séga —
tack for att jag far ha er omkring mig! Utan er som personer och er instéllning till
livet, till undervisningen och till forskningen hade det varit oerhdrt mycket tyngre
och trakigare att ga till jobbet. Ut6ver detta tycker jag dessutom att vi astadkom-
mer nagot bra tillsammans. Den kollektiva skapelsen IPPE har genom sin origi-
nalitet, internationella inriktning och akademiska kvalitet lockat till sig studenter
som &r mycket stimulerande att undervisa.

Ifrdga om studenter maste alla jag haft formanen att f& undervisa sedan jag
forsta gangen som lérare steg in i en forelasningssal pa varterminen 2005 tackas;
saval studenter pa lararprogrammet som samhéllskunskapsstudenter och statsve-
tarstudenter. Dels har ni direkt del i avhandlingen, eftersom undervisningen ofta
kommit att kretsa kring min forskning, alldeles oavsett utsatt &mne. Att i en fore-
lasningssal forklara vad man egentligen forskar om &r en tankeklarhetens re-
ningsprocess. Dels upptackte jag med tiden hur oerhort roligt undervisning r i
sig. Ibland har jag rentav undrat om det inte ar moraliskt forkastligt att ha s
roligt och samtidigt fa betalt for det!
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FORORD

Under avhandlingsarbetet har vanner, familj och slakt betytt oerh6rt mycket
for mig, inte minst genom den uppfriskande kontrasten till avhandlingsskrivandet
och mojligheten att fly in i en annan vérld ndr akademin kants alltfér omgjlig.
Den storsta gladjen &r dock det obetingade stodet, den rena vélviljan och sjalv-
klarheten i att befinna sig i ett sammanhang som inte utan vidare kan ryckas
undan for en. Ur denna stora grupp maste mina foraldrar sarskilt framhallas. Nar
man skriver avhandling ar man inte alltid pa basta humor. Trots detta har ni alltid
stallt upp och hjalpt till pa alla tankbara satt. Utan er hade formodligen varken
avhandlingsprojektet eller husbygget blivit verklighet — i synnerhet inte bada
samtidigt!

Nu nar de narmast berdrda har tackats aterstar dock ménga. Jag vill garna lyfta
fram négra ur denna skara som betytt mycket for att jag alls tog steget att paborja
forst universitetsstudier och sedan forskarutbildning. For det forsta flera av de
larare som undervisade vid Alstrémergymnasiet, Alingsas — genom en kvalifice-
rad undervisning dppnade ni dorren till akademin mer an pa glant. Dar var Peter
Odlund, ldrare i engelska, tyska och filosofi. Dar var Johnny Strand, lektor i latin.
Dar var Hakan Béack, larare i historia, engelska och svenska. Slutligen var dar
Paavo Véormann, larare i samhallskunskap och historia; jovialisk, engagerad och
pedagogisk; mélande berattare. Sista aret p4 gymnasiet visste jag inte alls vad jag
ville gora efter jag gatt ut gymnasiet, men det visste han: “Lis statsvetenskap.
Och las lite nationalekonomi. S& kan du doktorera i statsvetenskap sedan. Dokto-
rera inte i historia, dar gar det tretton doktorer pa dussinet, utan valj statsveten-
skap.” Naval, jag foljde dina rad.

Sa kom det sig att jag en varm septemberdag 1998 steg in i en horsal pd
Statsvetenskapliga institutionen i Géteborg for att ta del av politisk filosofi. Den
forste forelasaren var Gunnar Falkemark, dafortiden docent, numera professor.
Han fick mig att inse att statsvetenskap &r roligare och intressantare &n det mesta
annat. Atminstone nar man har honom som foreldsare. Det var ocksd han som
senare handledde min kombinerade kandidat- och magisteruppsats i statsveten-
skap och som uppmuntrade mig att s6ka forskarutbildningen, vilket jag tidigare
knappast reflekterat dver.

Det &r séllan man tackar dem man har kring sig i vardagen. Darfor &r det mig en
gladje att nu vid ett tillfalle kunna ge uttryck for min tacksamhet saval till dem
som fatt ett personligt tack ovan som till alla er andra som é&r eller har varit vikti-
ga for mig.

Hemsjo i oktober 2011
Fredrik Sjogren
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Det ar inte kroppen det &r fel pa

| Frankrike rostade parlamentet i februari 2004 igenom den lag som foérbjuder
uttryckliga religiésa symboler, inklusive den muslimska huvudduken, i of-
fentliga franska skolor. | Nationalférsamlingen rdstade 494 personer for
forbudet, medan 36 réstade emot och 31 avstod fran att rosta.

Harigenom visade Nationalférsamlingens ledamoter att de i princip var
eniga om att dessa symboler ar en politisk offentlig fraga nar de visas i miljo-
er dit allménheten har tilltrade, men ocksa att parlamentet darigenom har ratt
att fatta beslut som rér symbolerna.

Den principiella logiken bakom detta synsétt delades inte av alla. | Sveri-
ge reagerade till exempel bade Sveriges muslimska rad och Diskriminerings-
ombudsmannen nér en friskola ville infora forbud mot religiésa symboler —
de ansdg att fragan var en religios angelagenhet och att den darfor sorterade
under andra auktoriteter &n offentligheten.

| Sverige blossade i bérjan av ar 2007 en strid upp mellan medlemmar i Ply-
mouthbrdderna — en bokstavstroende kristen sekt — och fackféreningen
Skogs- och tréfacket. Plymouthbréderna, som i detta fall var arbetsgivare,
ville med hénvisning till skrivningar i Bibeln inte teckna avtal med facket.
Facket ansdg 4 sin sida att argumentet var ohéllbart eftersom religion i deras
ogon inte kan motivera avsteg fran avtal. Plymoutbrdderna havdade att fra-
gan var religios till sin natur och att den d&rfor borde avgdras med en teolo-
gisk diskussion — fackféreningen ansdg att fragan var offentlig och att den
darfor borde behandlas som andra liknande konflikter dar inga hanvisningar
till religion forekommit.*

1 Jamfor diskussionerna om salladsbaren Wild n Fresh i Goteborg som fick en helt annan beskrivning i den
allménna debatten. Salladsbaren vagrade, av vad som tycktes vara ideologiska skél, att teckna kollektivavtal
och ingen debattor kom till exempel pa idén att hanvisa till att det rader ideologifrihet i Sverige som forsvar
for handlingen.
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Liknande debatter har forekommit i andra fragor. Man kan tanka pa de-
batten om halal- och kosherslakt, skolavslutningar i kyrkor, flickor som inte
vill eller far delta i undervisningen i idrott och hélsa. Langtifran alla fall ar
exempel pa hur religion stalls mot offentlighet, aven om religion ofta ar nar-
varande i diskussionerna. Gemensamt for de fenomen som diskuteras &r att
de uppfattas vara fragor om mangkulturalism i vid mening. P4 denna mang-
kulturella arena kan olika individer naturligtvis ta olika stallning i sakfragor,
men det jag vill rikta uppméarksamheten mot &r fragan om definitioner. Valet
att betrakta religiosa symboler i skolan som en religios eller offentlig fraga
eller att betrakta avsteg fran kollektivavtal som en religics eller offentlig
fraga innebar att sakfragan definieras och knyts till Gvergripande meningsha-
rande fenomen (i dessa exempel religion och offentlighet). Beroende pa hur
fragan definieras mojliggors vissa satt att tanka kring den. Darigenom moj-
liggors ocksa vissa I6sningar och vissa handlingar framstér som rimliga. P&
motsvarande sédtt omojliggors vissa satt att tdnka, vissa I6sningar omojliggors
och vissa handlingar framstar som orimliga.

Varje individ for sig kan naturligtvis valja hur fragor betraktas men pa en
mellanminsklig niva utformas definitionerna i ett samspel mellan individer
och grupper av individer. Hur definitionen sker karaktariseras i avhandlingen
som en forhandling som resulterar i den gemensamma definitionen. Eftersom
den gemensamma definitionen for med sig reella forbud, pabud och hand-
lingar ar konsekvenserna viktiga for aktorerna. De har darfor preferenser for
hur fragan skall hanteras (vad som skall vara forbjudet, tillatet, pabjudet) men
de har inte nddvandigtvis artikulerade preferenser for hur fragan skall defini-
eras. Jag har svart att se att Skogs- och trafacket i exemplet ovan forst disku-
terar om avsteget fran kollektivavtalet var en offentlig fraga for att sedan
bestamma sig i sakfrdgan; snarare utgick de, sannolikt omedvetet, frén att
fragan ar offentlig och stallningen i sakfrégan tas inom ramen att fragan ar
offentlig.

I och med att det finns preferenser som individer vill se realiserade maste
forhandlingen betraktas som maktimpregnerad. Men eftersom definitionerna
inte nédvandigtvis utgér medvetna preferenser (som jag antydde ovan tycks
definitionerna snarast vara en sorts forutsattning for en grupp individer) rack-
er det inte att studera enbart individers preferenser och hur vél de lyckas
realisera dessa. Intresset maste darfor riktas mot den makt som utdvas med
spraket.

Det &r heller knappast mojligt att hanfora férhandlingen enbart till natio-
nell politik eller nationella avtalsrérelser aven om de tva inledande exemplen
var hamtade just fran dessa arenor, utan forhandlingen som fenomen torde
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forekomma sa snart det finns en arena dar den kan aga rum. Forhandlingens
karaktéristika kan dock rimligen skifta mellan olika kontexter eller arenor. |
avhandlingen studeras forhandlingar av den typ som har redogjorts for pa den
lokala skolarenan. Empirin utgors av intervjuer med larare i arskurs 6-9 pa
fyra kommunala skolor, férdelade mellan tre kommuner i Sverige.

Skolan som maktarena och skolan som politisk
organisation

Jag argumenterar i avhandlingen for att situationer liknande de inledande
exemplen forekommer i den svenska skolan och att vissa fragor, fenomen och
héndelser dar definieras i ett maktimpregnerat forhandlingsspel om ord och
ords betydelse mellan larare, elever och foraldrar. Som papekats ovan far
definitionerna konsekvenser i form av exempelvis forbud eller handlingar. |
avhandlingen harleds denna omstandighet till sprakets diskriminerande makt.

Genom att bendmna ett fenomen, en hindelse, en individ pa ett visst satt
omdjliggors samtidigt att fenomenet, handelsen, individen bendmns annor-
lunda. Jag citerar ett stycke ur Mats Bdrjessons och Alf Rehns Makt, en in-
troducerande skrift till maktbegreppet, for att illustrera®:

Manskliga kategorier, pronomen eller andra sociala kategorier, &r namligen bra pa att sar-
skilja, eller om man s& vill diskriminera. Genom att karaktarisera en person som X, dis-
kriminerar vi samtidigt andra tankbara ordval. [---] Utsagor, dven de kortaste meningar el-
ler tillrop, &r alltid konstruerade sa att de utestanger alternativa beskrivningar (Borjesson
& Rehn 2009, s 84).

Eftersom det med andra ord inte &r pa forhand givet hur en foreteelse skall
bendmnas finns det mojligheter for olika individer eller grupper av individer
att ha olika forslag pa benimnande. Detta betyder inte att alla tolkningar av
en hdndelse &r mojliga. Individer har en tolkningsrepertoar (som kan se olika
ut i olika sociala kontexter) som begrénsar antalet tdnkbara tolkningar. Kan-
ske kan man jamféra sprakets forhallande till verkligheten med en prisma®.
Beroende pa hur den som haller prisman vander den kommer olika bilder av

2 | avhandlingen anvinds ifrdga om citat uteslutningstecknen [...] for att markera borttagna enstaka ord och
[---] for att markera borttagna langre stycken.

3 En prisma r ett optiskt genomskinligt element som bryter ljus; i fysikundervisningen anvénds det oftast for
att illustrera att vitt ljus &r sammansatt av ljus med olika vaglangder. Eftersom ljuset bryts i en prisma kommer
det som studeras genom prisman att anta olika karaktar beroende pa hur den halls respektive hur prisman &r
konstruerad.

15



DEN FORHANDLADE MAKTEN

verkligheten att framtrada, men de bilder som framtrader &r beroende pa
prisman respektive verkligheten och begransas av relationen mellan dem.*

Genom att individer och grupper av individer har organiserat olika berat-
telser och darmed betraktar vérlden genom olika prismor kan konflikter upp-
komma om vilken tolkning som ar den rimligaste eller vilken tolkning som ar
”normal”. Inte minst inom skonlitteraturen har flera forfattare pa senare ar,
ofta med ett milt satiriskt anslag, forsokt gestalta etniskt baserade kulturmo-
ten eller -krockar, till exempel Marjane Satrapis (2004) med Persepolis,
Marjaneh Bakhtiari (2008) med Kan du séga Schibollet? och Hanna Lans
(2010) med Som nagon annan baddar. Gemensamt for namnda titlar ar att de
fiktiva figurerna (aven i det sistnamnda, mer sjalvbiografiskt hallna, verket)
intuitivt anar att forvecklingarna delvis beror pa de skilda tolkningsramarna.
Aven om samma verklighet betraktas nds helt olika slutsatser om vad den
betyder av skilda karaktarer inom respektive bok.

Ett exempel pa den empiriska utbildningslitteratur som ror liknande et-
niska kulturméten &r skriften Kulturméten i klassrummet av de tre lararna
Birgit Lendahls, Inger Nordheden och Ulla Stélstedt. Skriften ar en provkarta
pa olika konflikter fran sexualitet och kénsroller till mat och ordningsfragor
som uppfattas vara kulturella. Det handlar om flickor som inte far aka pa
klassresa, en flicka fran en familj som tillhor Jehovas vittnen och som inte far
vara lucia, en pojke som rakar &ta baconchips av misstag pa kanotutflykten
och tror att Allah straffar honom genom att sdnda ett ovader och s vidare
(Lendahls, Nordheden & Stalstedt 1990). Temat ar genomgaende att situatio-
ner, fenomen och fragor betraktas genom olika prismor av larare och elev —
och att lararna uppfattar att elevens prisma ar kulturellt betingat.

Det forstnamnda pépekandet innebar att larare, foraldrar och elever (och
kanske dnnu fler aktorer) maste hitta satt att hantera det faktum att frégorna
uppfattas pa olika satt for att i forsta hand l6sa den uppkomna konkreta situa-
tionen. Det sistnamnda papekandet innebar att atminstone lararens férhand-
lingsposition blir infargad med det tankegods om kulturell heterogenitet som
aterfinns i olika former i samhéllet.

I avhandlingen forsoker jag knyta denna typ av fragor till ett teoretiskt
ramverk hdrlett ur framst maktteorier: vem bestdmmer vilken prisma som é&r
”den normala” att betrakta fragor som demokrati, sexualitet och kunskap
genom och vilka huvudsakliga prismor finns att vélja bland?

4 Detta anknyter till begreppet biografiskt larande som under tamligen lang tid anvénts inom pedagogiken.
Begreppet utgar fran idén att larandet innebar eller kan innebara en mognadsprocess i vilken individen organi-
serar sin historia och sina livserfarenheter till en berattelse (Bron & Lénnheden 2005). P4 motsvarande sétt
organiseras enligt detta synsatt vart varseblivande av vérlden i berattelser.
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Jag argumenterar i kapitel 2 for att det finns vissa, dvergripande definitio-
ner inbaddade i samhalleliga beréattelser som inte &r knutna till en specifik
situation eller ett specifikt tillfalle utan ar dvergripande berattelser om det
vasterlandska samhallet. Dessa overgripande definitionsramar kallas i av-
handlingen sfarer® och ar meningsbarande abstraktioner som tilldelar feno-
men, fragor och standpunkter mening.

De sfarer jag identifierar som centrala ar den individuella sfaren, den of-
fentliga sféren, den vetenskapliga sfaren, den religidsa sfaren och kon och
sexualitetssfaren.

For att forstd fenomenet skolan racker det emellertid inte att vara fortrogen
med denna typ av maktdiskussioner. Skolan &r ocksa en politisk organisation
och en forvaltning, med en formell struktur och en formell maktférdelning
mellan olika aktorer, med styrdokument och annat som k&nnetecknar en
s&dan organisation.® Dessa drag ar erfarenheter som delas av aktorer pa olika
skolor och det ar darfor rimligt att tala om en néra kontext och en dvergri-
pande kontext (jamfor Lipman 2004). Uttrycket skolan som politisk organisa-
tion &r relaterat till den 6vergripande kontexten medan skolan som maktarena
&r relaterat till den néra kontexten.

Skolan som helhet &r i denna mening en institution i James G. March och
Johan P. Olsens mening; en institution i en kontext, med inbdddade vérde-
ringar, normer och férsanthallanden. Detta betyder, till exempel ifrdga om
den institutionella staten, att “[...] governmental agencies are not neutral
agencies. They are carriers of cultures, missions, values, and identities. They
are unlikely to adapt automatically to any attempts at influence, including
those of political leaders” (March & Olsen 1989, s 113-114). Skolan har pa
forhand inbaddade satt att betrakta varlden och nar nagon, till exempel en
elev, gor en egen tolkning som bryter mot den inbaddade tolkningsrepertoa-
ren uppkommer en potentiell konflikt.

Intressant ur ett statsvetenskapligt perspektiv &r att medborgarna antas
mota statens uppfattningar och normativa idéer genom tjansteman i forvalt-
ningar. Denna iakttagelse &r giltig runt om i politiskt reglerade verksamheter:
forutom i skolan exempelvis i varden, ordningsmakten, kriminalvarden,
rattsvasendet och kommunala forvaltningar. Beroende pa typen av styrning ar

5 Uttrycket sfar &r 1anat fran den amerikanske politiske filosofen Michael Walzer (1993) och den tyske filoso-
fen och sociologen Jurgen Habermas (1984) men anvéands i avhandlingen i en delvis annan betydelse. Se aven
fotnot 70.

6 Det har framhéllits att skolan “ar” flera olika typer av organisationer samtidigt. Férutom de hér diskuterade
till exempel &ven en professionell organisation (Imsen 1999). | avhandlingen franser jag i stor utstrackning de
Gvriga karaktéristika som givits skolan och fokuserar framst pa de tva perspektiven “skolan som politiskt styrd
forvaltning” och “skolan som maktarena”.
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de underliggande varderingarna mer eller mindre dolda (Lundquist 1992, till
exempel s 82; Lundquist 1998). Dessa verksamheter ar styrda av det organi-
serade samhaéllet i vid bemérkelse, med olika betoning i ansvaret mellan till
exempel stat, lansstyrelser, landsting och kommun. | regel regleras de delvis i
lag och i regel finns det ett visst utrymme for individerna i organisationerna
att gdra egna beddémningar och fatta egna beslut, inte minst inom organisatio-
ner som styrs framst med mal- eller resultatstyrning (Peters 2001).

Inte minst ifrdga om svensk skola har den dubbla bilden av frontlinjeby-
rakrat (tjanstemannen betraktad som en i forhallande till regelverket delvis
sjalvstandig aktor) — regelstyrd byrakrat (tjanstemannen betraktad som regel-
styrd aktor) diskuterats i forskningen (Fredriksson 2010, s 15-16). Ldraren
maste ocksa i hogre utstrackning an tidigare ta hansyn till elevers och forald-
rars forvantningar (Lindblad 2004). Relationen organisation — tjansteman —
klient 4r med andra ord inte entydig eller okomplicerad. Att larare paverkas
av andra aktorer i utformandet av skolpraktiken ar utifran tidigare forskning
valbelagt (Lindblad 2004; Brunsson & Sahlin-Andersson 2005), It vara att
man &r styrd pa olika sétt av politiken (Foss Lindblad & Lindblad 2009; jam-
for &ven Winter 1994, framst s 78 ff). Jag skall inte hér fordjupa mig i dessa
diskussioner, men de &r vasentliga for den fortsatta framstallningen satillvida
att lararen i avhandlingen betraktas som en individ med en egen agenda och
vissa mojligheter att genomfora den inom de ramar som skapas av de delade
erfarenheterna statlig och kommunal styrning, samt relationerna till skolled-
ning, foraldrar och elever, snarare an en enbart politiskt (eller professionellt)
styrd tjansteman. Fran avhandlingens perspektiv moter elever och foraldrar i
lararen vél en representant for stat och kommun, men de normativa idéer som
de moter &r inte nddvandigtvis statens och kommunernas.

I avhandlingen betraktas med andra ord inte styrdokumenten som be-
skrivningar av praktiker i skolan, utan som en ingrediens som formar skol-
praktikerna nér styrningen kontextualiseras i skoldiskursen. Det finns ett visst
stod for detta betraktelsesétt i tidigare forskning om svensk skola. Inger As-
sarsson har till exempel ifrdga om det politisktretoriska begreppet En skola
for alla visat att malen ges mening i sprakliga handlingar pa mikroniva (As-
sarsson 2007). | en svensk skolkontext utkristalliserar sig en arena dér lara-
ren, genom att representera institutionen skolan, utgér centrum av arenan.
Detta centrum maste dvriga aktorer forhalla sig till. Vilka dvriga aktorer som
deltar i forhandlingen ar en delvis 6ppen empirisk fraga. Givet skolans struk-
tur ar det rimligt att anta att atminstone foraldrar och elever férhandlar pa
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arenan och det &r mot relationerna elever—foraldrar—larare som intresset riktas
i avhandlingen.’

Skolans dubbla roll av politiskt styrd forvaltning & den ena sidan och en
maktimpregnerad institution dar individer samarbetar, férhandlar, diskuterar
och agerar & den andra utgor en distinktion i avhandlingen och nedanstaende
diskussioner maste forstas i forhallande till denna distinktion. Samtidigt utgor
de tva betraktelsesatten inte tva vasensskilda perspektiv, utan tva perspektiv
som forutsatter varandra. Savél den enskilda lararens relation till elever och
foraldrar som de delade erfarenheterna av skolan som politisk organisation &r
nodvandiga for att fortata forstaelsen av forhandlingen och dess effekter.

Relationen mellan tjansteman och brukare far ytterligare en dimension av
det heterogena samhéllet. Har &r inte ratt plats att redogora for diskussionerna
om mangkulturalism och de olika konnotationer och betydelser ordet har. Det
finns dock knappast ndgon samhillsanalytiker som inte har diskuterat det
mangkulturella samhallet och statens forhallande till det, sedan mangkultura-
lism blev uppmarksammat i samhallsdebatten pd allvar under 1990-talet
(Wieviorka 1998; Watson 2000). For de flesta stater har diskussionerna om
mangkulturalism kommit att stilla frdgorna om nationella gemensamma
vérden och uppfattningar pé sin spets. Det framstar som att styrningen i ett
homogent samhélle kan kontextualiseras mer likartat i skilda klassrum &n i ett
heterogent, allt annat lika, eftersom fler & Overens om den gemensamma
meningsbarande beréttelsen i ett homogent samhalle. Atminstone teoretiskt &r
det i ett heterogent samhélle vasentligt svarare eftersom férre delar den ge-
mensamma berattelsen och fler olika satt att forsta véarlden finns — det finns
med andra ord inte ett underforstatt sjalvklart satt att halla prisman.

Forhandling om sociala konstruktioner

De definitioner det forhandlas om betraktas i avhandlingen som sociala kon-
struktioner och definitionerna ar dérigenom — i likhet med andra sociala kon-
struktioner — inte studerbara utanfor spraket (Wenneberg 2001; Alvesson &
Kéarreman 2004, s 104). Givet detta synsatt ’befolkar vi en varld vi sjalva har
skapat [min dverséattning]” (Onuf 1989) dar till exempel identiteter, normer
och idéer utgor ett filter vi varseblir varlden genom. Genom de sociala kon-
struktionernas konstituerande roll skapas mellanménskligt delad mening och
ett grundldggande antagande &r foljaktligen att det &r den socialt konstruerade

7 Foréldrarnas och elevernas makt anses ha starkts genom bland annat tvd mekanismer: saval marknadisering-
en av skolan (Rothstein 2002) som det stérkta brukarinflytandet (Jarl 2004) har lett till att larare i viss ut-
strackning begransas av elever och foréldrar.
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meningen som paverkar hur vi agerar (Wendt 1998; Wendt 1999) snarare an
till exempel materiella forhallanden. Avhandlingens fokus pa den sprakliga
forhandlingen grundar sig i att de meningsbérande abstraktionerna betraktas
som sociala konstruktioner som a ena sidan begransar aktérernas handlingar,
men ocksa &r en forutsattning for dem.

Forutom att spraket betraktas som det medierande verktyget — vilket be-
tonas av uthildningsvetaren Ann Quennerstedt (2006, s 25) med orden: ”Med
detta synsétt har vi alltsa inte tilltrdde till varlden annat dn genom spraket” —
innefattar perspektivet flera andra aspekter. Exempel pa dessa &r det kritiska
forhallningssattet till forgivettagen kunskap, betonandet av de kommunikati-
va processerna och uppréattandet av sociala mdnster som avgrénsar det som
kan goras fran det som inte kan goras (Burr 1995).

Konstruktivismen i vid betydelse inrymmer flera olika skolbildningar
(jamfor Parsons 2010, s 89 ff.) som det har inte finns méjlighet att g& in pa.® |
utbildningsvetenskapliga studier uppréttas dock ofta en skiljelinje mellan
begreppet konstruktivism och begreppet socialkonstruktionism, déar begrep-
pen reserveras for olika processer. Eftersom detta &r en statsvetenskaplig
studie som ror utbildningsrelaterade fenomen &r en distinktion mellan be-
greppen nodvindig. Socialkonstruktionismen syftar i utbildningsvetenskap pa
kollektiva processer av social konstruktion medan konstruktivismen syftar pa
hur individen, till exempel i de pedagogiska modeller som presenterades av
kunskapsteoretikern Jean Piagets®, konstruerar kunskap i férhallande till sina
tidigare erfarenheter.'® Utbildningsvetaren Inger Assarsson (2007, s 77) me-
nar till exempel att socialkonstruktionism fokuserar det kollektiva nyska-
pandet i en social gemenskap” snarare &n de ontologiska och epistemologiska
dvervagandena ifrdga om individuellt meningsskapande i en befintlig varld.

8 Craig Parsons (2010, s 81, 89-98) pépekar till exempel att det inom konstruktivismen dels finns skolbild-
ningar i betydelsen forskare knutna till sarskilda studiefélt (som internationella relationer), dels skolbildningar
i betydelsen teoretiska angreppssétt (som sociologisk institutionalism). Dessutom finns variationer ifraga om
epistemologiska och metodologiska frgor. Relationen mellan dessa abstraktionsnivéer &r inte sjalvklar dven
om viss relation finns mellan exempelvis & ena sidan metod och teoretiskt perspektiv (Parsons 2010, s 90).

9 For en introduktion till Piagets pedagogik, se till exempel Saljé (2010, s 162-173).

10 Skillnaden mellan begreppen inte helt sjalvklar vilket har papekats av tidigare forskare (Barlebo Wennberg
2001). Ifrdga om utbildningsforskning skriver till exempel Quennerstedt (2006, s 25) att det avgorande for
hennes val av termen socialkonstruktionism snarast varit att (social)konstruktivism riskerar att férknippas med
kognitivistiska tanketraditioner. Assarsson (2007, s 77) 4 sin sida havdar att skillnaden &r att socialkonstrukti-
vismen betonar ett “kollektivt nyskapande i en social gemenskap”. I grunden &r definitionerna likartade eller
atminstone inte motsagelsefulla, men nyansskillnaden &r tamligen stor. Detta harrér méjligen fran det faktum
att bada begreppen &r tamligen disparata och att det inte finns en Klar skiljelinje mellan dem betraffande
ontologiska, epistemologiska och metodologiska fragor — se Young & Collin (2004, s 375-378). Det kan ocksa
pépekas att konstruktivismen framst har sina rotter i psykologin medan konstruktionismen har sina rotter i
sociologin (Young & Collin 2004, s 375-378). | statsvetenskap anvands nog oftast begreppet (soci-
al)konstruktivism, oavsett om ett kollektivt eller individuellt perspektiv pd meningsskapande anlaggs.
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Assarsson fortsatter (s 77-78): ”Kérnan i socialkonstruktionismen &r en upp-
fattning om forstaelse som en kollaborativ, skapande process. Innebérd och
kunskap forhandlas fram i samtal, dar spraket och hur det anvénds blir cent-
ralt”. Socialkonstruktionismen anses ocksa betona kontextens roll for kon-
struktionerna i hogre grad an konstruktivismen (Larsson 2008). | avhandling-
en fokuseras férhandlandet mellan individer som verkar i en gemensam kon-
text, vilket i utbildningsvetenskapliga termer alltsd ar ett socialkonstruktio-
nistiskt snarare &n ett konstruktivistiskt perspektiv.

Jag papekade ovan att jag i avhandlingen betraktar processen som leder
till att sakfragor knyts till Gvergripande meningsbarande fenomen som en
forhandling. Atminstone ifréga om hur férhandling anvands i allménspréket
(dar det ofta reserveras for materiella, i regel delbara, saker) kan steget tyckas
langt till sociala konstruktioner. | avhandlingen avser jag dock en vidare
uppséttning processer med begreppet forhandling. Aven om man inte kan
dela immateriella vérden i bitar kan ocksé sadana varden utgéra en grund for
forhandling: ”[...] most negotiation situations are not fixed sum in nature,
with each party vying to gain the largest share of a finite amount of resources
[...] Instead, they emphasize the need to move away from purely distrubitive
models of interaction [...].” (Wade-Benzoni, Hoffman, Thompson, Moore,
Gillespie & Bazerman 2002).

Som ett illustrativt exempel pa forhandlingsbegreppets vidd kan ett utdrag
ur en tidningskronika av den italienske forfattaren och professorn i semiotik
Umberto Eco tjana:

Férhandlingsmodellen styr inte bara marknadsekonomin, fackforeningskonflikter och (nér
allt gér bra) internationella affarer, den ligger ocksa till grund for kulturlivet. Det sker
forhandlingar vid en god 6verséttning (ndr man Gversitter gar oundvikligen nagot av ori-
ginaltexten forlorat, men man kan hitta lIdsningar for att kompensera det) och till och med
vid den handel vi bedriver med ord, i den betydelsen att du och jag kan ge ett visst ord
olika betydelser, men om vi ska komma fram till en ndjaktig kommunikation kommer vi
Overens om en gemensam grundbetydelse som kan hjélpa oss att komma &verens. [--- ]
Man férhandlar darfor att om var och en héll sig till sin egen tolkning av fakta skulle man
kunna diskutera i all oandlighet. Vi forhandlar for att fora vara avvikande tolkningar till
en punkt dar de méts, om an bara partiellt, sa att vi tillsammans kan bemdta ett Faktum,
det vill saga ndgot som finns dar och som det &r svart att bortse ifrén. (Eco 2007, s 241)

Utifrn detta synsatt dr forhandlingar narmast en ofrankomlig del i den
méanskliga samexistensen och sociala konstruktioner fixeras i standigt paga-
ende forhandlingar pa olika arenor. Det har papekats (till exempel i manage-
mentlitteraturen, jamfor Wade-Benzoni m.fl. 2002) att den typ av vardefor-
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handlingar'* som studeras i avhandlingen ytterligare kompliceras av institu-
tionella och kontextuella faktorer:

Ideologically based disputes, such as those involving societal issues (e.g., environment,
gender equity, civil rights, abortion, and poverty) are conflicts in which one or more par-
ties represent, or believe they represent, deeper ideological values. [...] ideologically
based negotiations have a number of factors that differentiate them from other types of
negotiations (Wade-Benzoni m.fl. 2002, s 42).

De fortsatter:

Ideological debates, more so than other types of disputes, involve broad set of actors
whose interests, objectives, and values tend to expand and complicate the issue under dis-
pute [...] institutions are formed and perpetuated within groups of actors that become
“arenas of power relations”. (Wade-Benzoni m.fl. 2002, s 46)

Jag skall har inte utveckla vad forfattarna anser skiljer vardeimpregnerade
forhandlingar frén andra typer av forhandlingar — bland det som riknas upp
kan ndmnas identitetens betydelse for misstroende mellan parterna, vikten av
kontextuella faktorer'? och institutioners formaga att internalisera vérden.
Viktigt ar dock papekandet att makt och forhandling ar sammanflatade med
varandra i en vardeimpregnerad kontext. Som tva andra maktteoretiker pape-
kat: utfallet av forhandlingen paverkas av aktdrernas uppfattning, anvandning
och manipulation av makten (Bachrach & Lawler 1981). Den definition av ett
fenomen som aktérerna enas om ar alltsé inte en tillfallighet utan en foljd av
maktforhallanden, och konsekvenserna av definitionen ar inte neutrala utan ar
i sin tur produkter av makt.

11 Forfattarna anvinder termen “ideologically based negotiations”. Utifran deras exempel kan man sluta sig
till att det ror vad som dversatt till svenska snarare kan kallas vardebeméngda identitetsbaserade forhandlingar:
de menar till exempel att en forhandling om erséttning for forlorat bagage mellan en resenér och ett flygbolag
inte hor till den kategori de diskuterar, men vél férhandlingen mellan en individ som forséker skydda ett
naturvardsomrade mot exploatering och exploatéren. Argumentet &r att det forsta inte berér identitet medan det
andra gor det (Wade-Benzoni m.fl 2002, s 44).

12 Kapitel 3 behandlar vissa typer av évergripande kontextuella faktorer.
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Demokrati, rationella samtal och férhandling

Enligt den politiske teoretikern Brian Barry kan ett eller flera av féljande
alternativ teoretiskt bli foljden av att tva eller flera individer stravar mot
oférenliga mal™*: strid, omréstning, lottning, auktoritativa beslut, tavling,
forhandling eller (deliberativ) argumentation' (Barry 1965, s 84). Hur for-
handlingen skiljer sig fran de forsta fem majliga handlingslinjerna &ar tamli-
gen™ klart. Ett sarskilt problem i sammanhanget utgors dock av de beslaktade
begreppen deliberativ argumentation och férhandling.

Det deliberativa samtalet ar en grundlaggande bestdndsdel i det som
kommit att kallas deliberativ demokrati.'® Den deliberativa demokratin som
idealtyp kannetecknas av att aktérerna genom en rationell argumentation i ett
deliberativt samtal nar en gemensam standpunkt som alla omfattar eller dar
atminstone skillnaderna i betraktelsesatt mellan de olika aktdrerna ar syn-
liggjorda och respekterade. Utbildningsforskaren Tomas Englund har karak-
tériserat det deliberativa samtalets kdrna som ”[...] férekomsten av samtal
dar skilda synsétt tydliggdrs och olika argument ges utrymme, men med en
strdvan att komma Overens och dar den andre alltid respekteras” (Englund
2004, s 63). Inte minst inom svensk skolforskning har deliberation som de-
mokratimodell vunnit insteg. Utifran det perspektiv som presenteras i av-
handlingen &r det viktigt att skilja deliberation fran forhandling eftersom de
ar delvis oforenliga fenomen."’

Ibland upprattas skillnaden mellan deliberation och férhandling beroende
pa huruvida parternas ar éppna for att forandra sina preferenser eller inte.
Deliberation innebér att parterna forsoker dvertyga varandra for att mojligen
ndrma sig varandras positioner, och en fordndring av endera partens, eller
béda parternas, preferenser ar nodvandig. Férhandling innebar att parterna

13 Barry diskuterar har egentligen i traditionell mening politiska arenor, men resonemanget dger i min mening
giltighet d&ven bortom dessa.

14 Barry anvander den svargversatta termen “discussion on merits” (Barry 1965, s 84). Statsvetaren Daniel
Naurin (2007, s 561) understryker att engelskans arguing” egentligen inte dr en bra synonym. Pa svenska
finns dock knappast ndgon annan méjlig Gversattning an just deliberativ argumentation eller deliberativa
samtal.

15 Gréansdragningen ar tamligen, inte helt, sjalvklar, a&tminstone utifran det har anlagda socialkonstruktionis-
tiska perspektivet. | en férhandling kan en larare (eller annan aktor) till exempel foérsoka anvénda sin auktoritet
som en forhandlingsstrategi, pa ett satt som narmar sig det auktoritativa beslutsfattandet.

16 Historiskt elaborerades deliberativ demokrati under 1980-talet som ett delvis nytt demokratiideal i polemik
mot valdemokrati och deltagandedemokrati (Held 2006, s 232).

17 Majligen &r frdgan om deliberation och férhandling mindre en skillnad mellan distinkta empiriska fenomen
och mer en frdga om grundlaggande och i praktiken overifierbara antaganden om den ménskliga naturen. Olika
forklaringstyper och analysinriktningar inom samhallsvetenskaperna bygger till exempel p& sddana antaganden
och pa ett generellt plan kan knappast den ena ansatsen sigas vara “sannare” 4n den andra (Fellesdal, Walloe
& Elster 2001, s 223-242).
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forsoker na ett gemensamt beslut dar individerna fortfarande kan ha en avvi-
kande mening och darigenom halla fast vid sina ursprungliga preferenser.
Ungefar sa drar Barry sjalv gransen mellan fenomenen (Naurin 2007, s 561).
Som statsvetaren Daniel Naurin papekar tar denna definition inte full hansyn
till moderna deliberationsteoretikers krav pd genuin vilja hos bada parter att
lata sig overtygas av goda argument utan foreslar istallet att deliberationska-
tegorin delas upp i kategorierna “dkta deliberation” och retorisk delibera-
tion”. Det forra star for samtal dar bada parter ar villiga att dndra sina prefe-
renser, medan det andra star for samtal dér en eller flera parter forsoker over-
tala andra utan att sjalv vara beredda att bli 6vertalade. P4 samma sétt delar
han kategorin forhandling i tva kategorier, integrativ och distributiv férhand-
ling. Det forsta star for forhandlingar dar motpartens krav erkanns som legi-
tima och en 16sning soks som ar den béasta for alla parter. Det senare star for
en forhandling dar parterna vill maximera sin egen vinning pa bekostnad av
de dvriga parterna (Naurin 2007, 562).'8

For denna studies rakning bjuder dock kategoriseringen pa vissa svarighe-
ter. Utifrdn ovanstaende resonemang skulle teoretiskt den maktimpregnerade
diskussionen som leder fram till definitionerna kunna ses som exempel pa
saval dkta som retorisk deliberation respektive saval integrativ som distribu-
tiv forhandling. Samtidigt skulle en méngd fenomen som faller utanfér av-
handlingens syfte inkluderas i analysen, eftersom maktaspekten inte diskute-
ras explicit i den fyrdelade kategoriseringen. | avhandlingen grundas darfor
distinktionen mellan deliberation och férhandling pa tva andra kriterier, nam-
ligen maktaspekten och agerandet i processen.

Ifrdiga om maktaspekten skiljer jag i avhandlingen begreppen &t genom
att deliberation forutsatter en jamn maktfordelning, vilket inte ar nddvandigt i
en forhandling. Som Joshua Cohen (1999) papekar handlar deliberation inte
om annan maktutdvning an det goda argumentets makt'®; somliga forskare
har gatt s& Iangt att de havdat att makten i ett deliberativt samtal ar eliminerad
i storsta mojliga omfattning (Reinikainen & Reitberger 2004, s 209). Om en
jamn maktfordelning kan uppnas i en situation dar lararen argumenterar med
elever ar osdkert (Englund 2002, s 69). Aven gentemot foraldrarna har lara-
ren, genom sin strategiska position som representant for institutionen skolan
en sérskild forhandlingsposition som férmodligen omdjliggor ett genuint
deliberativt samtal. Samtidigt tror jag att Barrys (1965, s 84) antydan om

18 | engelsksprékig litteratur kompliceras forhallandet ytterligare av begreppen negotiation och bargaining,
som pé svenska bada tacks av begreppet forhandling. Negotiation kan uppfattas som ett paraplybegrepp,
medan bargaining betecknar en férhandlingsstrategi skild fran exempelvis problemlésning (problem solving)
(jamfor Hopman 1995). Jag tror ocksa att det finns en social klasskillnad inbyggd i anvandandet av begreppen.
19 Egentligen tvang, engelskans force. Eftersom svenskans argument har en snavare betydelse dn engelskans
argument blir dversattningen ofullstdndig.
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agerandet i processen ar vasentligt for forstaelsen av skillnaden mellan feno-
menen forhandling och deliberation.

Som Eriksen (2000, s 60) uttrycker sin syn pa forhandlingens natur (i kon-
trast mot deliberation):

The problem of bargaining and voting procedures is that they encourage a process of
give-and-take, pork barreling, log-rolling etc. that does not change opinions, necessitates
learning or enlargement or refinements of perspectives - there is no moulding of a com-
mon rational will. In a way it signals that the discussion has come to a standstill - a dead-
lock. It also indicates that the parties have accepted an outcome, but not because it is an
optimal outcome. They accepted it because of the resources and power relations involved.
Each participant would ideally like another and better outcome for themselves, but can
live with the agreement that has been obtained. (Eriksen 2000, 60)

I en forhandling forsoker aktérerna maximera sin nytta eller atminstone na ett
acceptabelt resultat utifran sina preferenser medan aktorerna i ett deliberativt
samtal provar sina egna och andras preferenser och forséker omvandla dem
utifran vad som framstar som mest rationellt och rimligast. Férhandlingen har
med andra ord plats for halvsanningar och maktutspel (Karlsson 2003, s 220).

I och for sig tror jag inte att en férhandling pa ytan behdéver praglas av
explicita maktuttryck — tvartom skulle det vara negativt for den forhandlings-
part som anvénder till exempel hot som maktmedel i en miljé dar utnyttjande
av en maktposition ses som illegitimt. Jag forvantar mig snarare att aktérerna
aven i en forhandling forsoker kla sina preferenser i en sprakdrikt som gor
ansprak pé att vara legitim och deliberativt diskuterande.

For studien blir foljden av att processen betraktas som en forhandling sna-
rare an ett deliberativt samtal att intresset riktas mot ett bredare spektrum av
fenomen an diskussionen mellan aktérerna i sig. Inte minst blir fragan hur
aktdrerna uppfattar varandras roller, strategier, intressen och forsanthallanden
vasentlig: ”[...] people frequently squander valuable opportunities of joint
gain by making faulty assumptions about other people’s interests [...] or by
relying upon the use of flawed judgment heuristics and cognitive biases [...]”
(Wade-Benzoni m.fl. 2002).

Ett exempel fran tidigare forskning om liknande situationer i svensk skola
&r studien Det hér ar ett svenskt dagis dar forfattarna visar hur férskolelérare
i en forskola i Botkyrka hanterar fordldrarnas vérderingar, forvantningar och
krav. Ett av de mest illustrativa exemplen ror hur vissa foréldrar inte vill att
barnen leker i skogsomradet som gransar till den studerade forskolan. Larar-
na — som uppfattar foréldrarnas stallningstagande som kulturellt — hanterar
situationen genom att trots allt 1ata barnen leka utomhus — men spiller sedan
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mat pa dem under lunchen for att fa anledning att tvatta kladerna och darige-
nom utradera sparen av utomhusleken (Ronstrom, Runfors & Wahlstrom
1995). | avhandlingens betydelse sker férhandlingen har genom att lararna
bedémer vad som ar rimligt, vad som ar mojligt att uppnd — men handlar
ocksa utifrdn vad de anser vara ratt och gott, och utifran styrdokumentens
riktlinjer.

Forhandlingens struktur och konsekvenser — som férutom av maktstruktu-
rerna skapas av aktorernas forvantningar och for-domar — &r en 6ppen fraga i
avhandlingen. Avhandlingen studerar forhandlingar, dar begreppet alltsa inte
reserveras for enbart ansikte mot ansikte-diskussioner utan for hela arsenalen
av tekniker, metoder och diskussioner som relaterar till hanteringen av olika
varldshilder och som far som konsekvens att fragor eller fenomen betraktas
som en del av en dvergripande meningsbarande abstraktion.

Kroppen och teorierna: Studiens syfte och fragor

Avhandlingen &r ett forsok att utifrdn ovanstiende utgangspunkter utveckla
en teoretisk forstdelseram kring hur uppfattat kulturella konflikter hanteras i
skolan genom att fenomen, situationer och foreteelser pa en spraklig niva
kopplas till meningsbarande abstraktioner. De teoretiska ingangarna oraknat
anknyter denna uppgift till tre huvudsakliga litteraturdiskurser: mangkultur-
forskningsdiskursen, skolforskningsdiskursen eller utbildningsvetenskapsdis-
kursen (dessa tva litteraturer ar varandra dverlappande men técker inte allde-
les samma innehall)? och férvaltningsdiskursen. Alla tre namnda forsknings-
inriktningar &r vida, heterogena omraden och paraplybegreppen técker natur-
ligtvis en stor méngd subdiskurser. Forst nagra ord om de tre forskningstradi-
tionernas anknytning till avhandlingen.

Amnet mangkulturalism &r val belyst inom bland annat den moderna poli-
tiska filosofin. Eftersom forskningen ar sd omfattande och komplex &r det
svart att ens ge rattvisande illustrativa exempel — man maste betinka att den
internationella diskursen bland annat omfattar diskussioner kring identitet
(Zygmunt Bauman 2002; Katherine Smits 2005), medborgarskap (Bhikhu
Parekh 2000; Philip Cole 2000), grupprattigheter (Brian Barry 2001; Iris
Marion Young 1990; Will Kymlicka 1995 med flera), hur olika normativa
modeller omtolkas empiriskt och tilldmpas i ett globalt perspektiv (Will
Kymlicka 2009) och etnicitet (John Rex 1996) och att dessa ofta &r samman-

20 Jamfdr Fredriksson (2010, s 31) som berdr utbildningsvetenskapens natur.
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vavda i flerdimensionella diskussioner. De har namnda namnen ar bara fa
exempel valda utifran min egen horisont. Den mangkulturella arena som
forhandlingen utspelar sig pa ar med andra ord tamligen valdefinierad. |
avhandlingen gérs inget forsok att framldgga nya normativa teorier i &mnet. |
sjalva ansatsen forsoker jag dock elaborera en tolkningsram kring hur svens-
ka larare hanterar uppfattat kulturella konflikter.

Forskningsresultat och -ansatser fran flera olika delar av skol- eller ut-
bildningsforskning (som som helhet utgdrs av exempelvis larandeteoretiska
studier, strukturella studier, didaktiska studier, laroplansforskning och be-
tygsforskning) anvands i avhandlingens olika delar. Har racker det mahanda
att papeka att tidigare forskning &r kluven ifraga om larares styrbarhet (jam-
for Fredriksson 2010, s 23-25), att enskilda verk ger stod at uppfattningen att
makt ar centralt for forstaelsen av skolan som helhet (Walshaw 2007; Persson
2003), att skolan pa lokal niva kan ses som en maktarena i sin egen ratt dar
lararen utgor ett maktens centrum (Bartholdsson 2003) och att maktdiskus-
sionerna relaterar till uppfattningar om kultur (Runfors 2003; Ljungberg
2005).

Tidigare skolforskning har bland annat fokuserat styrningen av skolan ur
skilda perspektiv (till exempel Rothstein 1992; Jarl, Kjellgren & Quenner-
stedt 2007; Quennerstedt 2006; Lindensj6 & Lundgren 2000/2006) och hur
olika forvaltningspolitiska reformer paverkat skolarbetet (t.ex. Jarl 2004;
Sjogren 2007; Lindbom (red.) 2007; Fredriksson 2010).

Forvaltnings- och implementeringsforskningen har a sin sida belyst olika
delar av implementeringsprocessen, fran beslutsfattande pa den politiska
nivan till konsekvenserna for avnamarna av de politiska besluten i forvalt-
ningar i allménhet. Stora delar av forskningen utgér ett direkt kontextuellt
intresse for studien som utvecklas i kapitel 3. Av mer teoretiskt intresse ar
forskningen om frontlinjebyrakrater, dar de tjansteman som kommer i direkt
kontakt med avndmarna studeras som individer mellan brukare och organisa-
tion (Lipsky 1980; Schierenbeck 2003; Fredriksson 2010).

Marken som pl6js i avhandlingen & med andra ord inte jungfrulig: kon-
texten kring forhandlingen kan beskrivas i teoretiska termer utifran tidigare
forskning, vilket delvis ocksa galler konflikterna som leder fram till forhand-
lingen. Hur skall man forsta relationen tidigare forskning — empiri — min
forskning? Det beréttas en anekdot om den danske 1500-talslakaren Jacob
Sylvius. Bland annat lar han ha sagt att forsavitt kroppen vid en dissektion
inte motsvarar de schematiska bilder som Galenos upprattade pa 100-talet s&
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var det inte Galenos som hade missuppfattat den ménskliga anatomin — det
var kroppen det var fel pa.?

Avhandlingens parallell till anekdoten &r att jag tror mig kunna bidra med
ett utvecklat perspektiv ifrdga om hur vissa typer av konflikter med foraldrar
och elever far sin lésning. Harmed inte alls sagt att den tidigare forskningen
inte speglar verkligheten, utan snarare att den typ av situationer jag diskuterat
i kapitlet kraver ett elaborerat perspektiv dar skolan maste ses savél som en
lokal maktarena dar forhandlingar sker, som en politiskt styrd forvaltning i
den mening som diskuterats tidigare. Medan tidigare forskning framst foku-
serar pa antingen larare som svarstyrda ut ett institutionellt perspektiv (San-
nerstedt 1988; Lindensjé & Lundgren 2000/2006) eller pa larare som poli-
tiskt-diskursivt styrda (Ball 2003; Hargreaves 2001) utgar min studie fran
klassrumspraktiken och dar férhandenvarande maktrelationer.

Utgangspunkten — “kroppen” — ar férhandlingen som resulterar i att fe-
nomen knyts till meningsbérande abstraktioner, som forst beskrivs i teoretis-
ka termer och dérefter studeras empiriskt. Om aktorer for att realisera sina
preferenser knyter konkreta fragor till évergripande, meningsbarande feno-
men (sfarerna) — hur gestaltar sig den maktimpregnerade forhandlingen som
leder fram till detta? Vilka &r de dvergripande, meningsbéarande fenomenen,
och hur relaterar de till maktbegreppet? Hur ser kontexten ut som férhand-
lingen &r nerbé&ddad i? Vilka blir konsekvenserna av forhandlingen?

Denna teoretiska forstaelse utgors av utvecklandet av en begreppsapparat
av analytiska begrepp, skilda fran men relaterade till de vardagliga begrepp
personer anvander i en given kontext. Med teoretisk forstaelse avses i av-
handlingen uppséttningen analytiska begrepp sammanfogade i en enhet, rela-
terade till varandra i ett system. Det dvergripande syftet &r att skapa ett sy-
stem som béttre later oss orientera oss i verkligheten.

I figur 1:1 pd nasta sida (lanad fran Goran Djurfeldts introduktion till ve-
tenskapsteori) exemplifieras detta (Djurfeldt 1999, s 41). O star for verklighe-
ten, skild fran individers uppfattningar av den ("O1” och ”02”). ”O1” &r min
forforstdelse av fenomenet, medan 02" 4r en ny uppfattning efter bildandet
av den nya teoretiska forstaelsen. ’O1” kan vara antingen en vardagsforstael-
se av fenomenet eller en vetenskaplig teori om det.

21 Anekdoten ar atergiven bland annat p& den medicinhistoriska utstallningen vid Danmarks vetenskapshisto-
riska museum i Aarhus
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Genom att jag tror mig se en kropp som inte stdammer med anatomiplanschen
kommer jag att forsoka finna en forstéelse ("02”) som jag pa explicit argu-
menterade grunder anser battre?? speglar O.

Figur 1:1 Verklighetsspegeln

”01,7 :790279

0]

Jag skall i avhandlingen utveckla ett sétt att beskriva hur larare handskas med
situationer dér olika aktorer (som lararna uppfattar representera olika kultu-
rer) vill fixera prisman i olika lagen och forsta hur de forhandlar med spra-
kets hjalp om en lamplig 16sning.

Syftet med avhandlingen &r att skapa, utveckla och elaborera en teoretisk
modell av analytiska kategorier som kan hjélpa oss att forstd hur lararna
genom att utdva makt pa en spraklig niva kan hantera situationer dar olika
individers beréttelser kolliderar.

Den forsta uppgiften ar utveckla en teoretisk modell som kan ge mening &t
lararnas handlande och att ur denna teoretiska forstaelse utveckla ett analys-
verktyg.

Den andra uppgiften &r att pavisa hur den overgripande kontexten som for-
handlingen &r nerb&ddad i ser ut och vad kontextens karaktéristika betyder
for vilka forhandlingar som mojliggors.

Den tredje uppgiften &r att analysera den i intervjuer insamlade empirin, for
att belysa hur de analytiska kategorierna &r kopplade till vardagskategorierna
och for att visa hur den teoretiska modellen tar sig uttryck i empirin.

22 | avhandlingen gors inget forsok att studera konkurrerande mekanismer; “béttre” skall med andra ord
forstas i betydelsen en totalt mer komplett bild genom uppmarksammandet av férhandlingsbegreppet.
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Disposition

Kapitel 2: Sfarer for legitima beslut

I kapitel 2 presenteras inledningsvis de tvd maktperspektiv som ligger till
grund for avhandlingen, namligen dels den stravan efter att realisera prefe-
renser som gor att forhandlingen alls kommer till stind, dels en beskrivning
av maktens funktionssatt som baserar sig pa Michel Foucaults arbeten. Ur
Foucaults maktanalys hamtas begrepp relevanta for studien, sésom normali-
sering, dispositif och motstand.

Maktperspektivet fors darefter Gver pa diskussioner om sprékets konstitu-
erande roll och hur spraket tilldelar fenomen mening, men ocksa definierar
fenomen och tillskriver dessa fenomen sérskilda logiker som mojliggor vissa
sdtt att hantera fenomenen. Efter detta presenteras begreppet ’framing” som
den mekanism som knyter spraklig makt till de dvergripande meningsbarande
fenomenen.

Utifran maktperspektivet och sprakets konstituerande roll presenteras en
analytisk modell bestdende av de fem kategorierna den individuella sfaren,
den offentliga sfaren, den vetenskapliga sfaren, den religidsa sfaren och kon
och sexualitetssfaren. Kapitlet avslutas med en diskussion om hur diskussio-
nerna om mangkulturalism relaterar till modellen med de fem sfarerna.

Kapitel 3: Kontexten kring makt och férhandling

| kapitel 3 introduceras den kontext i vilken forhandlingen utspelar sig. In-
ledningsvis fokuseras den svenska skolan som politiskt styrd forvaltning och
hur den nuvarande organisationen av forvaltningen skolan ser ut. Vid sidan
av detta diskuteras lararens roll och position i forvaltningen.

En ytterligare del i forhandlingens kontext &r diskussionerna om det
mangkulturella samhallet och kulturella ansprak. | kapitlet argumenteras att
det viktigaste inte ar huruvida forhandlingarna &r kulturella och i sa fall i
vilken mening de ar kulturella, utan att forhandlingen inte kan forstas frista-
ende fran diskussionerna om mangkulturalism genom att lararna uppfattar
motpartens ansprak som kulturella.

Kapitlet avslutas med tva avsnitt av metodologisk karaktar som rér urva-
let av skolor i den beskrivna kontexten respektive motiveringar fér de olika
teman av vérdefrdgor som intervjuerna kretsar kring. Det forsta avsnittet
landar i ett urval som baseras pa variationer av kulturell mangfald, medan det
andra utmynnar i att tre typer av vardefragor valjs ut: varderingsfragor, kun-
skapsfragor och uppférandefragor.
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Kapitel 4: Legitimitetens Potemkinkulisser

Kapitel 4 utgér ett mellanled mellan kontext och empiri. A ena sidan repre-
senterar styrdokumenten en del av den kontext férhandlingen ar nedbéaddad i;
a den andra forsoker kapitlet karaktarisera denna del av kontexten genom
empiriska studier.

Kapitlet inleds med nagra allméanna kommentarer kring styrdokument och
laroplansforskning, varefter foljer tvd metodologiska avsnitt som diskuterar
urval och tolkning av styrdokumenten.

Den huvudsakliga delen av kapitlet utgors av de empiriskt grundade dis-
kussionerna utifran hur skrivningar i styrdokumenten relaterar till de fem
sfarerna.

I den sista delen av kapitlet diskuteras huruvida styrdokumenten utifran
skrivningarna i dem kan styra fragor till de olika sfarerna, om styrdokumen-
ten kan styra fragor inom de olika sfirerna och hur styrdokumentens roll kan
forstas.

Kapitel 5: ”Burka, typ”
Kapitel 5 inleds med tvd metodologiska diskussioner, dels om genomforandet
av intervjuerna, dels om tolkningsarbetet med dem.

Darefter introduceras huvudtemat uppférandefradgor och undertemat hu-
vudbonader, som utgor det i texten redovisade exemplet pa huvudtemat.

Efter detta foljer en redogdrelse for vilka sfarer l&rare placerar uppféran-
defragor i och hur de resonerar ifraga om forhandlingen. Darefter lyfts den
analytiska nivan och en diskussion fors om vilka sfarer som anvands, vilka
som inte anvands och hur detta kan tolkas. Avslutningsvis diskuteras hur
sfarerna ifrdga om uppfaérandefragor forhaller sig till varandra.

Kapitel 6: Om gott och ont, ratt och fel

| kapitel 6 introduceras forst huvudtemat varderingsfragor och undertemana
demokrati och sexualitet, som utgér de i texten redovisade exemplen pa hu-
vudtemat.

Efter detta foljer en redogorelse for vilka sféarer larare placerar vérderings-
fragor i och hur de resonerar ifraga om forhandlingen. Déarefter lyfts den
analytiska nivan och en diskussion sker om vilka sfarer som anvéands, vilka
som inte anvands och hur detta kan tolkas. Avslutningsvis diskuteras hur
sfarerna ifraga om varderingsfragor forhaller sig till varandra.
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Kapitel 7: Kunskapens korridorer

I kapitel 7 introduceras forst huvudtemat kunskapsfragor och undertemat
“livets utveckling pé jorden”, som utgor det i texten redovisade exemplet pa
huvudtemat.

Efter detta foljer en redogorelse for vilka sfarer larare placerar kunskaps-
fragor i och hur de resonerar ifrdga om forhandlingen. Darefter lyfts den
analytiska nivan och en diskussion sker om vilka sfarer som anvénds, vilka
som inte anvands och hur detta kan tolkas. Avslutningsvis diskuteras hur
sfarerna ifraga om kunskapsfragor forhaller sig till varandra.

Kapitel 8: Den forhandlade makten

I det avslutande kapitlet diskuteras hur empirin gestaltas nar den teoretiska
forstaelsens raster laggs over den. Inledningsvis diskuteras aktorerna i for-
handlingen utifran bada perspektiven skolan som maktimpregnerad institu-
tion och skolan som politisk forvaltning.

Darefter foljer en diskussion framst utifrdn Foucaults tankevarld och det
analysschema med de fem sfarerna som hérror fran denna. Forst stalls norma-
liseringsprocesserna i fokus och efter detta presenteras maktens konsekvenser
forst i empirisk mening och darefter i normativ mening, varefter foljer ett
avsnitt om intentionalitet och efter detta diskuteras nagra sarskilt intressanta
drag av forhandlingens dispositif.

Det foljande avsnittet diskuterar skolan som férvaltning och analysin-
strumentets baring pa andra forvaltningar.

Avslutningsvis diskuteras kortfattat betydelsen av resultaten for framtida
skolreformer.
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Sféarer for legitima beslut

Detta kapitel skall utmynna i en diskussion om de meningsbérande abstrak-
tioner jag introducerade i kapitel 1. Jag skall presentera de specifika abstrak-
tioner jag anser vara de relevanta for studien och hur de relaterar till det
svenska samhallet. Innan jag nar dit maste jag dock ta omvégen via maktbe-
greppet for att diskutera hur spraket kan paverka uppfattningar och i forlang-
ningen handlingar, samt vilka implikationerna av detta synsétt ar.

Att de flesta &r ense om att makt ar viktigt for studiet av skolan betyder
inte att alla nodvandigtvis ar ense om vad makt innebar. Givet den breda
anvandningen inom olika omraden ar det inte forvanande att det inte finns
nagra pa en gang entydiga och heltackande definitioner av maktbegreppet,
forutom allméanna definitioner i stil med att makt ar att fd nagot att handa
(Engelstad 2006; se dven Heywood 1994, s 25-26). De olika infallsvinklarna
ar for manga och spektrumet av sakfragor for brett for att en gemensam defi-
nition skall vara analytiskt anvéndbar. De olika infallsvinklar som finns 6kar
dessutom ytterligare mangtydigheten i begreppet (se till exempel Clegg
1989). Forutom narmast konceptuella studier dgnas uppméarksamheten &ven
at till exempel maktfordelning (Dahl 1961), maktens legitimitetsgrunder
(jamfor Hurd 2007) och maktens effekter i vid mening. Studierna kan dessut-
om vara av empirisk eller normativ karaktir &ven om det satts ifriga om
maktstudier kan genomféras utan en normativ grundval (Hay 2002; Falkem-
ark 1982). Omradet maktstudier har sdledes en méngd olika demarkationslin-
jer — ofta varandra 6verkorsande — som skapar undergrupper. Samtidigt &r de
olika fenomen, strategier och metoder som sammanfors under beteckningen
makt besliktade. Aven det empiriska studieobjektet kan naturligtvis vara av
skiftande karaktar, alltifrdn Overstatliga organisationer, nationalstater, myn-
digheter och organisationer till enskilda individer.

Skolan befinner sig mitt i skarningspunkten for flera maktstrider dar nag-
ra av aktorerna &r staten, kommunen och olika myndigheter (Jarl & Rénnberg
2010), l&rarna och skolledning (Fredriksson 2010), fackféreningarna (Persson
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2007), eleverna (Staunaes 2004; Ambjoérnsson 2004) och foréldrarna (Sjo-
gren 2007).2

Att forstd vad som driver aktérerna att forhandla om definitioner ar inte
samma sak som att forstd hur forhandlingens maktvav ser ut. Det sistnamnda
ar teoretiskt viktigast i avhandlingen eftersom det ar explicit kopplat till hur
definitionerna konstrueras i ett samspel mellan akt6rer, men det férstndmnda
ar relevant i s3 matto att det utgor en forklaring till varfor en forhandling alls
kommer till stand.

Forhandlingens drivfjader

I en forhandling finns det per definition mal som aktorerna vill uppna. For
studiens syfte betyder det mindre vilka dessa preferenser ar eftersom det ar de
definitioner som blir konsekvensen av forhandlingen som star i fokus. For att
forsta fornandlingens struktur behover jag dock forklara hur makt kan betrak-
tas som nagot som individer anvander for att uppna mal.

En av de mest framtrddande av det sena 1900-talets maktteoretiker, Ste-
ven Lukes, presenterar en tredelad indelning av maktstudier som fatt stor
genomslagskraft i samhéllsvetenskaperna. Enligt Lukes finns tre huvudsakli-
ga sétt att definiera makt (maktens tre dimensioner eller maktens tre ansik-
ten), ndmligen beslutsfattande, makten éver dagordningen och skapandet av
preferenser (Lukes 2005). Dessa &r inte varandra uteslutande alternativ utan
snarast olika analytiska svar pa fragan hur makt bor operationaliseras for att
studeras (Hay 2002, s 171).

Den forsta dimensionen, beslutsfattande, utgar fran att den som far sina
preferenser realiserade har makt, det vill sédga att makt innebér att f4 nagon att
gora nagot som denne annars inte skulle ha gjort. Historiskt har denna dimen-
sion utvecklats av den tyske sociologen Max Weber (1919/1977). Den mo-
derne teoretiker som framst forknippas med perspektivet &r den amerikanske
maktforskaren Robert A. Dahl (1957; 1961), vars studier i New Haven som
visade pa en pluralism i maktférdelningen, har blivit klassiska (Dahl 1961).
Denna analysinriktning av makt kdnnetecknas av fyra drag: Makt studeras i

23 Det finns i mycket av den klassiska utbildningslitteraturen en stark understrém av maktdiskussioner som
dock kanske framst avser makten éver utbildningssystemet, inte den lokala skolans roll i ett maktspel. Exem-
pel ar Platons statsstyrda utbildningsideal, John Stuart Mills emfas av féraldrarnas frihet att valja for sina barn,
Augustinus understrykande av individens insikt, Humboldts betoning av tvanget som vag till frihet och Rous-
seaus och Deweys foresprakande for barnets fria sokande ( | Rousseaus fall stér friheten i detta fall i &tminsto-
ne skenbar kontrast till tvang i andra sammanhang). For en dversikt av de vasentligaste utbildningsfilosofierna
se Curren (edt.) (2006), sarskilt del 1.
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form av effekterna av utdvningen och ar saledes synlig, makt ses som knutet
till individen och utovas i relation till andra individer, fokus ligger pa att en
individ har makt éver en annan individ och slutligen betraktas makt som ett
nollsummespel, dar mer makt for A betyder motsvarande mindre makt for B
(Dahl 1957; Hay 2002, s 173).

Maktstudier som enbart fokuserar pa beslutsfattande har emellertid stott
pa kritik. Makt behover inte manifesteras genom att fa nagon att gora nagot
denne egentligen inte vill utan kan ocksa manifesteras genom att en individ
hindrar en annan individ fran att gora det hon egentligen vill. Att kunna hind-
ra en fraga fran att hamna pa foredragningslistan ar ur detta perspektiv ocksa
maktutovning (Bachrach & Baratz 1962; Bachrach & Baratz 1963; Lukes
2005, s 20-23). Alla fragor avgors till exempel inte genom omréstning eller
liknade transparenta forfaranden utan ibland genom att fragorna 6verhuvud-
taget inte fattas beslut om i formell mening. Perspektivet kallas maktens
andra dimension eller dagordningsmakt och har inte minst inspirerat empiris-
ka studier av massmedier (McCombs 2006). Forst efter en systematisk kart-
laggning och analys av hur dagordningen uppréttats blir utfallet i sig relevant
att studera.

Steven Lukes skriver:

A satisfactory analysis, then, of two-dimensional power involves examining both deci-
sion-making and nondecision-making. A decision is a choice among alternative modes of
action; a nondecision is a decision that results in suppression of thwarting of a latent or
manifest challenge to the values or interests of the decision-maker (Lukes 2005).

Makten betraktas saledes tvadimensionell vilket innebér att saval beslutsfat-
tande som formagan att halla dagordningen ren fran fragor man inte vill att
det skall fattas beslut om analyseras.

Kritiken mot saval en endimensionell analys som en tvadimensionell
dagordningsanalys har gallt i vilken man man genom dessa behavioristiska
angreppssatt nar de djupare strukturerna av makt som antas finnas. Ett satt att
ldmna den behavioristiska traditionen presenterades av Steven Lukes (2005)
sjalv genom att tillféra ytterligare en dimension till maktanalyserna, ndmligen
preferensskapande. Grunden i kritiken mot de en- och tvadimensionella ana-
lyserna &r att dessa enbart fokuserar pa en férhandenvarande och observerbar
konflikt och att de utesluter andra aspekter av makt som auktoritet och mani-
pulation (Lukes 2005). Peter Bachrach och Morton Baratz (1970, s 20) avfor
till exempel sprakliga aktiviteter frdn maktanalyserna som nagot annat &an
makt, som “agreement based upon reason”. Bachrach & Baratz definition
kommer alltsd nara definitionen for deliberation.
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Lukes invander mot Bachrach och Baratz:

To put the matter sharply, A may exercise power over B by getting him to do what he
does not want to do, but he also exercises power over him by influencing, shaping or de-
termining his very wants [...]. Indeed, is it not the supreme exercise of power to get
another or others to have the desires you want them to have — that is, to secure their com-
pliance by controlling their thoughts and desires? (Lukes 2005).

Att studera i hur manga fragor man befunnit sig pa den vinnande sidan sager
ingenting om huruvida ens sanna och upplevda intresse ar dverensstamman-
de.?* Man fér dock hélla i minnet att Lukes talar om tredimensionell makt-
analys, inte makten analyserad med den tredje dimensionen.

Det gemensamma i alla tre perspektiven &r insikten att individer medvetet
verkar for att realisera preferenser. Graden av medvetenhet i fraga om den
tredje maktdimensionen kan dock diskuteras; Lukes (2005) papekar sjélv att
makten ocksa utdvas av till exempel ideologier. Harigenom hamnar han i en
mellanstalining mellan till exempel Dahl (1961) och Foucault (2002). Denna
diskussion ror dock frdmst makten Over preferenserna och preferensernas
relation till intressen snarare &n huruvida individerna forsoker realisera sina
preferenser och vad detta i sa fall leder till.

Genom fokus pa realiseringen av preferenser i de tre dimensionerna stalls
aktorerna och deras asikter, viljor och mal i forgrunden. Ett problem med
utgangspunkten &r att de kontextuellt — kulturellt bestimda meningsbarande
abstraktioner som star i studiens centrum knappast kan ses som artikulerade
preferenser i den mening begreppet anvands i de ovan diskuterade maktper-
spektiven. Det ar heller knappast enbart kulturella berattelser som styr akto-
rerna utan de kan ocksa strava efter andra medvetna mal. Exempel pa sadana
kan vara att uppratthalla arbetsron i klassrummet, att fa alla att kanna sig
delaktiga eller att maximera sitt inflytande i en viss fraga.

Makt betraktad som ett medel for att realisera preferenser ses i avhand-
lingen som den drivkraft som gor att forhandlingen kommer till stand, inte i
forsta hand som en beskrivning av maktens funktion eller av férhandlingens

24 Det har dock riktats kritik mot Lukes tredje maktdimension. Kritiken har i huvudsak riktat in sig pa svarig-
heten att dra en grans mellan subjektiva och objektiva intressen — man 6ppnar, har man menat, en Pandoras ask
av diskussioner kring falskt medvetande. Vem vet vad som &r ndgons sanna intressen om inte individen sjalv
ar i stand att utréna detta? Blir inte det man dvertygats om ens sanna intressen? (Hay 2002, s 179). Gammal-
marxisternas idé om “falskt medvetande” — i sin ursprungliga form att individer (arbetarna) narras (av borgar-
klassen eller dess kulturella hegemoni) att halla pa vissa ideal (den kapitalistiska ordningen) och motarbeta
andra (revolutionen) (Robertson 1993, s 182-183) 4r ett klassiskt exempel pa detta betraktelsesatt. Problemet
ar i lika grad vetenskapsteoretiskt - metodologiskt och etiskt och kan hér inte I6sas. Se dven fotnot 220.
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konsekvenser. Den definition som blir resultatet av férhandlingen kan allts3,
men behdver inte, vara en medveten preferens hos aktorerna.

Vilka av maktdimensionerna foérhandlingens aktérer de facto anvéander
under vilka omstandigheter ar en empirisk fraga. For studiens huvudsyfte ar
detta emellertid av underordnad betydelse.

Maktens urverk

Att vi kan forklara varfor visarna pa ett mekaniskt ur ror sig genom att driv-
fjadern frigor energi, betyder inte att vi forstar kopplingen mellan drivfjadern
och det faktum att visarna ror sig pa ett visst regelbundet satt. For att forsta
detta kravs en studie av urverkets uppbyggnad; en beskrivning av kugghju-
len, balansen, oron och tapparna. P& samma satt fordrar studien en idé om hur
maktens urverk ser ut. Jag antar att aktorerna forhandlar eftersom de har mal
de vill uppnd, men hur uppkommer konsekvensen att situationer, fenomen
och handelser knyts till meningsbérande abstraktioner? Kan jag redan pa
forhand skaffa mig en bild av vad jag letar efter?

Lat oss anta att vi blir ombedda att beskriva en klocka av en modell vi ti-
digare inte kommit i kontakt med. Vi sitter med klockan pa bordet framfor
oss och funderar pa vilka verktyg som vi skall behdva anvanda och hur dessa
skall anvandas. Eftersom vi fortfarande inte Gppnat boetten pa klockan vi har
framfor oss kan vi inte ge en exakt beskrivning av dess maskineri. Det vi kan
gora &r att studera en allman beskrivning av hur mekaniska klockor brukar
fungera, vilka bestandsdelar de har och hur bestandsdelarna ar kopplade till
varandra. Den allmanna beskrivningen &r nddvandig for att fa veta vad vi
skall leta efter och hur delarna hénger ihop med varandra och helheten. Pa
samma satt kan vi pa forhand lana en beskrivning om hur makt fungerar for
att veta vad vi skall leta efter i intervjuerna.

I de empiriska kapitlen éppnar jag boetten for att klassificera och beskriva
makten utifrdn den lanade beskrivningen. | sig innebéar detta en lasning vid
beskrivningen satillvida att vi anvander dess begrepp och att jag ser de detal-
jer den allménna beskrivningen framhaller som sérskilt viktiga, men inte att
jag hade sett ett helt annat urverk om jag forst last en annan beskrivning om
mekaniska ur.

Den mest utforliga presentationen av olika typer av makts funktionssatt
har presenterats av den franske filosofen, idéhistorikern och maktteoretikern
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Michel Foucault.?® Foucault utvecklar sitt maktbegrepp framst i Overvakning
och straff och Viljan att veta. Overvakning och straff (Foucault 1987) &r ett
arbete med flera olika resonansbottnar: en historik dver straffsystemens histo-
ria med borjan i rendssansen, en metodologisk utveckling av begreppet mik-
rofysik, ett politiskt angrepp pa moderna straff och kontrollinstitutioner samt
en utveckling av disciplinbegreppet. Viljan att veta (Foucault 2002)? &r en
maktteoretisk pabyggnad av Overvakning och straff (Nilsson 2008, s 114).
Foucaults syfte &r i forsta rummet att undersoka hur sexualitetens historia ar
en diskursernas striders historia och hur dessa diskursiva strider varit och &r
konstituerande erfarenheter.

Foucaults maktapparat kan ses som en teoretisk utveckling av de forega-
ende perspektiven — ett maktens fjarde ansikte — dar Foucaults ansats framst
skiljer sig fran de tidigare tre maktdimensionerna ifrdga om maktens subjekt,
var makten finns, hur makt utdvas, hur makt studeras och hur makt manife-
steras (Digeser 1992, s 979). Medan de tre tidigare maktdimensionerna forut-
satter subjekten (Lukes 2005) framhaller Foucault (1987; 2002) att subjekten
ar sociala konstruktioner vilkas formande kan studeras historiskt. Till skill-
nad fran de tre tidigare dimensionerna finns heller inga maktvakuum dar
makten inte &r narvarande (jamfor Flathman 1980). Ifrdga om hur makt ut-
dvas maste verbet forstds i en vagare betydelse hos Foucault 4n hos de tre
tidigare dimensionerna eftersom makten inte betraktas som en resurs tillhorig
subjekt (Digeser 1992, s 982). Harigenom blir aktdrers intentioner mindre
vésentliga; “makt dr en sorts oforutsedd konsekvens av intentionellt handlan-
de [min Oversattning]” (Digeser 1992, s 984). Studiet av makt méste pa grund
av ovanstdende riktas mot “maktens mikrofysik” — det finns inte en maktteori
som skiljer det som ar makt fran det som inte 4r det utan makt maste studeras
i den myriad satt som makten manifesterar sig pa i sociala praktiker (Digeser
1992, s 985).%

Syftet med genomgéngen av vissa delar av Foucaults maktapparat ar att
finna ett sétt att genomféra en analys av maktens funktion och maktens kon-
sekvenser i avhandlingen och fokus kommer dérfor att riktas mot fér denna
analys relevanta drag. Ar detta ett rimligt forhéllningssatt; kan Foucault son-

25 Dahls maktteorier har djupa historiska rotter. Detsamma kunde ségas om Foucault. Den oerhdrda vikt som
Platon lagger vid utbildningens roll i samhallet eller de Idnga utbildningstiderna for de styrande (”filosoferna”)
kan till exempel i min mening knappast forstas utan idén om normaliserande och disciplinerande diskurser.
”Nir de saledes uppnatt en dlder av femtio dr, maste man lata dem, som bestatt provet och i allo utmarkt sig
[...] komma fram till slutmalet. [---] Den mesta tiden ma de &gna &t filosofien, men nér deras tid kommer,
skola de taga pa sig statshestyrens tunga borda [...].” (Platon 1984/1985, del iii, s 310).

26 Den var ursprungligen planerad som den forsta delen i en storre svit i sex delar om sexualitetens historia; en
ambition som andades av hans dod 1984.

27 Foucault (1980) framhaller sjélv att hans ansats ar en maktens analytik snarare &n en maktteori.
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derplockas? Jag skulle snarast kalla Foucaults maktanalyser en beskrivning
av maktens funktion; till skillnad fran manga andra moderna vetenskapsman
ger han inga direkta tekniskt-metodiska anvisningar eller analysinstrument
som kan kopieras och overforas direkt pa nya situationer (jamfor Assarsson
2007). Foucaults maktdiskussion far inte enbart ses som ett storvulet évergri-
pande perspektiv utan snarare som konkreta anméarkningar om maktens struk-
tur sprungna ur och amnade fér empiriska undersékningar (Lindgren 1998, s
358). Varje lan av Foucault maste darfor bedomas pa sina egna premisser.

Maktens natverkskaraktér och mikrofysikens betydelse

I centrum for min analys star fragor om hur mening skapas genom férhand-
lingar om definitioner och darigenom hur makten utdvas, hur dess bestands-
delar ser ut och vad som astadkoms i ett natverk (har i betydelsen en vav av
aktorer, inte individer samverkande for att na ett visst resultat) av larare,
institutioner, elever, foraldrar och andra individer i det omgivande samhéllet.
Utifrdn Foucaults syn pd makt ar de analytiskt intressanta frgorna inte i
forsta hand vem som har makt eller vem som blir paverkad av makten utan
hur makten utévas och vilka konsekvenserna av utfvningen ar genom att
sprakliga uttryck anvands for att beteckna foreteelser och hur dessa binds
med varandra till system (Digeser 1992).

Utifran perspektivet mikrofysik kan vare sig staten eller lararen betraktas
som en maktmonopolit: ”En analys i makttermer bor inte stédlla upp statens
suverénitet, lagens form och totalt behdrskningssystem som givna postulat;
detta &r de former man kanske till slut kommer fram till” (Foucault 2002, s
103). Makten har utifran detta betraktelsesatt inte subjekt — staten, skolan —
och objekt — medborgarna, eleverna — utan individerna &r samtidigt objekt
och subjekt. Detta kan forstds som att vi ar inbaddade i en vav av makt, dar
tradarna loper at olika hall samtidigt:

Med makt anser jag att man i forsta hand bor forstd den mangfald av styrkeforhallanden
som finns inneboende i — och organiserar — det omrade dar de fungerar; det spel som ge-
nom kamp och oupphdrliga konfrontationer omvandlar dem, forstarker dem, kastar om
dem; stoden, som dessa styrkeforhallanden finner i varandra, sa att de bildar kedja eller
system, eller, i motsatt fall, rubbningarna, motsattningarna, som isolerar dem fran var-
andra; och slutligen strategierna som de verkar genom och vilkas allménna monster eller
utkristalliserande i institutioner forkroppsligas i statsapparaterna, i formuleringen av la-
gen, i samhéllets hegemonier (Foucault 2002, s 103).

Betraktat ur denna synvinkel ar makt heller inte nagot som kan vara en viss
individs, en viss institutions, egendom utan makten uttrycks genom olika
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maktimpregnerade praktiker — diskurser om man sa vill, som representerar
nagon verklighet men dar olika vikt laggs vid olika aspekter (Burr 1995).

Det péapekas ibland att Foucault aldrig framlade en tillfredstallande 16s-
ning pa fragan om strukturell makt: forhallandet mellan kénen, mellan etnis-
ka grupper, mellan grupper som inordnas som norm och de som inordnas
som onormala (Nilsson 2008, s 94). Det finns onekligen ett visst ointresse
hos Foucault for dessa strukturer samtidigt som de paradoxalt utgér sjalva
kérnan i hans diskussioner i och med betonandet av maktimpregnerade prak-
tiker i diskurser. Jag har hos Foucault heller inte stott pa passager som direkt
motsdger studiet av strukturell makt — vissa forskare, till exempel Inger As-
sarsson (2007) har placerat Foucault i ett mellanldge mellan strukturalism och
poststrukturalism. Men makt, aven strukturell makt, maste studeras pa detal-
jernas och de direkta relationernas niva®; i form av mikrofysik och inte i
form av forgivettaganden (Foucault 1987). Makt kan ur detta perspektiv
aldrig studeras enbart p& grundval av en teori om maktrelationer.?

I och med det som Foucault identifierar som nya maktférhéllanden (det
vill sdga maktforhallanden som inte uppratthalls med vald i forsta hand) blir
det svarare att fanga maktens uttryck:

Det ror sig om sma knep i besittning av en vidstrackt spridningsférmaga, om subtila,
skenbart oskyldiga, men djupt misstrogna mekanismer, som svarar mot ordningar man
inte vAgar erkinna [...] Vill man beskriva dem, méste man dréja vid detaljerna och fasta
sig vid smasaker (Foucault 2002, s 164).

Det ar ett uttryckligt bottom up-perspektiv som foretrads. Makt blir ur detta
perspektiv inte fokuserad till centrum och studier av eliter eller statens insti-
tutioner; eliters och statens makt bygger tvartom pa maktrelationerna i det
lilla. Harav foljer att studiet av makten i skolan maste bdrja i interaktionen
mellan individer pé& klassrumsniva. Maktanalysen kan heller inte utgé fran de
formella reglerna enbart eller fran en viss person. Men att makt betraktas som
ett natverk betyder inte att lararen reduceras till vilken aktér som helst i for-
handlingen (Assarsson 2007). Snarare kan l&raren betraktas som den frdmste
bland likar. Detta beror pa lararens strategiska position i klassrummet. Med
en strategisk position forstds sjalva positionen i sig, inte det subjekt som
innehar den: ”makt dr inte en institution och inte en struktur, det &r inte en

28 Detta hindrar inte att aktorer kan ha delade erfarenheter av strukturer, som pa olika sétt paverkar maktens
mikrofysik. Jag skall i kapitel 3 argumentera for att den statliga styrningen &r en sddan delad erfarenhet, liksom
diskussionerna om legitimitet i kulturella ansprak.

29 Att till exempel hdvda att samhallsordningens uppratthalls pa grundval av borgarklassens intressen blir att
borja studiet i fel &nda. Resultatet av maktutévningen kan mycket val bli uppratthallandet av samhallsordning-
en men mekanismen maste sokas och studeras i relationerna mellan individer pa mikronivan.
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viss formaga som somliga skulle vara utrustade med: det & namnet man
sdtter pd en sammansatt strategisk situation i ett givet samhélle” (Foucault
2002, s 104).

Detta betyder inte att lararen kan betraktas som all makts kélla och ur-
sprung. Beslutet fattas i en maktimpregnerad férhandling med alla 6vriga
medspelare pa arenan. Foraldrar, elever, kollegor, skolledning och andra
forsoker utifran sin egen respektive maktposition paverka de beslut som
fattas i fragan. Makten Gver klassrummet maste alltsa forstas som ett kompli-
cerat samspel mellan normer, institutioner och individer i ett natverk — men
dér lararen betraktas som central.

Normalisering och disciplinering

Eleverna disciplineras i skolan till individer som uppfattas som normala® av
det omgivande samhallet eller i majoritetskulturen.®* Foucault kontrasterar
denna disciplinering och normalisering mot ra valdsmakt. Oppningsscenen i
Overvakning och straff, dar begreppen utvecklas, har blivit berémd och &r en
i sitt slag enastdende och detaljerad beskrivning av en avrittning under ”den
gamla regimen” i Frankrike. Den typ av makt som demonstreras i den blodi-
ga, grymma avréttningen ar for Foucault en klassisk form av makt, suverani-
tetsmakten, som stér i ett motsatsforhallande till normaliseringsprocesserna i
moderniteten.*® Suveranitetsmakten vilar pa radslan for det grymma straffet,
som ar en spegling av envaldsharskarens vrede Gver att ha blivit ifragasatt
(Foucault 1987, s 9ff). Fran det sena 1700-talet och framéat uppkommer nya
maktformer varav den som star i centrum for analysen i avhandlingen &r
disciplineringen. Detta &r ett steg for steg-normaliserande av individer, indi-
viders tankar och individers handlande och utgér ett starkt drag genom Fou-
caults hela maktfilosofi. Foucault (1987, s 139-140) skriver:

Disciplinens historiska dgonblick &r det égonblick d& en konst att hantera manniskokrop-
pen uppstar, som inte bara syftar till att 6ka mattet av dess fardigheter [...] utan till att
skapa ett forhallande som pa en och samma gang gor kroppen lydigare ju nyttigare den ar

30 Jag har varit i tvivelsmal ifriga om anvandandet av citationstecken kring flera av Foucaults begrepp. Ofta
anvands de for att markera att det rér sig om till exempel normalitet i just Foucaults mening och inte en
forestalld objektiv normalitet. For att undvika alltfér manga typografiska tecken har jag valt att i regel inte
anvinda citationstecken kring begreppen, eftersom det framgar av texten i dvrigt att det &r just denna avgran-
sade, specifika betydelse som avses.

31 Denna tanketrad hos Foucault har utvecklats till ett eget studiefélt, inte minst inom svensk utbildnings-
forskning. L&t vara att styrdokumenten talar om individens frihet, om individuella fokus, om individens
utveckling. I praktiken tycks detta snarast tolkas som att man utifran fria individer skall forma normala indivi-
der (Bartholdsson 2003; Runfors 2006 (i SOU 2006:40).

32 Suveranitetsmakten star atminstone delvis for det kronologiskt tidigare. Foucault fornekar inte att suverani-
tetsmakt finns men studerar den inte sérskilt i det moderna samhéllet.
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— och tvart om. D4 utbildas en politik bestaende av ett antal tvdng som bearbetar kroppen,
som beréknar och manipulerar dess bestandsdelar, gester och beteenden.

I Viljan att veta (Foucault 2002, s 141) fortsatter han resonemanget:

Kroppens disciplinering och befolkningsregleringarna bildar de tva poler kring vilka or-
ganiseringen av makten 6ver livet har utvecklats. Anbringandet under den klassiska peri-
oden av denna stora teknologi med tva ansikten — ett anatomiskt och ett biologiskt, ett in-
dividcentrerat och ett artcentrerat, ett vant mot kroppens prestationer och ett blickande
mot livsprocesserna — tyder pa en makt vars hogsta funktion hadanefter kanske inte langre
ar att doda utan att lagga beslag pa livet fran borjan till slut.

I Foucaults tankevarld utgor den disciplinerande makten en annan form av
maktutdévning an den juridiska eller suverdna makten. Den juridiska makten
vilar ytterst pa vald medan disciplinering

[...] inte arbetar med rattsbegrepp utan med teknik, inte med lag utan med normalisering,
inte med straff utan med kontroll och som tillampas pa nivaer och i former som ligger
utanfor staten och dess apparater (Foucault 2002, s 101).

Det mest k&nda exemplet ar Foucaults analys av Jeremy Benthams ritningar
for fangelset Panoptikon. Bentham ville skapa ett 1800-talets monsterfangel-
se som praglades av humanitet, effektivitet och fangarnas ateranpassning till
samhéllslivet. Panoptikon bestod av ett fangvaktartorn i mitten och cellerna
byggda i ett flervaningsblock i form av en cirkel runt detta torn. Fran fang-
vaktartornet hade fangvaktaren insyn i alla enskilda cellers alla delar, men
genom en sinnrik mekanism kunde fangarna fran sina celler inte se fangvak-
tarna i deras torn. Varje fange skulle ha en egen cell. Effektiviteten bestod,
enligt Bentham, i att antalet fingar per fangvaktare vésentligt skulle kunna
okas — och eftersom den enskilde fangen i varje givet 6gonblick inte visste
om han de facto var dvervakad, men att han mycket val kunde vara det, skul-
le en process dga rum som befrdmjade individens &teranpassning till samhal-
let. Individen skulle normaliseras och disciplineras. Efter en tid skulle fang-
arna bli normala i s3 matto att de inte langre ville eller kunde bryta mot reg-
lerna. Ett den brottsliga, sjuka, onormala individens hederliggdrande, lakan-
de, normaliserande skulle dga rum. Att detta skedde utan yttre vald var det
som framskrevs som det humana.

Maskinen — fangelset fungerar utan personliga maktrelationer; “ett fak-
tiskt underkuvande uppstar mekaniskt ur en fiktiv relation”, ”Det &r alltsa
betydelselost vem som utdévar makten. Vilken individ som helst, néstan
slumpvis utvald, kan fa maskinen att fungera” (Foucault 1987, s 203). I sko-
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lan ar saval eleverna som lararen 6msom fangar, dmsom fangvaktare, eller,
kanske riktigare, de spelar bada rollerna samtidigt (jamfor Connolly 1985, s
371). Relationen larare — elev ar inte opersonlig i Panoptikons mening, at-
minstone inte pd ytan. Men det stranga reglementet finns och utgérs av saval
skrivna regler (skollag, laroplan, lokala foreskrifter) som den oskrivna dis-
kursen av vad som ar normala, riktiga satt att handla i givna situationer — och
vad som &r normala kulturella beréattelser att betrakta varlden genom.

Fran Foucaults synvinkel var humanitetsstravandena en ur individens per-
spektiv forljugen propaganda®: “kanske var det [avskaffandet av de kvalfulla
straffen, min anmérkning] ocksa en reform som pa sin tid gav upphov till en
aning for hogtravande deklamationer. Kanske framstélldes den litet for latt-
vindigt och litet for emfatiskt som en f6ljd av en ‘humanisering’” (Foucault
1987, s 15). Om det tidigare varit nog att man korrigerade sitt upptradande
skulle individerna nu anpassas sa att de i allmanhet accepterade normerna
fick faste i sjalarna. De maktmekanismer som skymtar fran Panoptikon har
baring pa andra institutioner dn fiangelset. Nojde sig skolan ar 1850 med att
eleverna upptradde val pa lektionerna vill den numera att eleverna skall bli
goda ménniskor som inte bara gor ritt utan vill rétt: “en anstrdngning att
finjustera det maktmaskineri inom vilket de enskilda individernas existens
utspelas; man tillpassar och avslipar de inrattningar dar man tar hand om och
dvervakar deras dagliga beteende, deras identitet, deras verksamhet, deras till
synes oviktiga handlingar [...]” (Foucault 1987, s 79).%*

| idén att det sker en forhandling om definitioner ligger ocksé idén att
elever normaliseras att betrakta givna situationer som givna delar av samhél-
leliga berattelser; att givna situationer, fenomen eller foreteelser skall forstas
som horande till givna meningsbarande abstraktioner. Normaliseringen bestar
i detta perspektiv till stor del av att lara sig satta ratt etikett pa ratt fenomen:
beskrivningarna vansinnig, kriminell, begdvad &ar knappast inte objektiva
beskrivningar ur normaliseringsperspektivet, utan konstrueras socialt och
”blir sedan en gemensam, forgivettagen bendmning for vissa médnniskor”
(Assarsson 2007). Samma sak torde gélla andra fenomen &n ménniskor.

Viktigt i sammanhanget ar det starka bandet till kontexten — institutionen:
”Disciplinen kréver ibland en sluten miljo, skapandet av en specifik plats som
inte har nagot samband med andra platser och som é&r sluten om sig sjalv”
(Foucault 1987, s 143). Exempel pa sadana platser ar fabriken, kliniken,
kyrkan, armén, domstolen och skolan (Digeser 1992, s 985). Skolan utgér en

33 Harmed inte sagt att Foucault betraktade disciplinering som négot alltigenom daligt; det har framhallits att
Foucault betraktade vissa aspekter av disciplineringen som produktiv och nyttig (Gore 1998, s 236)

34 Foucault talar har om straffmaskineriets utveckling under 1700-hundratalet och framat. Resonemangen kan
alltsa, med ett halvt sekels forskjutning, appliceras pa den svenska skolan.
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samling lokala formuleringsarenor®® dér normaliseringsprocesserna kan antas
aga rum. Nar det avvikande konstrueras bestams det ocksad hur fenomenet
skall hanteras och kontrolleras (Foucault, refererad i Assarsson 2007).

Makten och motstandet

I Foucaultinspirerade maktanalyser spelar motstand en viktig roll, inte minst
eftersom motstandet synliggér makten (Diegeser 1992, s 985). Givet att mak-
ten betraktas som relationell &r motstandet inte nagonting som finns utanfor,
bortom makten. Istéllet &r det en del av makten i sig:

[...] dar makt finns, finns motstand och likval, eller kanske just darfor, [star] motstandet
aldrig i utanforstalining till makten [---] [maktrelationerna] kan bara existera som funk-
tion av en mangfald motstandspunkter: dessa spelar rollen av motpart, méltavla, stod, ut-
sprang att fa tag om. Dessa motstandspunkter finns 6verallt i maktnatet. Det finns allts&
inte — i forhallande till makten — en plats for den stora Vagran — revoltens sjal, alla upp-
rors centrum, revolutiondrens rena lag (Foucault 2002, s 105-106).

Till och med i de ”pinliga forhOren” under den klassiska tiden i Frankrike
finns motstandet i maktrelationen aklagare — dklagad:

Men domaren tillgriper inte tortyr utan att & sin sida utsatta sig for vissa risker [...]; han
satsar ocksa nagot, namligen de bevismedel som han redan har samlat; ty regeln vill att
om den anklagade “héller ut” och inte bekanner, & domaren tvungen att avsta fran sina
anklagelser. Den torterade har vunnit. (Foucault 1987, s 45).

Alla som ingér i en maktrelation kan i ndgon mén vilja hur man skall handla
och majligheten till motstand ar saledes en foljd av att makten utgor en rela-
tion (Oksala 2007, s 65; Foucault 2002, s 105). Intresset for motstandet ar
forknippat med maktens produktiva sida. Foucault papekar att han inte enbart
ar intresserad av den juridiska makten

[...] darfor att det ar en makt som bara skulle &ga "nejets” kraft; eftersom den &ar oférmo-
gen att producera négot och bara lampad till att satta granser. [---] | ett samhélle som vart,
dar maktens apparater ar sd manga, dess ritualer sa synliga och dess instrument, slutligen,
s sakra, varfor dominerar i detta samhalle, som utan tvivel har varit battre pé att uppfinna
subtila och knepiga maktapparater an ndgot annat, denna tendens till att inte erkanna den
[d.v.s. makten, forf. anm.] annat &n i forbudets negativa och blodfattiga form? (Foucault
2002, s 98)

35 Begreppet lokala formuleringsarenor anvandes forst av Lindensjo & Lundgren (2000/2006) och diskuteras
av bland andra Jarl & Rénnberg (2010).
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Motstandet blir harigenom konstituerande for studiet av makt: det ar genom
motstandet alla de enskilda maktpraktikerna blir synliga (Digeser 1992, s
985). Fokus riktas genom detta snarare pd maktens konsekvenser, i avhand-
lingens fall mot hur enskildheter knyts till meningsbarande abstraktioner.
Vad betyder motstandet i studiet av férhandlingen? Makt utan motstand vore
ju enligt Foucault totalt underkuvande, totalt fortryck, total dominans; ett
tillintetgorande. En sddan maktutévning kan knappast finnas i verkligheten
(Foucault 2002; se aven Digeser 1992, s 1003). En total normalisering, total
disciplinering &r alltsa otédnkbar (Connolly 1991, s 120). Det ar alltsa rimligt
att anta att motstandet aven finns i skolan. Men hur kan motstandet ta sig
uttryck? Jag skall ge tre fiktiva illustrativa exempel pa motstandsbegreppets
vidd, varav ett skonlitterart och tva hamtade fran spelfilmer.

Nagot mer repressivt an Hitlers regim ar svart att forestalla sig. Men i
sjalva koncentrationslagren fanns det en form av passivt motstand saval hos
fangar som hos fangvaktare atminstone enligt den tyska filmen die Falscher®
som bygger pa en verklig historia om sedelforfalskare i 1930-talets Tyskland.
Forfalskarna upptacks, deporteras till koncentrationslager, far fordelar jam-
fort med de andra fangarna och tvingas forfalska engelska pund och ameri-
kanska dollar for den tyska regimens rakning. Genomgaende skildras det
motstand en del av forfalskarna lyckas uppbringa samt konsekvenserna av
motstandet. Makten ar allestades narvarande, men den &r aldrig helt i hander-
na pa fangvaktarna. Genom att till exempel vélja att misslyckas framstalla
ratt fargnyanser pa sedlarna pressar de lagrets fangvaktare.

Narmast den totala makten utan motstand kommer regimerna i George
Orwells 1984 men till och med har spirar dels ett i sin art ndrmast patetiskt
handlingsinriktat motstand, dels ett verkligt tankens motstand nar individer
minns historien som nagot annat an den officiellt godkénda versionen.

Vi kan slutligen tanka pa den brittiska filmen East is East®” som beskriver
en familj i 1970-talets England dér fadern ar muslim fran Pakistan medan
modern &r engelska. Barnen vaxer upp i spanningsféltet mellan olika kulturer.
| teorin har fadern den absoluta makten, men motstandet finns hela tiden
under ytan — nér fadern ldamnar hemmet &ter barnen bacon och korv och dot-
tern later, nastan omarkligt, slojan bli lite mindre doljande och férvandlar den
i vissa scener nastan till en sexuell symbol.

Redan dessa tre fiktiva exempel ger forhanden att motstandet mot makten
kan ta sig valdigt olika uttryck: forbjudna handlingar som utférs nér de inte
uppticks, tankar, kontrarevolutionar verksamhet, att latsas att man inte klarar

36 Stefan Ruzowitzkys film die Falscher hade tysk premiér den 10 februari 2007.
37 Damien O’Donells fim East is East hade urpremiar den 14 maj 199. | rollerna marks Om Puri, Linda
Bassett och Lesley Nicol.
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uppgiften. Motstandet kan alltsa knappast fangas i en formel. En elev som
inte far ha hangande byxor dar kalsongkanten syns kan naturligtvis lata un-
derkladerna anas utan att direkt bryta mot reglerna. Den elev som blir tvingad
att delta i sex- och samlevnadsundervisningen kan naturligtvis lata bli att
lyssna eller se. Givet de manga skepnader som motstandet kan anta kommer
jag inte pé forhand att forsoka definiera var motstandet finns eller hur det tar
sig uttryck; i slutdndan &r det i kontexten det definieras vilket motstand som
raknas och vilket som ar irrelevant. | studien studeras motstand framforallt
som en del i forvantningarna som fargar forhandlingen, inte motstandets
enskilda uttryck isig.

Intentionalitet och osékerhet

Utifrdn Foucault bestdr makten av “strategier utan strateger” (Hornqvist
1996, s 62) och ar intentionell men inte baserad pa beslut av enskilda subjekt
(Hoy 1986). Detta betyder inte att subjekten &r irrationella Foucault under-
stryker att manniskan &r rationellt handlande. Handlingar sker for att uppna
vissa syften, inte genom blint raseri eller tvang. Till skillnad frdn schablon-
bilden av tortyr menar Foucault (1987, s 44) till exempel att tortyren under
den studerade klassiska perioden &r ett strikt juridiskt spel”; “en regelbunden
utdvning som foljer ett exakt definierat handelseférlopp™; det “ar for all del
grymt men inte vilt”.

Utifran Foucault ar poangen att handlingarna och tankarna styrs utifran
reglerna i den diskurs vi lever i och att rationalitetsuppfattningar ar knutna till
diskursen. Forhandlingar kan alltsd knappast betraktas som slumpmassiga
eller for den delen enskilda isolerade fenomen. | avhandlingen &r ett grund-
laggande antagande att férhandlingar inte genomférs godtyckligt ens i de fall
da kontrahenterna inte uppfattar att de ingér i en forhandling. Att férhand-
lingen inte sker slumpmassigt behdver emellertid inte betyda att aktérerna
kan se framtiden och darigenom forutskicka alla konsekvenser av sina hand-
lingar, eller att den slutliga strukturen &r resultatet av ett medvetet val. Fou-
cault (2002, s 105) papekar att

[...] maktrelationerna pa samma gang 4r malinriktade och icke-subjektiva. Att de faktiskt
ar begripliga beror inte pa att de, i kausal mening, skulle vara effekten av ndgon annan in-
stans, som skulle kunna “forklara” dem, utan pa att de &r helt igenom genomsyrade av be-
rakning: ingen makt utévas utan en hel rad avsikter och mal. Men det betyder inte att den
lyder ett individuellt subjekts val eller beslut; 1at oss inte soka efter ndgon generalstab
som dvervakar dess rationalitet; varken den kast som styr eller de grupper som kontrolle-
rar statens apparater eller de som fattar de viktigaste ekonomiska besluten dirigerar hela
det maktnit som fungerar i ett samhélle (och far det att fungera); maktens rationalitet ar
rationaliteten i metoder som ofta ar synnerligen explicita pd den begransade niva dar de
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anvands — maktens lokala cynism — och som, genom att lanka vid varandra, vadja till var-
andra och fortplanta sig och finna stod och livsbetingelser pa annat hall, slutligen bildar
ett dvergripande monster; dar &r logiken &nnu fullkomligt Klar, syftena lattolkade och
anda hander det att det inte langre finns ndgon som uppfattar dem [...].

Ur ett aktdrsperspektiv finns det i forhandlingen flera osdkerheter. For det
forsta dr det osakert om man kan uppna sitt avsedda, medvetna syfte dverhu-
vudtaget: ens handlingar kan f4 en annan verkan an den man forutsag.®

For det andra har handlingar oférutsedda konsekvenser som inte utgor
preferenser. Fa har lika explicit lekt med denna tanke som den polske regis-
soren Krzysztof Kieslowski. Han visar i inledningsscenen till sin film Przy-
padek® hur en ung man rusar langs plattformen efter det avgende taget. Har
bryts filmen och tre olika scenarier utgar fran huruvida han hann upp taget
for att i sista stund kasta sig ombord. | det forsta scenariot hinner han med
taget, traffar en ung kvinna och far ett arbete i staten. | det andra scenariot
missar han taget, rakar i brak med polisen och blir en del av frihetsrorelsen. |
det tredje scenariot missar han taget, men rakar inte i brak med polisen och
blir harigenom inte en del av frihetsrérelsen. Han syftar naturligtvis inte till
giftermal nar han forsoker hinna med taget eller till att engagera sig i frihets-
rérelsen ndr han hamnar i bradk med polisen — dessa foljder ar helt oférutsed-
da konsekvenser av hans rationella handling att forsoka hinna upp taget. Nar
lararen utdvar makt for att fa till stdnd arbetsro i klassrummet far detta pa
samma satt konsekvenser, ibland for vilken kunskapssyn som kan praktiseras,
ibland for synen pé vad som &r acceptabla sexualiteter i kontexten; alltid for
vad som &r normalt och onormalt.

Bada typerna av osakerhet &r relevanta genom att de forhindrar lararen
fran att overblicka forhandlingens konsekvenser. Aktorerna kan vara med-
vetna om att en viss definition ger vissa énskvarda konsekvenser i form av
onskvérda I6sningar och darfor stréva efter att realisera dessa. Om léraren vill
verka for en relativistisk kunskapssyn kan han vélja att definiera frdgan om
livets utveckling som en livsaskadningsfraga och makten narmar sig en klas-
sisk Dahlsk maktutdvning. Det &r inte denna typ av maktutévning som stude-
ras i forsta hand. Det kan dock ocksa vara s att lararens intention ar att und-
vika konflikter med foraldrarna i en kénslig fraga, vilket leder till konsekven-
ser for vilken kunskapssyn som kan praktiseras. Beroende pa de lokala makt-
strukturerna kan hérigenom utfallet skilja sig at i en friga aktorerna egentli-

38 En larare som tror sig kunna 6vertyga andra om hur en viss fraga bor uppfattas kan rdka saga nagot olamp-
ligt och darigenom f& de aktorer lararen férhandlar med att hardnackat vélja motsatt stdndpunkt. Detta &r en
sorts individualpsykologisk osékerhet.

39 Den polska filmen Przypadek hade premiar 1987. P& engelska kallades filmen Blind Chance
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gen inte & medvetna om att de forhandlar om. | studien fokuseras inte den
kausala ordningen mellan vad som &r preferens och vad som é&r utfall.

Maktens dispositif
Vad analyserar egentligen Foucault i sina analyser; finns det en gemensam
kdrna som ar aterkommande? Ofta presenteras den gemensamma namnaren
som dispositif* (Deleuze 1992, s 159). Med begreppet avser Foucault en
social apparat, en metadiskurs, bestdende av saval diskursiva som icke-
diskursiva element i en heterogen blandning och som i hans anvandning
genererar diskussioner och uppfattningar (Hillier 2006), till exempel kring
kdn och sexualitet. Dispositif kan sdgas vara natverket som binder samman
de olika, heterogena, diskurserna med sociala praktiker (Foucault 2002, s
114-121)."

I en intervju svarar han pa Alain Grosrichards fraga om vilken betydelse
Foucault sjalv lagger i begreppet dispositif att

What I'm trying to pick out with this term is, firstly, a thoroughly heterogeneous ensem-
ble consisting of discourses, institutions, architectural forms, regulatory decisions, laws,
administrative measures, scientific statements, philosophical moral and philanthropic
propositions — in short, the said as much as the unsaid. Such are the elements [min kursi-
vering] of the apparatus. The apparatus itself is the system of relations that can be estab-
lished between these elements. Secondly, what I’'m trying to identify in this apparatus is
precisely the nature of the connection that can exist between these heterogeneous ele-
ments [...].Thirdly, I understand by the term "apparatus” a sort of [...] formation which
has its major function at a given historical movement that of responding to an urgent need
(Foucault citerad i Gordon 1980, s 194-195).

Begreppet bestdr med andra ord av flera olika delar som bildar ett helt
(Plgger 2008; Deleuze 1992) sasom tid, rum och makt. | avhandlingen skall
de skilda processerna och delarna som ingar inte behandlas annat an i de
delar som diskuterats tidigare (som normaliseringsprocesser och motstand).
Det for avhandlingen vésentliga ar kittet mellan dem — relationen mellan det
utsagda och det outsagda, relationen mellan olika diskurser, relationen mellan
preferens och utfall — som begreppet pekar pa.

40 Som bland andra John Plgger (2008, s 52, 54-56) papekat, dversatts ofta dispositif (dtminstone i engelska
texter) med “apparatus” vilket ger termen en sndvare och mer teknisk inriktning. Samtidigt ger 6versattningen
onekligen en intuitiv kdnsla for begreppet. Plager (2008, s 55) sjélv har foreslagit installation som (dansk)
dversattning.

41 Det har framhallits att begreppet kan ses som ett forsok fran Foucaults egen sida att definiera ett funktio-
nellt begrepp att anvanda som utgéngspunkt i diskussionerna om Foucaults arbeten (Brenner 1994, s 687).
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I avhandlingen betraktas det ovan presenterade perspektivet pa makt som en
beskrivning av makten pd den lokala formuleringsarenan. Férhandlingspro-
cessen betraktas som en normaliseringsprocess, dar den normala berattelsen
férhandlas fram. Aktoérerna betraktas som rationellt agerande, men utan moj-
lighet att dverblicka konsekvenserna av férhandlingen. Makten betraktas som
relationer mellan akt6érer som enbart finns nar den utévas, inte som tillhorig
enskilda aktorer. Det som framst star i centrum &r inte processerna som sada-
na utan forhandlingens, maktens, konsekvenser. Fokus kommer i resterande
del av detta kapitel vara att utveckla ett analysinstrument for att kategorisera
dessa konsekvenser.

Att systematisera makten dver tanken

Under 1970-talet aterinsdg betydande delar av forskarvarlden vikten av den
sprakliga nivan i analyser av makt, ideologi och policyanalys (Alvesson &
Kérreman 2004, s 97-98). Detta kallas ofta inom filosofin den sprékliga
véandningen (Die sprachliche Wende, the Linguistic Turn). Inom samhéllsve-
tenskap och delvis humaniora motsvaras den sprakliga vandningen av the
Argumentative Turn (Bogason 2006, s 107). Faltet som &r paverkat av ovan-
stdende vandningar ar stort och disparat men en gemensam namnare &r att en
av forskningens huvudfragor blir att studera det faktiska kontextbundna
sprakbruket och dess konsekvenser (Alvesson & Karreman 2004, s 104-106).
Aven i studiet av offentliga forvaltningar har denna inriktning vuxit sig stark.
Fisher & Forester (1993) skriver till exempel att

[plolicymaking is a constant discursive struggle over the criteria of social classification,
the boundaries of problem categories, the intersubjective interpretation of common expe-
riences, the conceptual framing of problems, and the definitions of ideas that guide the
ways people create the shared meanings which motivate them to act.

Denna paverkan pé forvaltningsforskningen frdn postmodernismens teoreti-
ker — bland annat den tidigare diskuterade Michel Foucault, den franske filo-
sofen Derrida och den engelske diskursteoretikern Laclau — har lett till studi-
er dér forvaltningen och tjdnstemannen betraktats ur nya synvinklar. Bland
annat har den logiskt rationella bilden fatt vika for en bredare forstaelse av
forvaltningen och tjanstemannen (Bogasson 2005, s 240-241, 248ff). Aven
relationen tjansteman — klient har utvecklats i denna forskningsinriktning.
Tjanstemannen kan i detta perspektiv betraktas som en uppsattning roller, till
exempel den praktiska resoneraren, stewarden och den ansvarige aktdren
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(Bogason 2005, s 240).*? Tjanstemannarollen blir ett begrepp som bér fyllas
med innehéll, snarare &n en pa forhand given uppséttning tekniker och forete-
elser. 1 och med att spraket betraktas som performativt (Fritzell 2008, s 15)
blir betydelser, mening och i slutandan beslut nagot som férhandlas fram i en
pagaende forhandling mellan olika aktorer (Farmer 1995).

The focus of the analysis, then, is on networks of negotiation between actors and fields.
The essence of power becomes control of communication in networks (Bogason 2005, s
240).

Den postmoderna forvaltningsforskningen lyfter alltsa fram meningsskapan-
de mellanindividuella aktiviteter som grundldggande i implementeringen.
Men hur sker detta i praktiken och hur kan spraket paverka hur politiska
beslut verkstélls? Pastaendet att sattet att tala om en foreteelse paverkar sittet
aktorer uppfattar eller varseblir den har, ifraga om empiriska analyser, ut-
vecklats forhallandevis fristaende fran de allmanna teorier om sprakets bety-
delse som belysts ovan, och har ofta knutits till massmedieforskning (jamfor
McCombs 2006; McQuail 1987). Inom det som pa engelska benamns fra-
ming-teori*® har en forhallandevis stor insats av empiriska studier gjorts av
framst massmediala effekter* pa allmanhetens uppfattning om vad sakfragor
ar exempel pa och hur de bor hanteras (Nelson, Oxley & Clawson 1997).
Med inramning avses att en enskildhet beskrivs som en viss kvalitet eller som
en del av ett storre idékluster; “gestaltningar [inramning, min anmérkning]
[ar] strukturerande principer som inférlivar och betonar vissa attribut pa en
lagre nivd genom att utesluta manga andra” (McCombs & Ghanem (ar sak-

42 Man maste halla i minnet att diskussionerna kring postmodernism i forvaltningslitteraturen &r tudelad; a ena
sidan avses en postmodern forvaltning, & den andra postmoderna perspektiv applicerade pa en forvaltning (se
till exempel Farmer 1995, s 3-10). Skillnaden &r inte helt enkel att gora i det enskilda fallet eftersom det ena
ofta tycks forutsatta det andra. | avhandlingen rér intresset framst den vikt som postmodernisterna lagger vid
sprakets roll.

43 Den svenska 6versattaren av Maxwell McCombs standardverk pd omradet, Makten Gver dagordningen,
oversatter framing med gestaltning. Ifriga om massmediala gestaltningar kopplade till dagordningsmakt &r
detta oproblematiskt. Jag tror dock att begreppet leder tanken fel i denna studie, i s& matto att gestaltning,
atminstone for mig, antingen bygger pa att nagot byggs upp ur intet eller &tminstone ur nagot som tidigare inte
har en form (krukmakaren som gestaltar krus ur leran), eller pa att ndgot dkta omvandlas till en kuliss (en
skadespelare som gestaltar Antigone). Framing i den mening det anvands i avhandlingen bygger dock snarast
pa att enskildheter knyts till existerande idémangder. 1 brist pa existerande svensk dversattning anvander jag
den bokstavliga dversattningen ram (for frame) och inramning (for framing).

44 Teorierna om inramning har framst vunnit insteg i massmedieforskningen, medan évriga samhéllsveten-
skapliga studier ar mer allmént halina (Gottweis 2006, s 441-477). Det finns emellertid inga centrala inslag i
teoriklustret som &r direkt knutna till massmedieforskning utan teorin kan appliceras dven pa andra samhalls-
vetenskapliga forhallanden (Nelson, Oxley & Clawson 1997). P4 samma satt som en journalist ger en nyhet en
ram av mening, gor politiker detsamma nér de argumenterar for forslag.
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nas) citerad i McCombs 2006, s 120). Inramningar blir en konflikt om bety-
delse och mening (Gamson 1988) och alla individer konfronteras med sym-
boliska representationer av kulturens betydelsefulla ramar, dolda i institutio-
ner, retorik, diskussioner, reklam, arkitektur och musik. Genom det standiga
mdtet med olika, igenkdnda ramar betraktas de som naturliga eller normala
(Hertog & McLeod 2001, s 142). Samma forfattare uttrycker detta som att

[...] frames are structures of meaning that include a set of core concepts and ideas, espe-
cially basic conflicts, metaphors, myths, and narratives. Dominant frames reflect and sup-
port the major institutions of society and are widely shared among individual members of
society. They shape social understanding and structure the debate [...] (Hertog &
McLeod 2001, s 159)

Ramar &r med andra ord ett sétt att organisera och kategorisera verkligheten.
Men genom att en handelse eller konflikt knyts till en viss ram framstar visa
satt att agera som rimliga medan andra framstar som orimliga och kategorise-
ringen far saledes reella konsekvenser. Ett exempel pa inramningar ar de
experiment som gjorts om tolerans mot rorelsen Ku Klux Klan. Experiment-
deltagarnas asikter i fragan huruvida Ku Klux Klan skall forbjudas varierar
med vilken ram rorelsens aktiviteter ges. Beskrivs rorelsens aktiviteter i ter-
mer av yttrandefrihet och politisk frihet vill en majoritet tillata rorelsen och
gbra minimala ingrepp i medlemmarnas frihet, men beskrivs rérelsens aktivi-
teter som ett trygghetsproblem for andra vill en majoritet tillata mer djupga-
ende ingrepp i friheten (Nelson, Oxley & Clawson 1997).%

Ett annat exempel &r hur begreppen fattigdom och vélfardsstat inramas
(Nelson, Oxley & Clawson 1997). Fattigdom kan ses som ett rent individuellt
problem, inramat i drdmmen om hur de duktiga tar sig fram i samhallet me-
dan de svagare (sdmre) sl&s ut.*® En sddan ram ger vissa, bestamda l6sningar
pa fattigdomsproblemet, i s matto att problemet blir individuellt. Fattigdom
kan emellertid ocksa inramas genom betonandet av individernas olika chan-
ser och héndelser som individen sjalv inte kan styra dver. Harigenom omoj-
liggors istéllet betraktandet av problemet som rent individuellt. Istallet foku-
seras samhélleliga strukturer som orsak till fattigdom och offentlighetens
mojlighet att avhjélpa fattigdomen framstar som en majlig losning. Aven
andra studier har pavisat eller argumenterat for liknande resultat i andra fra-

45 | frégor liknande den i Ku Klux Klanexemplet &r det svart att skilja ramar fran ideologier och sakfragor
(issues); det har dock argumenterats att ideologier ar vidare begrepp som kan rymma manga ramar (se Hertog
& McLeod 1995) medan sakfragor i sin tur &r snavare fenomen (se Hertog & McLeod 2001, s 145).

46 Denna typ av socialdarwinism forknippas vél i en europeisk kontext i regel med 1800-talets engelska
tankare som Benjamin Kida och skénlitterara forfattare som Kipling eller Swinburne (jamfér Tingsten 1965). |
USA ér den emellertid fortfarande en livskraftig frame.
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gor (till exempel McLeod & Detenber 1999; lyengar 1991; Nelson & Kinder
1996).

Det &r inte asikten i sakfrdgan som i forsta hand paverkas, utan individers
uppfattning om fenomenets natur.*’” Det har havdats (Hertog & McLeod
2001, s 147) att det ar av mycket storre betydelse for utfallet att ge en forete-
else en ny ram an att diskutera fragan aldrig sa ofta eller att argumentera
aldrig sa hart for den. Utifran Foucaults tankevarld &r maktimplikationerna
dock storre an vad denna forskningsdiskurs vanligen ger for handen. Inram-
ningar knyts ofta till maktens andra dimension (dagordningsmakt) (jamfor
McCombs 2006) eller till materialistisk maktteori (jamfér Durham 2001).
Men om olika fenomen kan tillskrivas olika ramar sa innebar det ocksa en
annan typ av maktutdvning an dagordningsmakt att fa en viss ram betraktad
som den i Foucaults mening normala. Det finns heller inget i begreppet ram (i
motsats till processen inramning)“® som staller det i motsats till Foucaults
tankevarld och &tminstone sociologen Todd Gitlin (1980) antyder méjlighe-
ten att koppla inramningar till Foucaults maktteorier. | avhandlingen knyts
inramningar till Foucault snarare &n till dagordningsmakt eftersom intresset
inte i forsta hand riktar sig mot hur aktérerna medvetet forsoker manipulera
andra aktorer att betrakta varlden genom en viss ram, utan mot hur maktrela-
tioner leder fram till att vissa sétt att betrakta varlden framstar som normala.

Vad innebér det att ramarna har konsekvenser som gar bortom att varlden
kategoriseras och att de & normaliserande strukturer? | en sammanfattning
dver litteraturen pa omréadet (som ocksa citerats ovan) framhaller James Her-
tog och Douglas McLeod (2001, s 142-143) att ramar ger fem olika typer av
konsekvenser. For det forsta avgor ramen vilka argument och fakta som é&r

47 Inom massmedieforskningen anvands begreppen “priming” och dvertalning, som bada &r relaterade till
inramning. Priming &r det kvantitativa mattet inom dagordningsteorin — det vill sdga hur forandringar i antalet
omnamnanden av en viss fraga paverkar den allménna opinionen (McCombs 2006, s 156 ff). Att en fraga ar
”primad” siger ingenting om vilken ram fragan fatt, men att den uppfattas som viktig i allmanhet.

Overtalning & sin sida sker inom en redan inramad fraga (Druckman 2001, s 1044). Vilken typ av argument
som kan anvandas i dvertalningen styrs av hur fragan inramats, och man kan ocksa betrakta inramning som ett
verktyg som anvands som ett verktyg i en Gvertalningssituation (Nelson, Oxley & Clawson 1997, s 225). Bade
overtalning och priming faller utanfor avhandlingens ram dven om de ar relevanta for att studera mediers
paverkansmojlighet p& opinioner (jamfor Bartels 1993).

48 Vissa beskrivningar av inramningsprocessen &r forenliga med Foucault, andra inte, och vissa beskrivningar
pekar mot dagordningsmakt snarare an Foucault (till exempel McCombs 2006). | frdga om hur inramningspro-
cessen fungerar rader alltsa delade meningar. Méanga har hévdat att inramning minskar tillgéangligheten till
vissa 6vervaganden och okar tillgangligheten fér andra (lyengar 1991, s 130-136; Zaller 1992, s 83-84). Det
tycks inte vara sé att inramningsprocessen tillfor ndgot nytt till individens férsanthallanden utan snarare
aktiverar redan forefintliga idéer pa ett visst satt (Nelson, Oxley & Clawson 1997, s 236). I likhet med Fouca-
ults bild av fangelset som producerande vissa manniskotyper (Foucault 1987; Lindgren 1998) kan man séga att
spraket producerar vissa uppfattningar om fenomen som framstar som “naturliga” eller “normala” och det &r s&
processen betraktas i avhandlingen.
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relevanta i en diskussion. Om diskussionen om Ku Klux Klan ramas in i
frihetsdiskussionerna blir till exempel sékerhetsargument mindre relevanta.
For det andra definierar ramar vilka roller individer, grupper, organisationer
och institutioner skall spela. I en vis ram kan en viss individ eller grupp fram-
std som en auktoritet, medan andra individer framstar som perifera. For det
tredje avgor ramar hur olika forsanthallanden, vérderingar och handlingar &r
relaterade till varandra. Aven om ett argument &r relevant kan det framst&
som kopplat till olika handlingar beroende pa vilken ram som diskussionen
befinner sig inom. For det fjarde avgdr ramen vilka beteckningar som kom-
mer till anvandning. Beroende pa installningen till abort tenderar till exempel
debattorer att anvanda olika beteckningar pa den som béar barnet (moder eller
kvinna). For det femte strukturerar ramar hur mal, varderingar och etik &r
ordnade i en hierarki, det vill sdga vilka mal som &r centrala inom ramen och
vilka som inte ar det. Dessa fem punkter &r beskrivningar av vilka aspekter
ramar innehaller.

Hittills har jag inte behandlat aktdrernas roll i inramningen explicit. Akto-
rerna ar centrala i alla diskussioner om inramning: Snow & Benford (2000)
skriver till exempel att

(t)his denotes an active, processual phenomenon that implies agency and contention at the
level of reality construction. It is active in the sense that something is being done, and
processual in the sense of a dynamic, evolving process. It entails agency in the sense that
what is evolving is the work of social movement organizations or movement activists.

Hur aktorerna astadkommer en ram ar dock inte sjalvklart. En forklaring &r
att inramningseffekter uppstar nar “’[I]ogically equivalent (but not transpar-
ently [kursiv i original, min anmérkning] equivalent) statements of a problem
lead decision makers to choose different options” (Rabin 1998, s 36).
Druckman (2001, s 1042) har & sin sida argumenterat for att: [...] a framing
effect is said to occur when, in the course of describing an issue or event, a
speaker’s emphasis on a subset of potentially relevant considerations when
constructing their opinions.” Bada definitionerna 4r problematiska givet Fou-
caults maktperspektiv. Atminstone om beslutsfattarna i det forsta citatet for-
stés i snav mening som pa forhand bemyndigade personer finns sddana knap-
past eftersom makt inte betraktas som tillhdrig en individ. Det andra citatets
envagskommunikation dar en aktor ger en fraga en ram som en annan aktor
anammar ar heller inte rimligt eftersom makten betraktas som relationell.
Istdllet betraktas inramningseffekter i avhandlingen som féljderna av de
overenskomna definitioner som forhandlingen leder till. | forhallande till de
maktdiskussioner som inledde kapitlet bor det papekas att en aktor inte kan
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rama in en fraga, en handelse eller ett fenomen med vilka ramar som helst
(Neuman, Just & Crigler 1992, s 76 ff) utan valet av ramar ar konsekvensen
av en maktimpregnerad férhandling i en given kontext.

En allman teori om inramningar och sfarer for legitima
beslut

Beskrivningarna ovan av ramar och inramningar baserar sig pa en viss typ av
forstaelse av ramars karaktar, namligen som knuten till ett narrativ eller en
samhallelig berattelse® (story line), genom vilken handelsen eller foreteelsen
blir meningsfull (Gamson 1992; Snow, Benford, Rochford Jr & Worden
1986; se dven Hertog & McLeod 2001). | denna betydelse blir inramningarna
diskriminerande: ”En héndelse, en foreteelse, ett fenomen kan inte definieras
som tva saker samtidigt, utan en ram omojliggor andra [min Gversattning]”
(Durham 2001, s 123). | grunden kan naturligtvis en enskild individ anse att
det finns en kérna av sanning saval i att betrakta fattigdom som ett individu-
ellt problem som i att betrakta det som ett strukturellt. I en kontext kommer
dock, enligt detta betraktelsesatt, en av dessa ramar att dominera och darige-
nom styra vilka argument som kan anvéndas, vilka individer och grupper som
blir centrala, vilka varden som &r centrala och de 6vriga konsekvenserna som
ndmndes i de fem punkterna ovan. Orsaken &r ndarmast de olika ramarnas
ofdrenlighet. Aktorer som ar centrala i en ram ar det till exempel inte med
nédvandighet i en annan.*®

Att inramning innebar valet av en berattelse pa bekostnad av en annan in-
nebdr exempelvis, i diskussioner om Ku Klux Klan-rorelsen, att rorelsen
antingen kan ses i ljuset av beréttelsen om det civila samhéllets rattigheter,
dar yttrandefrihet ar av grundldggande betydelse for forstaelsen, eller i ljuset
av berattelsen om individens beroende av staten for att fa trygghet, dar saker-
het ar grundlaggande for forstaelsen.

49 Jag diskuterade i inledningen och tidigare i detta kapitel olika individers kulturella berattelser och hur dessa
styr hur aktéren anser att en frga skall betraktas. | den betydelse som hér avses ror det sig om beréttelser
snarast anknutna till det jag bendmnt meningsbérande abstraktioner. Berattelser i den forra meningen anknyter
till processen nar en fraga far en verenskommen ram, och beréttelser i den senare meningen direkt till de olika
ramar en fraga kan fa.

50 Det har i forskningen kring inramningar ofta papekats att samhéllet bygger pa liknande typer av vardekon-
flikter eller oférenligheter (Gibson 1998). Nelson & Willey (2001, s 251) skriver till exempel att “[...] al-
though it would be terrific to create social policies that strengthen both equality and freedom, many issues
support one at the expense of other, fostering value conflict among those who treasure both”.
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Vilka beréttelser ar tillgangliga for aktdrerna? Det beror pa kontexten,
men valet av berattelsen, som ger mening &t enskildheten, blir pd samma
gang ett val av ett oandligt antal berattelser (om vi inte tanker pa ett enskilt
fenomen eller handelse), men starkt knutet till det enskilda fenomenet om vi
tanker pa en enskild fraga (som i Ku Klux Klan-exemplet). Det framhalls i
litteraturen att ramar finns pa olika nivaer, fran stora dvergripande kulturella
ramar till underordnade ramar (sub-frames) kopplade till en héndelse, en
konflikt eller ett fenomen (Hertog & McLeod 2001). | avhandlingen fokuse-
ras overgripande, kulturella ramar. Atminstone om sidana &vergripande
ramar avses anser jag att det inte finns ett odndligt antal évergripande berét-
telser (kulturella inramningar), som &r nya for varje enskild hindelse. A
andra sidan tror jag heller inte att dessa kulturella inramningar &r sa starkt
kopplade till hdndelserna — fenomenen att det ar nodvandigt att arbeta sa
kontextbundet som i Ku Klux Klan-exemplet for varje enskilt fenomen. Ut-
ifrdn ett Foucaultskt maktperspektiv finns det i samhéllen évergripande drag
som styr hur individer forstar fenomen (Foucault 1987; Foucault 2002). Att
makt kan studeras bara nar den utvas betyder inte att det bara finns enskilda
fall som saknar mojligheter att abstraheras till en mer generellt giltig teori for
hur situationer som de i avhandlingen skisserade kan forstas — tvartom ar de
generella dragen baserade pa individuella empiriska iakttagelser det kanne-
tecknande for Foucaults maktbegrepp (jamfor Foucault 1987).

Gar det pé forhand att definiera vilka berattelser eller ramar som ar rele-
vanta for elever, fordldrar och larare att férhandla om? | metod- och analys-
diskussioner om inramningar framhalls att man ur tidigare forskning pa om-
radet bor forsoka identifiera anvanda inramningar (Hertog & McLeod 2001, s
150). Detta géller rimligen aven om den tidigare forskningen inte uttryckli-
gen talar om inramningar utan lamnar forskaren att utifran andra resonemang
tentativt forsoka konstruera vilka inramningar som anvands. Tidigare svensk
och internationell forskning om skolan ger viss vagledning sétillvida att den
ibland lyfter fram Gvergripande principer, logiker eller berattelser som akt6-
rerna i skolan forstar enskildheter genom, och ibland relationen mellan olika
sadana principer, logiker eller beréattelser. | denna forskning lyfts individuali-
tet fram som en egen logik (Pedersen 2004), kontrasterad mot offentlighet
(Englund 1996:i, s 107-142; Boman 2002, s 286-289; Dwyer 1994) och reli-
gion (Dwyer 1994. Vetenskap lyfts fram som en logik (Matthews 2006, s
342-350; McComas, Almazroa & Clougii 1998; Cochran-Smith 2000) kon-
trasterat mot individ (Oakes, Hunter Quartz, Ryan & Lipton 2000), religion
(Meadows, Doster & Jackson 2000) och offentlighet (Oakes, Hunter Quartz,
Ryan & Lipton 2000). Offentlighet lyfts fram som en egen logik (Englund
1996:i, s 107-134) kontrasterat mot religion (Dwyer 1994; Galston 2006, s
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412-413) och individ (Dwyer 1994). Religion lyfts fram kontrasterat mot
vetenskap (Meadows, Doster & Jackson 2000), offentlighet (Dwyer 1994;
Galston 2006, s 412-413) och individualitet (Galston 2006, s 419-420). K&n
och sexualitet lyfts fram som en egen logik (Renold 2000, s 310; Youdell
2005; Thorne & Luria 1986) kontrasterad mot individualism och offentlighet
(Craig, Kane, Martinez & Gainous 2002). Utifran forskningen ar alltsé indi-
vid, offentlighet, vetenskap, kén och sexualitet och religion relevanta. | de
kommande tva avsnitten skall jag utveckla diskussionerna om dessa berattel-
ser mot en historisk och teoretisk bakgrund. Den tidigare forskningen stude-
rar inte logikerna specifikt som inramningar och &r heller inte systematisk i
betydelsen att alla fem inkluderas i samma analys. Vilka personer som &r
centrala, vilka argument som &r relevanta och sa vidare kan alltsa inte avgo-
ras. Nésta uppgift &r darfor att diskutera de beréttelser eller narrativ som
ramarna skulle kunna vara relaterade till for att fortata dem.

Privat, individuellt och offentligt

Jag skall borja med de tva mest sjalvklara berattelserna, individ och offent-
lighet, och sedan fortsatta med kon och sexualitet som hér ndra samman med
dessa diskussioner. Slutligen diskuteras religion och vetenskap.

P& fragan vem som skall fatta ett visst beslut har svaret de senaste 150
&ren i regel varit individen eller kollektivet™, med varierande grad av beto-
ning av den ena eller andra parten. | svensk skolpolitik har spanningen indi-
vid — kollektiv varit ndrvarande sedan lange dven om den ofta har dolts ge-
nom att man antagit att individens och Kkollektivets basta dverensstdmmer
(Boman 2002, s 287). Akademiskt har spanningen varit foremal for flertalet
analyser (se Englund 1996:i, s 107-142; Boman 2002, s 286-289). Spanning-
en mellan individ och kollektiv hdnger samman med indelningen i offentligt
och privat som den tyske samhallsteoretikern Jirgen Habermas elaborerat i
Strukturwandel der Offentlichkeit. Han diskuterar har den historiska framvax-
ten av distinktionen mellan den offentliga och den privata sfaren (Habermas
1984). Indelningen var, enligt Jurgen Habermas, forhanden i antiken med den
starka atskillnaden mellan oikos och polis, mellan privata och offentliga an-
geldgenheter. Vad som definierades som privat och vad som definierades
som offentligt &r dock inte Gverensstammande med hur manga idag betraktar
de bada sfarerna; granserna & med andra ord féranderliga® (Habermas

51 Under paraplybegreppet kollektivet har olika tankare givetvis betonat allt frén mindre grupper till staten
eller dvernationella samfund.

52 Under medeltiden forandrades till exempel gransen mellan det offentliga och det privata och férvandlades
atminstone i feodalsystemen till en grazon. De europeiska senmedeltida harskarna levde i princip alla delar av
livet offentligt, medan feodalherrarna sag sina underlydande som en privat angeldgenhet (Habermas 1984).
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1984). Den offentliga sfaren i dess moderna utformning &r, enligt Habermas,
en sammansmaltning av olika delvis svérforenliga tankeriktningar fran 1700-
talet och framat. Fran att ha varit starkt fokuserad pa samhallsmedborgares
fria diskussion, har olika lager eller arsringar lagts till bestdende av exempel-
vis rattssakerhet, demokrati, individuella rattigheter och olika typer av frihet
(Habermas 1984, s 60, 91-103). Ut6ver detta finns det i sfaren olika nivaer,
spannande fran &tminstone nationalstat till mindre sammanslutningar pa lokal
niva.

Det &r svart att betrakta den offentliga sfaren som nagot annat &n ett odel-
bart helt — de olika bestandsdelarna i den offentliga sfaren ar klibbiga och
tenderar att hanga ihop. Nar man séger rattssakerhet tenderar man att ocksa
séga demokrati, eftersom begreppen har konnotationer till varandra som inte
enkelt kan tdnkas bort &ven om begreppen logiskt inte &r beroende av var-
andra. Som jag skall visa betyder denna klibbighet att offentligen bér behand-
las som en helhet, men att det ocksa utgor ett analytiskt problem. Knyts en
fraga till berattelsen om offentligheten finns det fa sjalvklara svar eftersom
den offentliga sfaren innehéller manga olika logiker (till exempel samtal,
debatt, omrostning och regelefterlevnad) — men det innebar atminstone att det
ar en frdga som pa nagon samhallsniva utgor ett amne for diskussion och
beslut; det &r inte enbart en fraga for individen.

Den i Habermas terminologi privata sfaren utvecklades i modern mening
till form och omfattning under 1800-talets liberalism. Fran att tidigare varit
starkt knuten till hushallet kom den under denna epok i allt storre utstrack-
ning att knytas till den borgerliga k&rnfamiljen (Habermas 1984, s 60). | det
moderna svenska samhallet framstar den privata sfaren som ett mindre rele-
vant begrepp. | Habermas mening var den privata sfaren under den klassiska
borgerligheten en avskild véarld dit offentligheten hade begrénsat tilltrade och
dar offentligheten endast i begrdnsad omfattning kunde ingripa mot makt-
strukturerna. Den viktorianska patriarken — tyrannen som han framtréder hos
Dickens, Emily Bronté eller, mindre uppenbart, hos Thackeray och Thomas
Hardy ar kanske exemplet par excellence pa uttrycket “ens hem ar ens borg”
— en metafor dar en slottsherre oinskrénkt harskar éver egendom och under-
lydande.

I senare tid har dock den privata sfaren kommit att forlora sin grundlag-
gande bas genom att offentligheten tréngt in i den privata sfaren och dérige-
nom splittrat den (Habermas 1984, till exempel s 148-155); det &r inte langre
i forsta rummet strukturen — kdrnfamiljen som skyddas, utan individerna i
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den.*® Resonemanget har utvecklats av bland annat historikern och publicis-
ten Henrik Berggren och historikern Lars Tragardh (2006) i deras bok Ar
svensken manniska? Skyddet bestar inte enbart i ett skydd mot staten, utan i
lika stor omfattning i ett skydd fran staten mot Gvriga individer i den privata
sfaren. Enligt Berggren & Tragardh (2006, s 70) &r i Sverige relationen mel-
lan individ och stat den dominerande p& bekostnad av familjen.>* Berggren &
Tragardh (2006) papekar dven att Sverige &r ett av de lander i varlden dar
individualiseringen i denna mening gatt langst, med avskaffad sambeskatt-
ning, férbud mot aga, individuella socialférsdkringar och det juridiska med-
givandet att valdtakt dven kan ske inom aktenskapet. Det tycks, givet detta,
inte rimligt att betrakta tudelningen offentligt — privat som direkt applicerbart
pa fallet Sverige. Den sa kallade Stanfordskolan i sociologi har & sin sida i
det sa kallade institutionella world polityperspektivet lyft fram en isomorfism
som innebdr en gemensam kultur dar skilda samhéllen respektive stater upp-
visar stora likheter och att stat och individ globalt blir de viktiga studieobjek-
ten (Meyer, Boli, Thomas & Ramirez 1997).%® Riktigare tror jag darfor det ar
att tala om en individuell sfar, baserad pa berattelsen om den fria individen,
som &r skild fran offentligheten och avgransar de avgéranden och omraden
dar det offentliga inte anser sig ha mandat att interferera med individens
avgoranden.

Forhallandet mellan konen och konsrollerna respektive sexualiteten, som
var en grundlaggande forutsattning i den privata sfaren (Habermas 1984, s 52
ff), tycks & sin sida ha bildat en egen sfar, skild fran savél den offentliga som
den individuella sfaren. Sannolikt kan man hitta fler exempel pa berattelser
som brutit sig loss fran indelningen offentligt — privat, men berattelsen om
kon och sexualitet torde inta en sarstallning bland dessa. Det &r idag svart att
tanka sig en grundbok i samhallskunskap som inte innehéller ett kapitel som
behandlar de aktuella frégorna ur ett jamstalldhetsperspektiv. Feminism pre-
senteras som en egen analysinriktning pa grundkurserna i statsvetenskap. Pa
liknande satt har queerteoretisk forskning de senaste aren blivit en viktig
kraft i samhéllsvetenskaperna. | den praktiska politiken har det férstndmnda
perspektivet tillmatts sadan vikt att det ofta anses bora genomsyra alla beslut,

53 Habermas sjélv diskuterar detta i termer av att “intimsféren, en gdng centrum i den privata sfiren dver
huvud, flyttas sa att saga ut i dess periferi satillvida som privatsfiren avprivatiserar sig sjilv”’ (Habermas 1984,
5148).

54 Forfattarna menar att i USA relationen familj och individ dominerar p bekostnad av staten och i Tyskland
ar relationen mellan staten och familjen dominerande pé bekostnad av individen (Berggren & Tragardh 2006)
55 Huruvida det i Habermas mening privata perspektivet ar applicerbart pa andra lander &r alltsa inte sjalv-
klart. Fragan i vad méan Sverige &r ett extremfall kan inte har besvaras, men dtminstone enligt Stanfordskolans
perspektiv framstar det inte sé.
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fran fysisk planering till vard och omsorg och diskussionerna &r stadse narva-
rande i samhéllsdebatten.®®

| avhandlingen betraktas kén och sexualitet som en beréttelse® eftersom
de &r néra forknippade historiskt och utgdr ett normsystem (Youdell 2005).
Fragan huruvida kvinnlig omskérelse bor vara tillaten &r inte en fraga om kon
eller sexualitet; det &r en fraga om kén och sexualitet.”® Jamfort med beréttel-
sen om individen bygger berattelsen om kon och sexualitet inte pa valfrihet
utan pa brytandet av samhélleliga strukturer — man kan erinra sig diskussio-
nerna om fordldraledighet dar debattorer foreslagit att foréldraledigheten
skall delas mellan vardnadshavarna for att undvika att kvinnan i ett hetero-
sexuellt férhallande drabbas av samhalleliga konsdiskriminerande strukturer.

Distinktionen mellan offentligt och individuellt & med andra ord grund-
laggande for beréttelserna om individen och offentligheten som ingar i de
analytiska begreppen i avhandlingen. P& samma sitt betraktas berattelsen om
kon och sexualitet som grundldggande. Det existerar emellertid fler normsy-
stem &n kon och sexualitet utanfor det individen kan bestamma sjalv eller
tillsammans med andra.

Vetenskap och religion

Ett annat exempel pa att de tva beréttelserna offentlighet respektive individ
inte dr tillfyllest &r vetenskapen: gravitationen kan inte upphévas genom ett
beslut i forskarsamhallet eller av en framstaende forskare.> For att forsta hur

56 Ett illustrativt exempel p beréttelsens forekomst &r diskussionerna om synen pé religiésa forbud mot
kvinnliga praster. Medan dessa tidigare inte har ifrdgasatts utan setts som en intern religios fraga framstar det
idag for manga som diskriminering att inte tilldta kvinnliga praster. Kvinnoprastmotstdndarna i Svenska
kyrkan hanvisar i regel till en religios auktoritet, bibeln, och anser séledes att fragan ar religios och att diskri-
mineringsdiskussionen blir irrelevant. Andra debattérer hivdar det motsatta: att fragan hor till just en kén och
sexualitetssfar, dér religiésa 6vervdganden blir irrelevanta. Fragan om homosexuellas ratt att ingd dktenskap
kan analyseras pa motsvarande satt: motstandarna hanvisar i regel till religiésa urkunder och definierar fragan
som religids. Andra definierar fragan som en kén och sexualitetsfraga och hévdar att vore diskriminering att
forvégra rattigheterna.

57 Till skillnad fran tidigare studier som utgar frdn samma syn pa kén och sexualitet som jag (Ambjornsson
2004; Staunaes 2004; Youdell 2005) anvander jag inte kdn och sexualitetslogiken for att underséka hur subjekt
konstrueras i skolan utan betraktar kn och sexualitet som en normativ logik som anger hur fragor bor behand-
las om de definieras som kon och sexualitetsfragor.

58 P& engelska kan, som Thorne och Luria (1986) papekat, de tre aspekterna biologiskt kon, konstruerat kon
och sexualitet linkas med ordet sex. Nagon liknande majlighet finns inte pa svenska — genus har till exempel
atminstone for mig en slagsida at konstruerat kon. Jag har dérfor valt den ndgot otympliga beteckningen ’kon
och sexualitet”. Kon far inte forstas i enbart biologiska termer.

59 Det kan har vara skal att pdminna om relativitetsdiskussionen och fragan huruvida verkligheten finns
oberoende av manniskan och ménniskans studium av den. Tror man att det finns ndgon naturvetenskaplig
verklighet i ontologisk mening oberoende av manniskan blir till exempel framstaende forskare och deras
paverkan pa var varldsbild narmast en vetenskapssociologisk fraga. Har r inte ratt tillfalle att reda ut diskus-
sionen.
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idén om ett vetenskapligt normsystem i sin egen rétt uppkommit, bor ett
resonemang om de olika beréattelsernas inbordes historiska forhallande har
skjutas in. En mojlig historieskrivning utifran idén att enskildheter knyts till
beréttelser &r att det under senmedeltiden i princip fanns en huvudsaklig
berattelse®, som gav mening och férstaelse at handelser, fenomen och forete-
elser.®! Habermas distinktion mellan offentligt och privat bor utifrén detta
betraktelsesatt under denna tid ses som delar av samma beréttelse, inte en-
skilda berattelser med olika logiker.®? Denna berattelse var, anakronistiskt
uttryckt i betydelsen beskriven utifran 2000-talets horisont, vare sig religios
eller samhallelig, empirisk eller normativ, utan allt pa en gang i sa matto att
den forsag alla handelser och fenomen med mening. | ett samhalle dar alla
foreteelser knyts till samma beréttelse &r inramningar inte intressanta ur
samma synvinkel som i ett samhélle med flera berdttelser med likartad styrka.
Mojligen kan detta forklara de blodiga religiosa strider som rasade. Fragan
géllde inte vilken berattelse som skulle anvandas i tolkningen, utan hur berét-
telsen skulle se ut, och i frdga om uttolkningen hade kyrkan en klart ledande

60 Jag tror att vi ofta forestéller oss att man — till exempel under medeltiden — blandade ihop olika typer av
fragor, sdsom varldsliga och religitsa, eller vetenskapliga och religiosa. En rimligare halining &r att betrakta
dessa fragor som &nnu inte skilda &t. Man kan jamféra med den finlandssvenske filosofen Georg Henrik von
Wrights diskussioner om hur grekiska antikens ténkare inte skiljde mellan de olika betydelserna av ordet lag.
Lag kan idag betyda antingen regelbundenhet ( naturlag), eller normativ foreskrift. Dessa betydelser &r idag
vitt skilda at, inte minst efter 1700-talsfilosofen David Hume, men ansags i antiken utgéra tva sidor av samma
mynt, vilket for den upplysta manniskan medforde att det hogsta malet borde vara att leva i enlighet med
kosmos lagar (med den dubbla betydelsen féreskrivande normer och generellt giltiga empiriska observationer)
(von Wright 1978).

61 Det skall medges att detta ar hart stiliserat. Sékerligen férekom andra beréttelser, som gav mening for
enskilda individer. Folktro skulle kunna ses som ett sadant exempel, likasd de medeltida magernas stravan att
frambesvérja krafter som Iat sig anvéndas for manskliga stravanden. Dessa alternativa berattelser bekdémpades
dock med forvanansvard framgang.

62 Vid sidan av detta fanns dock, som pépekats, dven under senmedeltiden den grundlédggande distinktionen
mellan offentligt och privat, dar huset-hushéllet kan representera det senare och den gemensamma brunnen
eller de gemensamma &krarna det tidigare (Habermas 1984, s 14).
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roll. Den som tog makten dver kyrkan fick dérigenom stor makt éver beréat-
telsen - inramningen.®

Givet perspektivet i avhandlingen kan utvecklingen under arhundradena
som foljde beskrivas som att berattelser brét sig loss och bildade meningshéa-
rande abstraktioner som ar centrala for att forsta de vasterlandska kulturerna
och som &r centrala i nutidens samhalls- och idédebatt. Den offentliga sfaren
och den individuella sfaren har rotter direkt Habermas arbeten och deras
framvaxt beskrivs dar.®* Kon och sexualitetssfarens utveckling ur Habermas
privatsfar har jag diskuterat ovan. Det som aterstar &r religion och vetenskap.

Berattelsen om vetenskapen utkristalliserades i och med den vetenskapli-
ga revolutionen. Mot synen pa religiosa och varldsliga auktoriteters 6verhog-
het i empiriska fragor vande sig den begynnande (natur)vetenskapen. Under
motstand fran bland annat kyrkan reformerades under foljande arhundraden
varldsbilden (Tycho Brahe, Johannes Kepler och Galileo Galilei), fysiken
(Newton, Albert Einstein och kvantteoretikerna), Kemin (Richter, Dalton,
Proust) och biologin (Charles Darwin, Mendel). Denna utveckling vilade
bland annat pé& tva antaganden: att verkligheten kan studeras och bor falla
avgorandet samt logik (att resonemang bor vara motségelsefria, transparen-
ta).®> Aven om denna syn pa vetenskap har kommit att modifieras och ifraga-
sattas i synnerhet fran och med artiondena efter andra varldskriget (av till
exempel den tidigare diskuterade Michel Foucault, Paul Feyerabend
(1993/2000) och Thomas Kuhn (1962/1970) och deras efterfoljare) bestar
huvuddragen. Trots att det inte rader konsensus om sfarens logiker® &r det
rimligt att betrakta den vetenskapliga berattelsen som en sfar med egna logi-

63 Tva personers dden kan tjana som illustration till det gemensamma normsystemet fér empiri och moral. Jag
tanker dels pa hur Galileo Galilei ar 1633 stélldes infor inkvisitionen och kom levande darifrdn enbart genom
att forneka sitt samvete och ta avstand fran Kopernikus’ och sin egen stdndpunkt att jorden ror sig runt solen,
dels hur Johannes Huss av konciliet i Konstanz 1415 démdes till kattarbalet efter att ha forsokt reformera
kyrkan. Den ene démdes for att ha utmanat kyrkans monopol pé kunskap om vérldens beskaffenhet; den andre
for att ha utmanat kyrkans monopol pa kunskap om ont och gott. Trots deras i moderna dgon olika forbrytel-
ser, ar deras 6den markligt likartade. Man kan uttrycka det som att de béda lagbrytarna behandlades utifran
samma logiker inom samma sfar. Bada stalldes infér inkvisitionen. Medan Huss blev avrattad, hamnade
Galilei i husarrest for aterstoden av sitt liv. Harmed inte sagt att det finns nagra skal att havda att olika brott
inte skulle kunna hanteras inom samma domstol — men poéngen &r att fragor som dé betraktades som en del av
en offentligt-religios sfar idag har andrat karaktar sd att de i regel placeras i sfarer dar domstolsforfarande inte
&r en normal del av processen mot oliktankande.

64 | frdga om offentlighet och individ anvands ocksa tamligen ofta beteckningen sfar (som jag skall anvénda i
avhandlingens analytiska redskap) vilket nastan aldrig forekommer ifrdga om vetenskap, kén och sexualitet
eller religion.

65 | den senare meningen byggde vetenskapen vidare pa medeltidens skolastik.

66 Till exempel skillnaden mellan vetenskap och ovetenskap (det sa kallade demarkationsproblemet) och vad
som kannetecknar god respektive dalig vetenskap.
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ker i en skolkontext, dar experiment, larobdcker, iakttagelser och andra fe-
nomen &r konstituerande drag (jamfér McComas, Almazroa & Clougii 1998).

Berattelsen om religion &r intressant ur flera synvinklar. Jag skall har inte
i detalj g in pa den historiska bakgrunden utan bara géra nagra antydningar i
den riktningen. Historiskt sett har religitsa logiker som antytts ovan varit
dominerande i samhéllena. Moralfilosofen Brian Barry uttrycker detta som
att “the prior assumption in Europe was that civil peace required the imposi-
tion of a single religion within each state [...]. Religion was thus politicized
up to the hilt [...]” (Barry 2001, s 25). Sverige under 1900-talet har dock
betraktats som ett av vérldens mest sekulariserade lander dar bland andra
Ingemar Hadenius och Herbert Tingsten under flera decennier vid mitten av
forra seklet framgangsrikt argumenterade for det sekuldra samhallet. Man
tyckte sig ha astadkommit religionens forvisning till den individuella (eller
mdjligen den i Habermas mening privata) sféaren, i linje med det férharskande
liberala idealet under 1800-talet (Barry 2001, s 25). Enbart fragor dar det
ansdgs att individen sjalv hade beslutandemakt ansdgs vara lampliga for
religios paverkan. Fragor som uppfattades som offentliga eller vetenskapliga
borde vara befriade fran religiésa 6vervaganden.®’

Savitt jag kan avgora var utvecklingen inte irreversibel. Sannolikt har den
religiosa sfaren starkts, vilket for Sveriges del far sigas vara en anpassning
till dvriga vérlden. Sekulariseringsprocesserna har sett olika ut i olika regio-
ner och mellan olika religidsa inriktningar; till exempel har protestantiska
lander sekulariserats i hogre utstrdckning &n katolska (Halman & Luijkx
2009, s 25-29). Utifran avhandlingens perspektiv har religion gjort en resa
fran att ha varit en integrerad del av den offentliga beréttelsen, till att bli en
del av den individuella berattelsen och vidare till att bli en sjalvstandig beréat-
telse. Varfor kunde da den individuella beréttelsen inte ldngre hédrbargera den
religivsa? Forutom rent extern paverkan (invandrare som var ovana att se
religionen enbart som en privatsak, 6kad globalisering med paverkan frén
andra lander déar den religitsa sfaren tidigare och starkare utvecklades &n i
Sverige) finns det férmodligen en inneboende motsattning i att forsoka skilja
offentliga och religisa fragor at eftersom religioner ofta gor ansprak pa syn-
punkter om hur individer skall agera i sddana fragor. Olika religitsa grupper
har emellertid inte varit éverens med varandra, med icke religidsa grupper
och med staten om vilka fragor som borde placeras i vilken sfar. I England
har det till exempel forekommit forslag om att dverfora viss lagstiftning, till

67 Man kan erinra sig hur Torgny Segerstedt (som senare blev stridbar chefredaktor pd Géteborgs Handels-
och Sjéfartstidning) fick sin avhandling i teologi Till frdgan om polyteismens uppkomst underkand av religiost
betingade skal. Vid 1900-talets bérjan var uppenbarligen det inte helt sjélvklart att teologiska avhandlingar
knots till berattelsen om vetenskapen.
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exempel familjelagstiftning, fran staten till de religiosa samfunden (Barry
2001, s 157). Logikerna inom sfaren ar religiésa regler och sedvénjor, reli-
gidsa urkunder och religidsa auktoriteter®®. Ett svenskt, ett danskt och ett
tyskt exempel pa att religion tycks utgéra en separat logik i debatten: Det
forsta ar den uppmarksammade rattegangen mot Ake Green, frikyrkopastor
frén Borgholm, som gick till angrepp mot utlevd homosexualitet, atalades for
hets mot folkgrupp men frikandes i Hogsta Domstolen med motiveringen att
en fallande dom knappast hade stétt sig i Europadomstolen eftersom religiosa
overvaganden har en egen logik som skyddas i lag (Dagens Nyheter den 29
november 2005a, Dagens Nyheter den 29 november 2005b). Det andra ex-
emplet ar de omdiskuterade teckningarna av Muhammed i Jyllands-Posten
(den 30 september 2005), dar tamligen starka strémningar i det svenska sam-
héllet anség att logiken i den religidsa sfaren hade foretrade framfor den i den
offentliga (Dagens Nyheter den 31 juli 2008). Det tredje exemplet rér den
uppméarksammade rattegéangen i Frankfurt, dar en tysk domare under varen
2007 hanvisade till koranen da hon forvagrade en muslimsk kvinna en snabb
skilsmassa. Kvinnan hade begért skilsmassa efter upprepad misshandel men
domaren avslog detta med orden: ”Dir ar det inte ovanligt att mannen utévar
sin ratt att sl sin fru. Det maste hon ha tankt pa nar hon gifte sig med en man
som véxt upp i Marocko” (Dagens Nyheter den 22 mars 2007).

Utifran ett historiskt perspektiv kan alltsa berattelserna forandras over tid,
sdval genom att nya berattelser kan uppkomma som genom att redan existe-
rande berattelser kan &ndra sitt tackningsomrade. Om olika tider kan lata
olika sférer ticka olika omraden, maste rimligen detsamma kunna gélla mel-
lan olika kulturer (i ordets vida bemarkelse) och olika kontexter.

Utbver de hér diskuterade beréttelserna finns givetvis andra — om natio-
nalstaten, om kapitalismen, om internationell ratt — men dessa utgér knappast
logiker som konkurrerar med distinktionen individ — offentlighet och &ter-
finns heller inte i den tidigare forskning om skolan som refererades ovan.
Déremot tycks, savél utifran tidigare forskning som utifrdn historiska och
samhalleliga resonemang, beréttelsen om kon och sexualitet, om vetenskapen
och religionen ur ett vasterlandskt perspektiv nodvandiga for att forsta logi-
ker som inte kan inordnas i spanningen individ — offentlighet. | forhallande
till den tidigare litteraturen om faktiskt forekommande kulturella konflikter i
den svenska skolan (Lendahls, Nordheden & Stélstedt 1990; Ronstréom, Run-
fors & Wahlstrém 1995) &r ocksa dessa fem berattelser centrala®®.

68 Vilka dessa auktoriteter, skrifter, individer, grupper etc. ar varierar mellan religionerna. Det jag pastar &r att
religidsa dvervaganden (inte, som tidigare, en viss religion) utgér en sarskild berattelse.
69 Centrala i betydelsen att de &r meningsfulla i relation till resultaten
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Beteckningen sfarer och sfarernas natur

I avhandlingen betecknas de analytiska kategorierna som sfarer”. Hittills i
avhandlingen har emellanat beteckningen sfar anvants men utan att definie-
ras. Detta avsnitt skall handla om sfarbegreppets karaktéristika. Sfarbegrep-
pet maste avgransas fran saval berattelser som ram- och inramningsbegrep-
pet. Att skilja sfarerna fran berattelserna ar tamligen enkelt. Medan berittel-
serna framst & meningsskapande fokuserar jag med sfarbegreppet pa vilka
I6sningar pa en fraga eller konflikt som ar tankbara och otankbara givet att en
fraga placeras i en bestamd sfar. En sfar &r en handelses, fragas eller ett fe-
nomens inramning i endera av berattelserna, och den innehéller logiker™ for
hur fragor som placeras i sfaren hanteras legitimt: regler for vem som far
besluta vad 6ver vem, samt, forutom i den individuella sfaren, regler om vad
som far beslutas. De fem™ berattelserna som diskuterats ovan ligger till
grund for analysinstrumentet. Analysinstrumentet i sig bestdr av fem till
berattelserna svarande sfarer: den offentliga sfaren, den individuella sfaren,
kon och sexualitetssfaren, den vetenskapliga sfaren och den religidsa sfaren.
En sféar &r den yttersta konsekvensen av en berattelse i det nutida samhallet
som avgor hur fragor som placeras i sfaren bor hanteras. Den innehéller en
logik eller ett normsystem som avgor vilka handlingar som &r legitima och
vilka som ar illegitima, som bestammer vem som skall besluta i fragorna,
Gver vem beslut far fattas och hur beslut skall fattas. Till skillnad fran berat-

70 Jag star i tacksamhetsskuld till tvd samhallsteoretiker for beteckningen sfar. Den ovannamnde Jirgen
Habermas har anvént och befést begreppet for den historiska skillnaden mellan det offentliga och det privata,
medan amerikanen Michael Walzer férankrat begreppet i konkreta rattvise- eller fordelningssituationer i sitt
verk Spheres of Justice: a Defence of Pluralism and Equality (Walzer 1983). | avhandlingen ar begreppet
utvecklat forhallandevis fritt i forhallande till bada teoretikerna. Kopplingen till Habermas ligger i den teore-
tiska framskrivningen av sfarerna mot en historiskt kontextuell bakgrund. Michael Walzer har fast min upp-
marksamhet pa att sfarer har beslutsregler och att avgérandet av sakfragan &r direkt beroende pa vilken sfar
fragan placeras i. Till skillnad fran Habermas ar mitt intresse dock hur sfarer kan anvandas for att analysera
konkreta situationer, och till skillnad fr&n Walzer ar mitt intresse inte i framsta hand réattvisa (dven om réttvise-
fragor vécks), utan snarare hur legitimitet och acceptans for beslut vinns genom att fragorna placeras i olika
sfarer.

71 1 avhandlingen anvénds beteckningen logiker nagot annorlunda n i filosofin. En logik innebar i detta
sammanhang de “regler” som ar hirledda ur beréttelsen och som avgor vilka 19sningar som ér tdnkbara nér en
fraga vél placerats i en sfar. Ett exempel &r att individen sjélv fattar beslut utifran bevekelsegrunder som
omgivningen inte bor ha nagra synpunkter pa, forsavitt fragan placerats i den individuella sfaren. Parallellt
anvands beteckningen normsystem.

72 Man kan reflektera dver berattelsernas relation; i viss mening ar det svart att tanka sig en beréttelse om
individen utan att tala om offentlighet samtidigt. M6jligen skulle man kunna argumentera for att antalet
beréttelser (om de fem sfarerna) ar farre an fem. Detta ar dock utan betydelse for den fortsatta framstéliningen.
Jag betraktar i avhandlingen det som om varje sfar har en egen beréttelse.
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telserna tyngs den inte explicit av ovan diskuterade historiska framskriv-
ning.”

Skillnaden mellan sfarerna och ramar ar mindre tydlig. Det finns emeller-
tid fyra skél till att jag valt begreppet sfarer istallet fér ramar. For det forsta ar
rambegreppet otydligt i s matto att de epistemologiska respektive ontologis-
ka antagandena varierar mellan forskare, att olika ramar finns pa olika nivéer
(frén kontexttextnara till kulturella), att olika forskare med inramning menar
olika delar av processen (att en individ anvander ett visst begrepp eller att
detta begrepp transformeras till andra grupper, eller att dessa grupper accep-
terar det) (jamfor Maher 2001). En sfdr ar & andra sidan en analytisk kategori
som individers utsagor kan placeras i. For det andra &r inramningsdiskussio-
nerna ofta kopplade till massmedieforskning (Tankard, Jr 2001) och &ven om
teoriklustret inte &r direkt kopplat till massmedier ur en logisk synvinkel
synes det anda olampligt att anvanda en term med starka konnotationer. For
det tredje &r sfarbegreppet fran Jirgen Habermas (1984) och Michael Walzer
(1983) ofta anvant i statsvetenskap och narliggande discipliner. For det fjarde
finns det i forskningen om ramar en glidning ifréga om ramarnas relation till
narrativen eller berattelserna, dar ramar ibland ses som sin berattelse och
ibland som en konsekvens av berattelsen. Sfarerna ser jag som konsekvenser
av berdttelserna snarare &n delar av dem.

Sférerna &r en teoretisk modell med grund i maktteorier och teorier om in-
ramningar, och ar analytiska kategorier i motsats till de vardagskategorier
som intervjupersonerna anvander i intervjuerna (jamfor Djurfeldt 1999). De
utgor i sig inte reellt existerande entiteter som kan studeras genom att iaktta
verkligheten. Det &r i forhallande till sfarerna som individerna och grupperna
i skolan betraktas: hur deras preferenser ser ut, hur deras strategier for att
realisera preferenserna kan forstas, hur makten verkar genom att vissa sfarer
framstér som omojliga att placera en viss fraga, en handelse, ett fenomen i,
hur motsténdet organiseras och hur kompromisser nas och konflikthantering
utfors.

| stor utstrackning &r det nar en fraga placeras i en sfir som makten &r
synlig i avhandlingen. Sférerna anknyter inte enbart till maktdiskussioner
utan &ven till diskussioner om legitimitet pa sa satt att sfarerna &r legitimitets-
skapande entiteter. Friedrich Kratochwil har ifrdga om legitimitet papekat att

Finally, there seems to exist some form of ‘legitimacy’ which works largely via exten-
sion, i.e. by linking or analogizing a particular decision or alternative to an already widely
accepted legitimate normative interpretation or practice. Thomas Franck has suggested

73 Det fortjanar kanske att papekas att anvandandet av sfarerna som analysinstrument inte ar beroende av den
historiska framskrivningen av berattelserna ovan utan diskussionen &r ett tentativt fortdtande.
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that [...] where effective lawmaking and central decision-making institutions are lacking
or are only weakly articulated, ‘coherence’ serves as an effective legitimizing force (Kra-
tochwil 2006).

Givet att aktorerna ar 6verens om till vilken sfar en viss fraga hor, eller kan
forhandla fram en sfar som ar émsesidigt mojlig att acceptera, skapas legiti-
mitet for vissa handlingar medan andra handlingar framstar som illegitima.
Harigenom erkanns ocksa vissa individer eller grupper som legitima auktori-
teter, vissa argument blir legitima, vissa mal framstar som naturliga och vissa
asikter som normala.

Ifraga om sfarernas avgransningar finns tva aspekter: dels huruvida de ar
enhetliga entiteter eller inte, dels deras forhallande till varandra. Ifraga om
det forsta dr en viktig fraga huruvida berattelserna har olika lager som ibland
uppfattas som sjalvstandiga sfarer. |1 avhandlingen betraktar jag demokrati
som en logik ingdende i den offentliga sfaren — men huruvida demokrati
ibland anses vara en sjalvstandig sfar ar i grunden en empirisk fraga som inte
undersoks. Vad giller sfarers forhallande till varandra har till exempel Daniel
Hallin (1986, s 117) anvant sfarer som inramade av varandra i sin analys av
Vietnamkrigets medielogik och far ddrigenom en naturlig beroringspunkt
mellan sfarerna. Den italienske kommunistiske sociologen Antony Gramsci
(1971) lyfter pa liknande satt fram stat och samhalle som tva relaterade men
skilda sfarer. | det sfarsystem jag presenterar befinner sfarerna sig isolerade
fran varandra och pa samma niva. Jag lutar mig har emot tidigare forskning
om inramningar som lyfter fram inramningar som diskriminerande och ute-
slutande varandra (McCombs 2006, s 120 ff; Durham 2001, s 123). | indivi-
dernas forestallningsvarld maste dock sfarerna relateras till varandra pa olika
satt, exempelvis i hierarkier: inte minst den offentliga sféren torde ha en
sérstallning och delvis kunna reglera anvandandet av 6vriga sfarer. Hur dessa
relationer uppfattas av respondenterna undersoks dock inte i denna studie
utan istallet studeras sfarerna som omsesidigt diskriminerande och nivamas-
sigt likartade.

Som papekades ovan finns det fler berattelser (till exempel beréttelsen om
nationalstaten) &n de som ligger till grund for sfarerna i den teoretiska model-
len. PA samma satt hade en teoretisk modell kunnat konstrueras som innehal-
lit andra sfarer &n de som hér diskuteras. For att konstruera analytiska katego-
rier som skall fanga de intervjuades vardagskategorier ar detta emellertid av
underordnad betydelse, eftersom alla angivna sfarer enligt tidigare forskning
ar centrala meningsskapande abstraktioner i skolan Risken ar knappast att
intervjuerna ges en felaktig tolkning, utan snarare att vissa delar av intervju-
erna inte fangas upp. Syftet ar dock att utveckla den teoretiska modellen i
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forsta hand och det som inte fingas upp av modellen blir darfor av sekundart
intresse.

Mangkulturalism och sfarer

Sett ur det perspektiv som skisseras har kan olika individer dels forespréka
skilda logiker inom sfarerna, dels ha olika asikter om till vilken sfér en given
fraga hor. Det finns ingen mojlighet att faststalla vilket perspektiv som ar det
mest brdnnande i debatten annat &n genom en empirisk undersdkning. Ett
antagande ar dock att det &r svart att forandra sfarernas inre logiker som mi-
noritet i en majoritetskultur. Den som i Sverige foresprakar att offentliga
fragor bor avgoras med hjalp av skriftlarda torde méta motstand. Den som
havdar att vetenskapliga sporsmal bor avgoras genom allmanna omréstningar
bland befolkningen for formodligen en kamp som inte kan vinnas. Detta
betyder inte att olika individer eller grupper inte kan ha helt olika bild av
inneborden i en sfar. Men jag tror att de flesta vérnar starkt om de inre logi-
kerna och att makt- och majoritetsférhallanden spelar en stor roll for legitimi-
teten i argumentationen.

Med fragan var en handelse, ett fenomen, en fraga skall placeras forhaller
det sig annorlunda — det &r uppenbart att inte varje fraga sjalvklart av en
majoritet placeras i en given sfar (d4ven om somliga fragor formodligen av de
flesta betraktas som fast férankrade i en viss sfar). Tvartom kan en viss fraga
fa helt olika losning beroende pa var den placeras. Olika individer, olika
grupper kan placera samma fraga i olika sfarer. Harmed inte sagt att en fraga
kan foras till vilken sfar som helst eftersom maktforhallanden hindrar detta.
Lat oss gora ett tankeexperiment genom att forestélla oss nagra olika situa-
tioner:

(i) Négon avstar fran att ata flaskkott eller blodmat i skolbespisningen av kulturella eller
religiosa skal.

(ii) Nagon kraver att fa bara nagon form av sjal till sin 6vriga kladsel i offentlig tjanst.
(iii) Nagon kraver att fa vara ledig vid en religiés hogtid som traditionellt &r arbetsdag i
Sverige.

(iv) Nagon kraver att fa satta sina barn i konssegregerade klasser och undervisa dem i tra-
ditionella kulturella kdnsroller.

(v) Nagon végrar att anstalla kvinnor med motiveringen att det finns ett kulturellt férbud
mot att kvinnor utfor en viss arbetsuppgift.

(vi) Négon vill gifta sig med en 10-érig flicka, eftersom det &r en kulturell sedvénja att
gifta bort flickor i den aldern.

Fragorna ar av olika typ och ar inte parallella i egentlig mening (vissa fall ar
reglerade i lag medan andra inte &r det, vissa fall ror det man brukar kalla for
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individuella rattigheter och andra det man brukar kalla gruppréttigheter). Det
spelar inte s stor roll eftersom syftet ar att visa hur de tankbara losningarna
hanger ihop med definitionen av fragan. Jag tror att de flesta till exempel
skulle placera (i) i den individuella sfaren™ eller den religidsa sfaren och att
det vore svart att fA en majoritet att acceptera att det ar en offentlig fraga.
Kvinnan som vill bara en sjal — punkt (ii) — ar jag mer oséaker pa. Skilda indi-
vider skulle kunna argumenteras for att tillata den med hénsyn till religions-
frihet eller for att tillata den for att den pabjuds av religidsa auktoriteter, man
kan forbjuda den som varande fortryck av kvinnor, man kan h&vda att det ar
en individuell sak (kanske, med tanke pa att det ar en offentlig tjanst) eller se
det som ett offentligt problem dér man tar hansyn till arbetssékerhet, gemen-
samma regler och lagar. Punkt (iii) (fragan om ledighet for religiés hogtid) ar
inte heller sjalvklar; den borde av olika aktdrer kunna ses som religios eller
offentlig. Detsamma borde kunna galla (iv) men dar tillkommer kén och
sexualitetssfaren som en mojlig sfar, eftersom det finns en stark diskurs i
samhallet syftande till att undvika att reproducera konsroller. Punkt (v) (om
vagran att anstélla kvinnor) skulle ur olika perspektiv kunna ses som religids,
offentlig eller kon och sexualitetsorienterad (det finns samfund som inte
tillater kvinnor att utfora vissa sysslor, det finns en idé om att samhallet re-
glerar diskrimineringsfragor och att detta skulle kunna ses som olaga diskri-
minering och det finns en idé om att kdnsmaktordningen bor brytas). (vi)
slutligen tror jag de flesta skulle vara dverens om att placera i den offentliga
sfaren i en svensk kontext, inte minst med tanke pa den upproérdhet berattel-
serna om barnforlovningar (mellan barn) vackt da sadant rapporterats i me-
dia.

Ett satt att forstd osakerheten i den kulturella debatten &r att en aktor i en
kultur vanligen brukar placera in en fraga i en annan sfir &n en annan aktor i
en annan kultur. Olika studier visar ocksa att hur en frdga inramas ar beroen-
de av den kulturella kontexten. Zald (1996, s 273) papekar till exempel att

Movement frames and ideologies grow out of existing cultural definitions, but play out in
other nations and cultures as well [...]. Similarly, the modern women’s movement is re-
ceived variously in different nations. ™

74 En notorisk svarighet betrdffande den individuella sfaren 4r fragan “vems individuella sfar?”. I detta
sammanhang skulle antingen elevens eller forédldrarnas individuella sfar kunna avses. Det ar heller inte sjalv-
klart att maktstrukturerna och intentionerna sammanfaller; aven om elevens individuella sfar avses kan makten
snarast forflyttas till foraldrarna.

75 Just nationer tror jag inte, teoretiskt betraktat, ar ett alldeles véalfunnet begrepp i ssmmanhanget; snarare
handlar det om hur globala idéméssiga trender uppfattas i olika grupper.
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Har tangeras ett begrepp som ocksa brukar forknippas med (bland andra)
Foucault: diskursbegreppet. Begreppet &r relevant i analysen satillvida att det
rimligen kan finnas diskurser i olika grupper som styr fragorna till olika sfa-
rer men omojliggér andra; pedagogen Ann Quennerstedt har till exempel
beskrivit diskursbegreppet som regelbundenheter som ger férutsattningar for
hur vi kan ténka, tala och handla” (Quennerstedt 2006, s 27). Avhandlingens
resultat kan ge en dgonblicksbild av en del av diskursen eller diskurserna,
men den systematiska beskrivningen av diskursen — dess grénser, dess cent-
rum, dess processer — faller utanfér avhandlingens syfte.
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3

Kontexten kring makt och
forhandling

Vikten av kontexten i studiet av forhandlingar har understrukits i diskussio-
nerna om forhandlingars natur, sa till exempel av Wade-Benzoni m.fl. (2002,
s42):

We argue that in ideologically based negotiations, analysis must include the influence of
certain contextual factors [---] We contend that it is important to take into account the cul-
tural, social, institutional, and value-laden contexts in which these real-world decisions
are made and negotiations are conducted in order to fully understand this class of dis-
putes.

Begreppet kontext ar dock inte entydigt. | analyser som &r baserade pa Fou-
caults maktbegrepp faller det sig naturligt att fokusera pa den nara, lokala
kontexten i och med den centrala roll maktens mikrofysik spelar (Digeser
1992, s 980-981). Hur en handling (i socialkonstruktionistiska studier ibland
kallad en text) uppfattas beror séledes pa kontexten, eftersom kontexten ger
en handling dess mening (Lessig 1995, s 961; Meyer & Turner 2002, s 18).
Samtidigt har det framhallits att studier som studerar sociala konstruktioner
ibland undervérderar mer stabila strukturer i kontexten (Spicer & Fleming
2001; Reed 1998). Organisationsvetaren Mike Reed har understrukit detta
med orden:

Foucauldian discourse analysis is largely restricted to a tactical and localised view of
power, as constituted and expressed through situational-specific “negotiated orders’,
which seriously underestimates the structural reality or more permanent and hierarchal
power relations. It finds it difficult [...] to deal with institutionalised stabilities and conti-
nuities in power relations. (Reed 2000, s 526-527)
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Dansken Bent Flyvbjerg (2001) argumenterar i boken Making Social Science
Matter for vikten av kontextorienterad samhéllsforskning. Han papekar att
hans normativa forskningsideal leder till att sdval den nara som den dvergri-
pande kontexten tillmats betydelse: ™[...] the minutiae, practices and concrete
cases are seen in their proper contexts; both the small local context [...] and
the larger, internal and global context in which phenomenon can be appreci-
ated for their general and conceptual significance” (Flyvbjerg 2001, s 136).
Att i studier som denna inte framhalla de mer stabila strukturer som aterfinns
i kontexten blir utifrdn ovanstiende citat’® av Reed att franse en maktens
infrastruktur eftersom aktdrerna i férhandlingen inte enbart paverkas av loka-
la forhallanden utan ocksa av forsanthallanden, auktoritetsforestallningar och
styrningsuppfattningar som aktérerna delar inte bara med varandra utan &ven
med aktdrer pa andra skolor. Lararnas och ovriga aktorers satt att agera ar
inte fristdende’’ fran stabila kontextuella karaktéristika’ eftersom vissa delar
av dessa ar skolovergripande, val kanda och forhallandevis utstrackta i tid
(sdsom den statliga styrningen). | detta kapitel skall jag synliggora och be-
skriva for studien vasentliga delar av den svenska skolkontexten, som i detta
kapitel betraktas som en arena i sig, som visserligen kan ha lokala avvikelser,
men dar de olika skolorna 4nd& delar vissa gemensamma grunddrag.”
Genom att fokus laggs pa kontexten anknyter avhandlingen till en fallstu-
dietradition. Robert Yin definierar fallstudien som en empirisk studie som
”investigates a contemporary phenomenon within its real-life context [...]
when the boundaries between phenomenon and context are not clearly evi-
dent [...]” (Yin 1989, s 23).2° | studien har det inte varit mojligt att pa for-
hand klart atskilja forhandlingen fran dess kontext och detta kapitel utgor
inget forsok att skilja dem &t teoretiskt eller att pavisa hur variationer i kon-

76 Reed talar har om diskursanalyser; detsamma torde dock gélla alla maktstudier inspirerade av Foucault
eftersom Foucaults maktbegrepp och diskursbegrepp ar sammanflatade med varandra i ett teoribygge.

77 Mer generellt har det ocksa péapekats att vissa typer av samhéllsvetenskaplig forskning inte kan bedrivas
hojd Gver sin kontext pa samma sétt som naturvetenskaplig forskning och att samhéllsvetenskapliga teorier
inte nodvandigtvis kan vara frikopplade frdn sammanhanget — men att det ocksa ligger ett varde dari (Flyvb-
jerg 2001; Svensson 2004, s 88-92). Inte minst torde detta vara sant nér en teoretisk modell byggs upp.

78 Detta innebdr inte att jag betraktar lararnas handlande som ddesbestamt vare sig av den nationella skolkon-
texten eller av deras narmsta omgivning; tvartom har det papekats att den nuvarande svenska skolpolitiken
formuleras pa en mangfald ”lokala formuleringsarenor” (Lindensjoé & Lundgren 2000, i Jarl & Rénnberg
2010). Det innebér dock dels att kontexten kan begransa handlingsmdjligheterna, dels att handlingarna enbart
far en viss mening i en viss kontext.

79 | likhet med Lessig (1995, s 1041) betraktar jag kontexten som en av tvd mojliga paverkansméjligheter som
externa aktorer har p en social konstruktion — den andra mojligheten &r att kontrollera handlingen i sig.
Genom att medvetet eller omedvetet utforma en kontext kan alltsd exempelvis politiken paverka hur handling-
ar uppfattas — och darigenom vilka konsekvenser de far.

80 Yin talar om real-life context” medan jag i detta kapitel bara talar om en del av denna, ndmligen de
overgripande strukturerna. Sammantaget i avhandlingen &r den lokala kontexten dock dominerande.
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texten kan kopplas till variationer i agerandet. Istallet &r syftet att synliggéra
den overgripande sociala kontext dar forhandlingen ingar.

De relationella tamligen stabila strukturer som lyfts fram av tidigare fors-
kare &r av varierande slag: till exempel marknadsrelationer, statlig makt,
kolonialism och patriarkat (Reed 1998), kapitalism (Thomphson & Ackroyd
1995), delade varderingar som grund for auktoritetsuppfattningar (Flathman
1980) och relationer som mellan medborgare — politiker och lakare — patient
(Blommaert 2001). Det finns naturligtvis ingen formel som kan avgora pa
forhand exakt vilka strukturer som utgdr den svenska skolkontexten. Samti-
digt &r inte alla strukturer relevanta for forhandlingen. De teoretiskt mest
relevanta strukturerna ar strukturer kopplade till legitimitetsdiskussionerna
eftersom forhandlingen i stor utstrackning ror vilka handlingar, asikter, fe-
nomen och definitioner som skall betraktas som legitima. Jag tror att det &r
mojligt att sarskilja atminstone fyra till legitimitetsdiskussionerna relaterade
strukturer av betydelse for foérhandlingen: for det forsta larares vertikala au-
tonomi, det vill sdga den statliga styrningsstrukturen. For det andra larares
horisontella autonomi, det vill sdga larares relationer till brukare. For det
tredje lararen som frontlinjebyrakrat, det vill saga lararen — tjanstemannen i
sin yrkesutévning. For det fjarde uppfattningar om kultur och etnicitet, det
vill saga det falt av positioner ifriga om uppfattat kulturellt betingade an-
sprak larare och dvriga aktorer navigerar pa. De tre forsta strukturerna ar
alltsa kopplade till skolan som politiskt styrd forvaltning. | resterande del av
kapitlet diskuteras de fyra strukturerna under var sin underrubrik. Kapitlet
avslutas med tva avsnitt som relaterar till kontextdiskussionen men som
framst ar diskussioner om urval av skolorna som intervjuerna skett pa respek-
tive urval av teman i intervjuerna.

Vertikal autonomi

Den forsta aspekten av forhandlingens vergripande kontext utgérs av sko-
lans styrning, som jag hér bendmner larares vertikala autonomi (i motsats till
larares begransningar fran brukarna som jag benamner horisontell autono-
mi).%" Med vertikal autonomi menas i vilken grad lararen ar styrd av direktiv
uppifran; fran skolverk, andra statliga myndigheter, politiker och andra in-
stanser.%? Ju mindre utforlig och ju mindre entydig denna styrning &r, desto

81 Diskussionen om vertikal och horisontell autonomi &r harledd fran ett i grunden institutionellt argument om
kommuners autonomi i férhéllande till staten (jamfor Fredriksson 2010).

82 | kapitel 4 analyseras styrdokumenten i sig medan resonemangen har ror styrningen pa ett 6vergripande
plan.
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storre vertikal autonomi far lararen. Med horisontell autonomi menas i vad
man lararens handlingsfrihet ar kringskuren av andra intressenter i det omgi-
vande samhallet: foraldrar, néringsliv och grupperingar av skilda slag och
denna aspekt behandlas i nésta avsnitt. Den sammantagna graden av hand-
lingsfrihet for lararen &r i detta perspektiv summan av den vertikala och hori-
sontella autonomin. Den vertikala och horisontella autonomin hanger ihop;
inte minst kan den horisontella autonomin starkt paverkas av den vertikala
styrningen.

Formellt var styrformerna for den svenska skolan tidigare starkt legalby-
rakratiskt inspirerade (Jarl, Kjellgren & Quennerstedt 2007, s 30-35). | regel
utgar man ocksa fran att skolan dven i praktiken tidigare fungerade efter ett
narmast legalbyrakratiskt ideal (Lindensjo & Lundgren 2000/2006, s 163-
164; Pierre 2007, s 11-14).%

Med legalbyrakrati menas att beslutsfattare fattar beslut (mestadels i form
av lag) medan forvaltningen utan férvanskning eller onddig fordrdjning verk-
staller besluten genom tillampning av lagarna. Forvaltningstjanstemannen
blir, stiliserat, en kugge i ett maskineri, som genomfér det han anmodas utan
att sjalv paverka besluten annat dn genom sin expertis att navigera inom
relevanta lagrum (Proeller & Schedler 2005, s 697-699). Max Weber® sjlv
karaktériserade detta som att byrakraten skulle utfora sin tjanst “sina ira et
studio”, utan vrede och iver (Weber 1919/1977, s 59). Uttrycket &r traffande.
Om man metodiskt och utan ké&nslor utfor en uppgift &r den per definition
frikopplad fran véarden och vardekonflikter.

Utfallet i sig blir utan betydelse for tjanstemannen sa lange reglerna har
efterlevts. Nar politikern — maskinskotaren stallt in rattarna pd ett visst utfall
astadkommer forvaltningen — maskinen ocksa detta. Det bor framhallas att
Weber sjalv inte ansdg att beskrivningen var med verkligheten Gverensstam-
mande utan betraktade den legalbyrékratiska modellen som en idealtyp eller
normativ utgéngspunkt®™ for ett forvaltningssystem som bevarade statens
legitimitet i den rationaliserade, “avfortrollade” (entzéuberte) varlden. | verk-
ligheten, papekar Weber, tenderar byrakratier att utvecklas till en sjélvstandig
kraft i samhallet, vilket strider mot grundlaggande antaganden i det legalby-
rakratiska idealet (Weber 1919/1977). En byrakrati av detta slag bygger pa att
forvaltningen ar styrd av regler som &r entydiga och precisa, att det finns

83 Gunnar Richardsson har dock papekat att svensk skola atminstone sedan 1919 ars undervisningsplan har
haft starka inslag av mélstyrning (Richardsson 2004, s 110). Detta talar vl for att bilden av tidigare svensk
utbildning inte bor drivas till en legalbyrakratisk idealtyp.

84 Den tyske sociologen Max Weber (1864-1920) brukar betraktas som en av de forsta forgrundsgestalterna
ifrdga om att analysera en legalt — rationell byrakrati.

85 Att utgangspunkten ar normativ betyder inte att Weber sjalv sag legalbyrékratin som 6nskvard; han karakta-
riserade det rationella samhillet som “eine Polarnacht von Finsternis und Hérte” (Weber 1919/1977, s 87).
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regler for i princip alla situationer som kan uppkomma, att det &r sjélvklart
vilken regel som skall tillampas i en given situation och att tjanstemannen har
expertis inom sitt omrade, vilket underlattas av en langt driven arbetsdelning
(Zéller 2001). | princip galler detta bdde myndighetsutévning och service.®

Under 1970-talet kom statens mdjlighet att styra utvecklingen inom olika
omraden att starkt ifragasattas av saval politiker som forvaltningsforskare.
Tidigare hade man i regel antagit att forvaltningen aven i praktiken fungerade
legalbyrakratiskt och att den i huvudsak utférde det som det politiska syste-
met &lagt den. | och med the Great Society®” kom allt stdrre sociala program
att skisseras och forvaltningens omfang dkade saledes under efterkrigstiden i
de flesta lander. Harigenom stélldes ocksa hogre krav pa forvaltningen och
ett storre intresse riktades ocksa emot den. Detta ledde med tiden till att den
gangse bilden av forvaltningen som legalt rationell kom att ifragaséttas.

En viktig faktor bakom den forandrade synen pa forvaltningen var Aaron
Wildavsky och Jefferey L. Pressmans bok med titeln Implementation: How
Great Expectations in Washington Are Dashed in Oakland som publicerades
1973. Forfattarna analyserade ett storre federalt projekt som sjosatts for att
komma till ratta med arbetsldsheten i minoritetsgrupper i bland annat Oak-
land utanfor San Fransisco i Kalifornien. Tvért emot hur en legalbyrakrati
borde fungera visade det sig att projektet forandrats och forhindrats fran
fattandet av det politiska beslutet till sjalva genomférandet (Pressman &
Wildavsky 1973; aven Sannerstedt 1997, s 15 f). Av de fore 1966 pa federal
niva skisserade projekten (budgeterade till 23 miljoner dollar i datidens pen-
ningvarde), hade 1969 enbart 3 miljoner spenderats.®® Misslyckandet berodde
delvis pa implementeringsledet. Lokala aktorer sag sina egna intressen hotade
och forsokte motverka projektet eller fa det att dndra inriktning. Forfattarna
kunde identifiera ett antal vetopunkter®® som beslutet var tvunget att passera
for att forverkligas. Det rickte att en vetopunkt inte utforde aliggandena for

86 Ofta gors skillnad mellan myndigheters serviceproduktion och deras myndighetsutévning, sa tillexempel i
forvaltningslagen (SFS 1986:223). Ifraga om skolan brukar framhallas att lararens enda myndighetsutévande
uppgifter ror beslut mot enskilda, till exempel att sétta betyg och bevilja ledighet (Fredriksson 2010, s 17). Den
klara atskillnaden mellan service och myndighetsutovning ar dock knappast tillamplig i studien. Betygen som
sétts grundar sig till exempel p& amnesstoff och arbetsmetoder som aktérerna har forhandlat fram.

87 Termen syftar pa det som pa svenska kallas “det starka samhillet” eller “fran vaggan till gravensamhallet”.
88 Det som huvudsakligen skisserats var en flygplatshangar med tillhdrande faciliteter, hamnterminaler, végar
och annan infrastruktur och ett 30 tunnland stort industriomrade — samt en stor summa pengar (cirka 1,5
miljoner dollar) till foretagslan. Av de fysiska projekten hade enbart industriomradet kommit till stdnd nar
forfattarna genomférde sin studie. Foretagslanen hade till tva tredjedelar betalats ut, men enbart skapat 43
arbetstillfallen (Pressman & Wildavsky 1973, s 4ff).

89 Vilka aktorer som ar vetopunkter i denna studie kan inte definieras teoretiskt eftersom det &r en empirisk
fraga om vilka av aktdrerna som har tillracklig makt.
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att projektet skulle ga i sta eller &ndra inriktning (Pressman & Wildavsky
1973).

Manga liknande fall uppmarksammades. Ett allt stérre akademiskt intres-
se kom déarfor att riktas mot forvaltningen som fenomen och olika teorier om
hur foérvaltningen egentligen fungerade lades fram. De politiska beslutsfattar-
na uppmarksammade problemen och bdérjade utforma forvaltningspolitiken
efter nya riktlinjer.*® Den politiska hdgern drog dock inte samma slutsatser
som den akademiska véanstern av rapporterna. Istéllet for 6kade resurser kom
man till slutsatsen att denna typ av projekt helt enkelt inte kunde genomftras
(Rothstein 2002, s 71- 76). Staten uppfattades i vissa grupper vara problemet
istallet for 16sningen.

Som ett svar pa den nyliberala ideologin borjade dven icke nyliberala po-
litiker och samhallsvetare forandra sin syn pa forvaltningen. Det tycktes inte
heller for dem vara gangbart att utforma forvaltningen efter legalbyrakratiska
riktlinjer. Man kan sdga att det empiriska konstaterandet att forvaltningen
inte fungerade efter normen, pa sikt ledde till att normen foréndrades (Winter
1994, i synnerhet kapitel 3). Den legalbyrakratiska modellen hade i sig ocksé
kommit att ifragasattas aven utdver en korrigering till vad verkligheten tyck-
tes kréva. Dess sarskilda problem tycktes snarast vara en del av modellen och
inte skonhetsflackar som kunde avlagsnas med huvuddragen bibehéllna. Ett
exempel ar skillnaden mellan mél- och formrationalitet. Precis som Weber
sjalv papekade ar legalbyrakratin formrationell men inte med nodvandighet
malrationell. Det ar med andra ord inte sékert att tjanstemannen, genom att
handla strikt efter regelverket, uppnér de mer 6vergripande malen med orga-
nisationen (Rothstein 1997, s 58). Sadana dysfunktionella forvaltningar fram-
stod som vanliga och i behov av reformer.

Det slutliga politiska resultatet blev en blandning av olika strategier av
olika filosofisk-politisk héarstamning. Forutom ifragasittandet av statlig in-
blandning i allménhet lanserades olika satt att reformera forvaltningen. Re-
gelstyrning ersattes ofta med malstyrning, decentralisering av olika slag™
blev ett vanligt satt att férdndra stagnerande forvaltningar. Marknadsutsatt-
ning och privatisering ansags fa forvaltningar att effektivisera och fokusera.
Synen pa tjanstemannen som statens ovaldige &mbetsman tonades ned (Peters
2001, s 348-366).

90 Det bor papekas att den amerikanska forvaltningen, som Pressman och Wildavsky studerade, inte i lika stor
utstrackning som den europeiska praglats av de legalbyrékratiska idealen réttssékerhet och laglighet i proces-
sen, utan haft ett starkare fokus pa effektivitet och utfall. Otvivelaktigt har dock studier av det amerikanska
systemet haft stort inflytande pa vasteuropeisk forvaltning och harigenom &dven pa skolan i Sverige.

91 Som bland andra Christopher Pollitt (2005, s 373-375) har papekat &r decentralisering ett samlingsbegrepp
pa en heterogen samling reformer; foljaktligen anvands begreppet pd manga olika satt i litteraturen.
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De beskrivna reformstrategierna géller i hog grad dven den svenska sko-
lan (Berg 1999, s68). De viktigaste forandringarna av den svenska skolan
brukar sigas vara kommunalisering, decentralisering, marknadisering, mal-
och resultatstyrning och 6kat brukarinflytande (Fredriksson 2010; Lindensjo
& Lundgren 2000/2006, kapitel 7; Jarl, Kjellgren & Quennerstedt 2007, s 35-
44). Sammantaget har dessa utvecklingslinjer paverkat forutsattningarna for
studien, genom att arenan dar férhandlingen sker har utformats i medveten
kontrast mot en legalbyrakrati. Det innebar att de olika akt6rerna pa arenan &r
bemyndigade att sjalva paverka verksamheten utifran de nationella styrdo-
kumenten och den styrning som finns inom organisationen skolan.”

Ovanstaende resonemang ror styrningen generellt men samma sak galler
vardefragor i den svenska skolan. Utbildningsvetaren Ann Quennerstedt har
papekat att vardefragor och -konflikter tidigare hanterades och debatterades
pa riksniva i stor utstrackning. Under 1990-talet tystnade denna debatt allt-
mer och fokus flyttades snarare till kvalitetsdiskussioner om maluppfyllelse
(Qunnerstedt 2006, s 211). Vérdekonflikterna kan knappast ha férsvunnit nar
debatten tystnade. Snarare tyder resonemanget pa att de sipprar ner genom
skolsystemet till dess att de hamnar pé& klassrumsnivd och maste hanteras av
de dar verksamma aktérerna.” Det ar detta som gér att férhandlingen rycker i
forgrunden som en viktig praktik. Hade vardekonflikten hanterats pa en hog-
re niva hade maktstrukturen pa skolgolvet varit av en annan typ.

Lararen verkar dock inte i ett vakuum utan ingér saval i en hierarki pa den
enskilda skolan som i en plattare horisontell organisation. Den direkta rela-
tionen till brukarna ar &mnet for nésta avsnitt. Men &ven om fokus i avhand-
lingen i forsta rummet &r lararen och hennes forhallande till brukarna finns
manga andra relationer av betydelse. Ibland skulle ldrare kunna lyfta fragan
eller konflikten till lararlaget. Ibland skulle det kunna innebéra att vissa defi-
nitioner &r omojliga pa grund av gemensamma beslut pa skolan. Ibland skulle
rektor kunna fatta beslut, antingen 6ver huvudet pa lararen eller pd uppma-
ning av denne.* Slutligen kan det naturligtvis innebéra att det pa sikt skapas
en skoldiskurs. | avhandlingen studeras liknande arrangemang inte p& annat
sétt an nér de dyker upp som empiri, det vill sdga i relation till férhandlingen
eller som delar i forhandlingen.

92 Forvaltningens och aktorernas forhéllande till politiken ar i mycket en frdga om teoretiskt perspektiv.
Atminstone ur ett rationalistiskt (till skillnad frén exempelvis ett systemteoretiskt) perspektiv férvantas for-
valtningen utfora det politikerna bestallt, och bland annat rektor ses som en garant for att detta sker (Rapp
2001, s 86).

93 M4 vara att kommunerna i vissa fall agerar i fragorna (Qunnerstedt 2006, s 211).

94 For en diskussion om rektors roll, se NihlIfors (2010, s 495-500, 505).
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Horisontell autonomi

Forandringarna i skolans styrning har som antyddes ovan ocksa inneburit att
relationen mellan larare och brukare forandrats. Formella fordndringar av
regelverket kan sakerligen inte antas rattvisande beskriva de faktiska forhal-
landena, men ger sannolikt en fingervisning. Framforallt kan det inte vara
sjalvklart for l&raren att det fattade beslutet kommer att uppfattas som legi-
timt av brukarna.

Den horisontella autonomin har minskat till foljd av tre olika reformer
(Fredriksson 2007, s 168-171; Fredriksson 2010, s 42-45). Den forsta refor-
men innebar 6kad betydelse for professionen. Politikerna bemyndigade larare
att fatta fler beslut. Aven lararkaren som helhet skulle ges ett okat inflytande
over skolans utveckling (Pierre 1994).% Legitimiteten skapas i ett professio-
nellt system av tilltron till expertisen genom Platonska impulser i politik och
férvaltning som tillméater expertkunskap vikt.*®

Den andra reformen har medfort att skolans styrning i allt hogre utstrack-
ning kommit att utformas efter marknaden som ideal. Elevers och foréaldrars
ratt att vélja skola infordes successivt av den borgerliga regeringen under
1990-talets borjan. Samtidigt fick de lokala skolorna och skolledarna genom
decentralisering och avreglering dkad sjalvstandighet att utforma verksamhe-
ten (Blomgqvist & Rothstein 2000) vilket tillsammans med fria skolval bega-
vade den svenska skolan med en marknadsliknade struktur. Foraldrar och
elever har rétten att vélja skola, men kommunen finansierar verksamheten
(Vandenberghe 1999). Genom det fria skolvalet ar elever inte langre hanvi-
sade till den skola som finns geografiskt narmst utan kan istallet vélja skola
efter kvalitet, konfession eller ideologi. Detta erbjuder en exitmdjlighet: bru-
kare kan ldmna skolan och soka sig till en ny. Den soft power som exitmgj-
ligheten kan antas utdva pa lararen &r viktig. Eftersom skolorna inte vill for-
lora elever ar det méjligt att lararen i lagre grad &n vad som annars varit fallet
avstar fran att fatta beslut som ogillas av foraldrar och elever. Ur ett mark-
nadsperspektiv skapas legitimiteten av att elever och foréldrar har valfrihet
och det &r snarare marknadshansyn &n regeltolkning eller professionella be-

95 Det ar rimligt att skilja pa professionalisering som politiskt styrinstrument och professionalisering som en
yrkeskars frigorelse (jamfor Persson 2007, s 81-99). Ifraga om avhandlingen &r distinktionen av mindre
betydelse

96 Bilden att skolan blivit en allt mer professionell organisation med darmed féljande okad vertikal frihet for
larare ar dock omdiskuterad. Samtidigt som makten decentraliserats har lararnas sjalvstandighets beskurits till
forman for kollegiets, lararlagets betydelse (Alexandersson 1999; Carlgren 2005). | avhandlingen studeras inte
de lokala praktiker som skulle ha kunnat uppkomma specifikt eftersom de ses som en del av den omgivning i
vilken férhandlingen sker.
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démningar som avgor vilket beslut lararen fattar (Fredriksson 2010, s 52-53,;
jamfor Osborne & Gaebler 1992). Legitimiteten knyts med andra ord till
marknadsmekanismerna.

Den tredje reformen av betydelse for legitimiteten i besluten ar inférandet
av ett mer samverkansinspirerat styre. En frontlinjebyrakrati som bygger pa
en samverkansmodell innebér att det ar den offentliga institutionens brukare
och personal som tillsammans utformar verksamheten. Brukarna forutsatts
delta i dven formella beslut. Legitimiteten for samverkansmodellen skapas
genom brukarnas rétt till medbestdmmande. Det dverordnade yrkesidealet for
en samverkande larare ar hansyn till elever och foraldrar. L&raren anvander
dialogen med dessa som grund for beslut (Jarl 2004; Fredriksson 2010).

Den legalbyrakratiska modellens legitimitet med dess fokus pa horisontell
autonomi skiljer sig alltsa i betydande grad fran de forvantade konsekvenser-
na av de tre reformerna, som snarare understryker den vertikala autonomin
men det horisontella beroendet. | kapitel 2 citerades Friedrich Kratochwil
legitimitetsdiskussioner och det finns skal att aterge en del av samma citat
&ven hdr: “where effective lawmaking and central decision-making institu-
tions are lacking or are only weakly articulated, ‘coherence’ serves as an
effective legitimizing force” (Kratochwil 2006). Alla tre reformerna tycks ha
uppammat en legitimitetsuppfattning som ligger i linje med Kratochwils
konsensusbetonade diskussion och for att forstd betydelsen av att en fraga
placeras i en sfér (och darigenom knyts till en meningsfull beréttelse) ar detta
grundlaggande.

Liknande fall av okat inflytande for sdval tjansteman (genom den ¢kade
vertikala autonomin) som klient (genom de tre diskuterade reformerna) ar ett
genomgaende drag i de forandringar av forvaltningar som skett under de sista
30 aren (Peters & Pierre 2000). Man brukar saga att demokratisk myndig-
hetsutévning méste ske med befolkningens samtycke (public consent) (Lund-
gren 2006); kanske kan man spetsa till den nuvarande situationen som att det
inte & medborgarnas samtycke som erfordras i skolan utan brukarnas. Makt
over har ersatts med makt att. Det har skett en forskjutning fran en maktutév-
ning med formellt tydliga subjekt och tydliga objekt till en situation dar mak-
ten narmar sig ett natverk dven i regelverket” och dér beslut inte sjalvklart
uppfattas som legitima darfor att lararen har fattat dem. Det finns inget som

97 Detta betyder inte att svenska larare tidigare hade en beslutandemakt som "dvergivits” for en relationell
makt av natverkskaraktar. De maktteorier som presenterades i kapitel 2 &r perspektiv pd maktutévning och kan
i bada fallen appliceras p& bade den davarande och den nuvarande situationen. Aven i den mest samtalsdemo-
kratiska skola ar det fullt mojligt att studera vem som far sina preferenser realiserade enligt Robert Dahls
metodologiska anvisningar. Utifran idén om maktens funktion som ett natverk med inbyggt motstand kan man
dock séga att maktrelationerna har blivit vasentligare i och med att andra maktcentra &n lararen — foraldrar,
elever — fatt mer framtradande positioner &n tidigare och att detta understryker férhandlingsbegreppets vikt.
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tyder pa att legitimitetsdiskussionerna bara galler pedagogiskt arbete i en
snav forstaelse; rimligen ar dven olika typer av vardegrundsarbete paverkade
av den Okade vertikala och minskade horisontella autonomin. En sérskild
svarighet maste rimligen vara ndr den horisontella och vertikala paverkan
kraver att hansyn tas till olika varden, principer eller normer. | den meningen
kommer férmodligen den svenska skolkontexten narmare de skisser av en
postmodern forvaltning som presenterats av bland andra Charles Fox och
Hugh Miller (2007) an manga andra férvaltningar.

Lararen som frontlinjebyrakrat

Om de organisatoriska karaktaristika mojliggor forhandlingen som fenomen
skapas forhandlingens karaktar av lararrollen. Aven lararrollen méaste forstas i
delvis nya termer i den decentraliserade, kommunaliserade, konkurrensutsatta
och brukarstyrda skolan (Jarl 2003; Fredriksson 2010). Amnet for detta av-
snitt ar dock vidare: vore det dverhuvudtaget mojligt att bakbinda lararna
med detaljerade regleringar? Svaret maste bli nekande. For det forsta arbetar
lararna med uppgifter som &r alltfér varierande och komplicerade for att
politiken i forvag skall kunna uppsétta tydliga regler for hur lararna skall
agera i varje situation (Fredriksson 2010, s 46-47; Lipsky 1980; aven Schie-
renbeck 2003, s 27).

For det andra kraver manga situationer som lararen stalls infor ett person-
ligt omdéme. Om en larare till exempel misstanker att en elev misshandlas i
hemmet finns det knappast ndgon enkel formel som kan avgéra nar lararen
bor anméla detta till relevanta myndigheter. Alla blamarken &r inte spéar av
misshandel och all misshandel lamnar inte fysiska spar.

For det tredje maste saval brukare som larare kunna anta att lararen har
tillrackligt handlingsutrymme for att kunna fatta beslut som star i samklang
med de Overgripande malen for verksamheten. | en verksamhet dar det ar
svart att forutse och darigenom politiskt reglera manga situationer skulle
detaljerade regler kunna forhindra detta.

For det fjarde har byrdkraten i regel en kontextkannedom® och situa-
tionsk&nnedom som overstiger de beslutande politikernas och som darmed i
vissa fall omdéjliggor regleringar (Coble Vinzant & Crothers 1998, s 40-41;
Fredriksson 2010, s 47). Slutligen gor professionsaspekten av lararyrket att

98 Idén anknyter till Francis Bacons papekande att kunskap ar makt. Foucault gjorde resonemanget mer
komplext och hévdade att makt ocksa &r kunskap. Ifraga om denna studie torde bada perspektiven vara sanna:
genom sin storre kontextkdnnedom far frontlinjebyrakraten makt som han kan anvanda for att producera
”sanning”.
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en spénning uppkommer visavis ldrarens tjanstemannaroll (Persson 2007, s
81-99).

Synen pé tjanstemannen som presenterats ovan brukar som teoretiskt per-
spektiv benamnas frontlinjebyrakratiteori®, ett begrepp som presenterades
1980 av Michael Lipsky. Perspektivet ar i forsta hand ett satt att forsta verk-
ligheten, inte en normativ teori. Lipskys teori skiljer sig frdn mycket annan
forvaltningsteori genom att fokusera individen i forvaltningen. Det ar ett
underifranperspektiv, men skiljer sig fran andra bottom up-perspektiv i det att
frontlinjebyrakratteorin i hogre grad fokuserar pa det problematiska, motsa-
gelsefulla, konfliktfyllda i tjainstemannarollen (Winter 1994, s 84). De sar-
skilda karaktaristika som teorierna om frontlinjebyrakrater brukar framhalla
&r det 6kade handlingsutrymmet i modern forvaltning, tjdnstemannens dubbla
lojalitet, skillnaden mellan det énskvarda och mojliga (Winter 1994; Schie-
renbeck 2003) samt det faktum att frontlinjebyrakraten utovar sin tjanst i
relation till andra (Pierre 1994).

Nar en brukare moter lararen ar det pa en gang ett mote mellan tva indivi-
der och ett mote mellan brukaren och organisationen. Det &r inte sjalvklart att
dessa bada maten féljer samma sociala spelregler. Motet sker heller inte pa
jamlika villkor; tjanstemannen har stérre kunskap om organisationens villkor
(Prottas 1979, s 87) samt delegerad makt att fatta beslut.’® For lararen bety-
der detta, enligt Anders Fredriksson (2010, s 47), att handlingsutrymmet
gentemot organisationen blir forhallandevis stort:

Men narbyrékraternas handlingsfrihet relativt organisationen ger dem samtidigt ett visst
mandverutrymme att hantera det korstryck av férvéntningar som

narbyréakrater star infér. Man kan med andra ord anta att l4rare i den konkreta
verksambheten [...] trots allt har stora mojligheter att hantera konflikter [...]

Lararen blir harigenom den aktér som ar central for att forstd maktspelet pa
en skola."™ Det ar frontlinjebyrakraten som har den direkta kontakten med
brukarna, men som ocksa har relationer direkt med 6vriga aktorer i organisa-

99 Alternativa bendmningar &r narbyrakrat och grasrotsadministrator (Fredriksson 2010). Det ursprungliga
begreppet &r Street level bureaucrats (Lipsky 1980).

100 Det &r val ett rimligt antagande att situationen for en larare & &nnu mer maktasymmetrisk, i och med att
lararen ar vuxen medan de direkta brukarna &r barn.

101 Det bér papekas att den valda strategin att intervjua enbart larare ger lararnas bild av 6vriga motspelares
mal och preferenser, strategier, tekniker och teknologier. Utifran synen p& makt som ett natverk innebar detta
aven en analytisk fordel. Makten utgar inte fran en kalla och detsamma géller motstandet. Majligheten till
motstand finns i hela maktnétet och det finns séledes inte heller en aktor, en grupp av aktérer som utgor de
egentliga motstandarna att beharska. Det 4r séledes riktigare att tala om motstanden &n motstandet (Oksala
2007, s 65). Att inte fokusera pa en sarskild grupp dar motstdnd mot makten kan tankas finnas innebar ocksa
att inga andra grupper pa forhand definieras bort som irrelevanta.
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tionen. Harigenom far lararen ett inifrénperspektiv'® pa verksamheten som

innebar en mdjlighet att exempelvis bestimma agendan fér verksamheten,
men ocksa att anvdnda sina kunskaper om organisationen i forhandlingen.
Utifran Lipskys teori innebar det inte att lararen i sig erkanns som en auktori-
tet som kan fatta beslut. Lararen forfogar éver en méangd verktyg — men for
att fatta beslut maste han anvanda dem.

Nar lararen betraktas som frontlinjebyrakrat vacks fragan om vad som ar
ett legitimt beslut. Om lararens beslut tidigare — atminstone i teorin — var
legitima i kraft av lararens ambete maste legitimiteten i detta perspektiv varje
dag vinnas pa nytt eftersom den ar knuten till lararen — individen snarare an
lararen — tjanstemannen. For detta star for offentligt anstallda olika roller till
buds dér legitimiteten inte &r densamma for alla roller (Bogason 2005, s 240).
I och med tjanstemannen maste motivera sina beslut i hog utstrackning inne-
bar detta ocksa att han eller hon maste hitta legitimitetsgrunder for att beslu-
tet skall uppfattas som legitimt for de olika medspelarna; kolleger, skolled-
ning, elever och féraldrar.'%®

Forestallningar om kultur och etnicitet

I det inledande kapitlet presenterades nagra exempel pa det som setts som
kulturella vardekonflikter i skolan (Ronstrém, Runfors & Wahlstrom 1995;
Lendahls, Nordheden & Stalstedt 1990) och jag papekade i inledningen av
detta kapitel att forestallningar om kultur utgér en del av den kontext for-
handlingen sker i. Det finns dock ingen sjalvklar tolkning av vad det egentli-
gen innebdr att en konflikt &r kulturell, vilket delvis hdnger samman med
kulturbegreppets undflyende karaktar och delvis med svarigheten att beskriva
kopplingen mellan kultur och individ.

En Klassisk ordboksdefinition av kultur &r till exempel att kultur &r allt
som &r skapat eller tillméts mening av manniskan (Andersson 2003, s 12-13)

102 Detta relaterar till diskussionerna om lararens sprakliga makt. Pierre Bourdieu och Jean-Claude Passeron
(1977, s 25-27) beskriver till exempel lararen och eleverna som fastlésta i en struktur som uppratthalls av det
pedagogiska spraket och vilkens foljd det ar att lararen blir auktoritet pa varje givet &mne.

103 Att skolan har en dubbel roll av serviceproducent och myndighetsutévare komplicerar legitimitetsfragan
ytterligare. Serviceproduktion kréver outputlegitimitet (brukarna méaste vara nojda med servicen) medan
myndighetsutévning kréaver proceduriell legitimitet (brukarna méaste uppfatta att beslutet &r fattat i laga ord-
ning).1 fraga om serviceproduktion brukar det anses att legitimitetsgrunderna &r mindre vasentliga an ifriga om
myndighetsutévning (Pierre & Painter 2009). Samtidigt ar gransen mellan lararens myndighetsutdvning och
serviceproduktion utomordentligt vansklig att dra (se fotnot 86). Inte heller vad legitimitet i sig innebér torde
vara sjalvklart (jJamfor Fredriksson 2010, s 52-53, dven Kratochwil 2006).
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vilket &r en sa vid definition att det mesta ryms inom den. Ibland fors olika
definitioner eller betydelser samman till kategorier, som sa kallad finkultur,
som beteckning pa sedvanjor i vissa grupper eller som beteckning pa en
”hogre” livsstil (Hansen 2000, s 11-18). Redan p& 1950-talet raknade de tva
amerikanska sociologerna Alfred Kroeber och Clyde Kluckhohn med att
kultur definierades pa 164 sitt i engelskan (Kroeber & Kluckhohn 1952).
Som en féljd av begreppets etymologi har Raymond Williams (1983, s 87)
kallat kultur (culture) for ”one of the two or three most complicated terms in
the English language”. Jag gor i avhandlingen inte ansprak pa att reda ut i
vilken mening de konflikter jag studerar i djupare mening &r kulturella. Istal-
let skall jag borja med att problematisera kopplingen mellan kultur & ena
sidan och individers asikter och handlingar & den andra for att darefter disku-
tera vad det innebér att konflikter uppfattas vara kulturella.

Forutsatt att kulturer paverkar vilka varden individer bekanner sig till kan
kulturer hamna i konflikt i betydelsen att individer som lever i olika kulturer
havdar oférenliga stndpunkter som &r (delvis) kulturellt bestamda®. Hur
detta sker ar dock inte sjalvklart och erbjuder sdval metodologiska som teore-
tiska problem. Jag skall exemplifiera med en forhallandevis extrem foretrada-
re for idén om kultur som forklaringsfaktor, Roger Sandall, som i The Cultu-
re Cult angriper allt han ser som romantisering av ursprungliga samhéllsfor-
mer, primitivism och Kkulturrelativism. Han driver tesen att det &r ett svalg
befast (the big ditch) mellan den vésterlandska civilisationen och 6vriga
kulturer dér véstlandernas civilisation i allt véasentligt har ett battre liv att
erbjuda sina medborgare (Sandall 2001).

Ett av problemen med Sandalls teori om kolliderande kulturer &r en out-
redd koppling mellan individ och kultur. Sandall forestéller sig en kulturell
vardekonflikt som att tva individer har tankesatt som kolliderar, att dessa
tankesdtt ar funktioner av en given kultur och drar slutsatsen att tva specifika
kulturer d&rigenom har kolliderat.

104 For en diskussion om férhallandet mellan individers uppfattningar och kollektiv uppfattning se till exem-
pel Petitt (2003).
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I figur 3:1 sammanfattas hur kulturella konflikter uppfattas av bland andra
Sandall (2001).

Figur 3:1 Kulturkrockar
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L&t oss anta att konfrontationen mellan individernas asikter ar reell i betydel-
sen att de havdar ”x” respektive “icke x” — konflikten i finns. Att &ven ii
existerar &r inte sjalvklart. For det forsta kan det finnas andra skal &n kulturel-
la till att individen havdar en viss asikt, for det andra kanske en annan kultur
an den som foresvavar betraktaren som utdvar inverkan, for det tredje kanske
flera olika kulturer samverkar.'%® Det framstar darfér som ett felslut att elever
med en viss bakgrund som har avvikande asikter i en viss fraga per definition
ar kulturellt annorlunda pa ett bestamt satt. Aven om man godtar idén om
kultur som en férklaringsfaktor'® ar bilden minst®” lika komplicerad som

105 Ifrdga om flerkulturdiskussionerna har professorn i statsvetenskap Bo Rothstein argumenterat for att
nutidsmanniskan (den postmoderna manniskan) formar leva i flera olika kulturer samtidigt (Rothstein 2002, s
157-158). Jag tror att man kan driva argumentet ytterligare ett steg: jag har svart att se att ndgon i Sverige idag
kan leva i endast en kultur. Det forefaller snarare beréttigat att anta att de allra flesta lever i ndgon sorts
évergripande kultur (eller flera). Till denna kultur kommer andra: det finns en sérskild kultur pa arbetsplatsen
(med eventuella underkulturer), det finns en kultur bland vannerna (eller flera om man har disparata vénkret-
sar), det finns en kultur i familjen, det finns en kultur dar man har sommarstugan p& kusten och en dar man har
sin jaktstuga i inlandet.

106 De inflytelserika statsvetarna Gabriel Almond och Sidney Verba argumenterade pa 1960-talet for att
kultur bor betraktas som en variabel som kan forklara individuell politisk hallning och dar ett kollektivs kultur
blir summan av individernas férhallningssatt (Almond &Verba 1963, s 1-44). Denna typ av betraktelsesatt har
kritiserats av bland andra Clifford Geertz (1975).

107 Ann Swidler har till exempel argumenterat for att den av Max Weber influerade synen pa kultur som
framst vérdeorienterad dr fundamentalt felaktig (Swidler 1986).
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den presenteras i figur 3:2, trots att exempelvis materiella forhallanden inte ar
inkluderade.

Figur 3: 2 En elevs vérldsbild
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Svérigheten att teoretiskt faststalla kopplingar mellan kultur och handling
eller &sikt till trots &r det formodligen mycket vanligt att individer gor sédana
antaganden (jamfor Swidler 1986, s 277). En forutsattning ar att en individ
betraktas som tillhorig en avgrinsad grupp “andra”, vars aggregerade karak-
taristika far spilla 6ver pa bilden av individen.'® Sociologen Ann Swidler
som refererades ovan péapekar att ”’[...] we use culture to explain why differ-
ent groups behave differently in the same structural situation [---] we make
the intuitively appealing but theoretically vacuous assumption that culture
accounts for any observed continuities in the way life [sic!] of particular
groups” (Swidler 1986, s 277-278). Detta riktar intresset mot hur lararen och
ovriga aktorer navigerar pa ett uppfattat mangkulturellt falt snarare &n mot
vilken eller vilka kulturer som péverkar individen.

Kulturell legitimitet

For att forstar det uppfattade mangkulturella faltets laddning maéste jag gora
en kortare historisk tillbakablick. Historiskt har det vanliga forhallningssattet
till andra kulturer varit att betrakta dem som i vésentliga delar sémre, mindre

108 Detta &r parallellt med diskussionerna om kollektiv kulturell sjalvbild (jamfor Barrling Hermansson 2004,
s 26) — men i denna studie &r det inte gruppmedlemmarnas egen sjélvbild som fokuseras, utan det lararna
uppfattar vara en del av sjélvbilden.
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fullgangna, i olika aspekter underlagsna den egna kulturen. Nar Edward Tay-
lor 1870 gav ut sin bok Primitive Cultures upprordes delar av samhallet av att
han anvande samma beteckningar pa den vasterlandska kulturens kanneteck-
en som pa andras — tidigare hade regeln snarare varit att kalla vésterlandsk
religion for gudstro; andras for mystik eller magi; vasterlandsk kulturs fore-
stallningar for vetande, andras fér tro (Hansen 2000, s 17). Denna historiska
kulturimperialism kom i och med upplysningen att modifieras. Upplysning-
ens viktigaste grunddrag var en allmén tro pd méjligheten av férandring till
det béattre, mojliggjord genom manniskans fornuft; en reduktion av Gud till
en allmént valvillig kraft i bakgrunden; ett uppséattande av ménniskan till
Guds forna position som styrande; betonandet av det tankta pa bekostnad av
det kdnda (Tingsten 1960). Sammantaget pekar dven dessa drag mot en uni-
versalism och en vérdeabsolutism. Upplysningstankandet fick sin fortsattning
i den klassiska liberalismen for att sedan béras vidare in i var tid av olika
politiker och politiska filosofer. Ur upplysning och liberalism uppkom uni-
versalistiska'® ansprak, som forvisso grundats pa olika typer av antaganden
och axiom (jamfor Hylland Eriksen 2001). Detta universella ansprak ar
ibland problematiskt, eller uppfattas atminstone s i en mangkulturell kon-
text.lm 111

Under romantiken borjade en alternativ syn gora sig géllande, forst inom
litteraturen och konsten med ett naivt svarmeri for det frimmande eller an-
norlunda. | regel inskrénkte sig detta till en oskyldig langtan till det ursprung-
liga: det oforstérda samhéllet (MacPherson), bardomen, det av artificiell
grammatik oforstorda spraket och den av industrin oforstorda landsbygden
(Coleridge), fantasi, frihet och franvaro av fasta auktoriteter (William Blake)
eller den oférstérda naturen, barndomen och fantasin (Wordsworth) (Higgins
2010; Butler 1982). Den civilisationskritik och det misstankliggdrande av

109 Liberalism innebdr inte nédvandigtvis ett forsvar for olika nationella kulturer men foljer den kulturella
imperialismen i sparen satillvida att liberaler argumenterar for en universell moral (Bell 1993).

110 Ur ett liberalt perspektiv blir kultur pa det hela taget irrelevant som normativt forsvar for problematisk
olikhet. Principen om individers ratt till olikhet i de fall olikheten inte skadar ndgon annan &r daremot en
liberalismens karna fran John Stuart Mill och framat (Mill 1984; Rawls 1971).

111 Amnet har ifréga om svensk skola elaborerats bland andra av etnologen Ann Runfors. Runfors (2003, s
125-126) uppmarksammar i sin forskning forhaliningssatt till kultur bland larare nér de navigerar pa det
mangkulturella spanningsfaltet. Enligt Runfors konstruerar larare tvé olika typer av mangkulturella fenomen:
expressiva foreteelser och relationer mellan méanniskor. En expressiv foreteelse ar en oproblematisk kulturell
yttring som avviker fran det gangse (till exempel klader, mat och musik). Med relationer mellan manniskor
avses individens relation till andra medmanniskor och till kollektivet. Ett illustrativt exempel pa relationer ar
den pastatt samre relationen mellan kénen i manga kulturer i uppsatsen Mangkulturalism- kvinnor i klam? av
Susan Moller Okin (1999). Enligt Runfors &r expressiva foreteelser latthanterliga i skolverksamheten och ses
oftast som berikande och positiva. Relationer mellan manniskor ses daremot ofta som problematiska. Att
applicera ett universalistiskt perspektiv pa relationer mellan manniskor och ett relativistiskt perspektiv pa
expressiva forestéllningar ligger i tangentens riktning.
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manniskans fornuft och rationalitet som litteraturen skapat invéxlades i poli-
tiskt kapital av eller genom 1800-talets konservativa politiker och politiska
tdnkare: Edmund Burke och Benjamin Disraeli i England; Adam Miuller i
Tyskland och Joseph de Maistre i Frankrike.**? Ur den romantiska idétradi-
tionen uppkom de olika skolor som betonar kulturens roll som barare av
mening for individen, den kulturella relativismen och den normativa mang-
kulturalismen™® (Hylland Eriksen 2001, s 133 ff.).

De bada utvecklingslinjerna upplysning och romantik kan sparas in i sam-
tiden och for att forstd forhandlingen maste det beaktas att férhandlingen sker
i sk&rningspunkten mellan romantik och upplysning; mellan kulturell relati-
vism och kulturell absolutism. Nar lararen uppfattar en konflikt som kulturell
s& maste den ocksa relateras till de idépaket som har diskuterats vilket paver-
kar vilka positioner som framstar som rimliga.

Tidigare i kapitlet skisserades tre olika reformer som ¢kat vikten av att
andra aktorer erkanner beslut som legitima. Fragan ar vad ett legitimt beslut
innebar pa en skola dar individer uppfattas som barare av kulturer och utifran
spanningen romantik — upplysning. Enligt en ordboksdefinition (citerad i
Coble Vinzant & Crothers 1998, s 49) ar ett beslut legitimt i den mén det star
i samklang med lag och vedertagen tradition, samt inte bryter mot erkénda
principer eller allmént accepterade regler. Jag har ocksa tidigare citerat Kra-
tochwil (2006) och hans konsensusbetonade legitimitetsbegrepp och menar
att det, givet skolans organisering, fangar en viktig aspekt av férhandlingen.
Men vems lagar, vems normer, vems principer skall beslutet sta i samklang
med? Med vilka skall konsensus uppnas? Om ldraren uppfattar att aktérerna
kommer fran kulturer olika hennes egen drar hon rimligen ocksa slutsatsen
att normerna och varderingarna kan skilja sig at. Om sfarerna betraktas som
en sorts legitimitetsgrunder bygger legitimiteten pa att aktérerna delar en
gemensam diskurs om vad en enskild frga egentligen ar ett exempel pa.
Utifran kulturdiskussionerna ar det inte enbart individer som maste komma
Overens utan — utifran lararens synvinkel — diskussionen blir ocksé ett exem-
pel pa kulturella ansprak.

Uppfattade kulturella grupperingar
Ar situationen med ett mangkulturellt samhélle ny? | regel verkar man anta
att sa ar fallet. Jag citerar har ur etikforskaren Elisabet Gerles Mangkultura-

112 For en dversikt av de konservativa politiska 1800-talstankarna och deras idéers genealogi, se Tingsten
(1965) och Tingsten (1966). For en diskussion om kopplingen mellan romantikens litteratur och den samhalle-
ligt politiska kontexten, se Jarvis (2004).

113 Egentligen &r det riktigare att tala om méangkulturalism i pluralis eftersom modern mangkulturalism tacker
ett brett omrade med flera olika viktiga skiljelinjer (Kymlicka 2009).
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lism — for vem? (Gerle 2004) vars diskussioner forefaller mig vara represen-
tativa for det stora flertalet publikationer i genren:

Under kort tid har Sverige fatt nya medborgare fran lander med andra traditioner. Manga
manniskor har kommit till vart land med traumatiska erfarenheter av krig och fortryck dar
brist pd demokrati och manskliga réttigheter orsakat flykten eller migrationen [...] Sveri-
ge har lange framstatt som homogent med relativt enhetlig befolkning. Forst pa senare ar
har Sverige pa allvar kommit att bli ett invandrarland.

Det &r inte svart att se att Gerle har ratt i sak. Utifran en forestallning om
geografisk harkomst som avgorande har Sverige pa kort tid blivit heterogent
jamfort med forhallandena under till exempel mellankrigstiden och dessfor-
innan.'* Ett entydigt fokus p& harkomst som avgérande fér heterogenitet
riskerar dock att skymma andra aspekter. | de resonemang som bland annat
fors i sociologens Nils Hammaréns doktorsavhandling (Hammarén 2008) och
i Ove Sernhedes diskussioner i bland annat AlieNation i my nation (Sernhede
2002) papekas till exempel att heterogeniteten i det mangkulturella samhéllet
inte enbart bestar av etnicitet. Lika ofta utgor olika religiosa grupperingar,
sexuella orienteringar, kulturella kluster och av den ena eller andra &skéd-
ningen fargade sammanslutningar grunder for olikhet, och olikheterna &r
relaterade till varandra (Staunaes 2004).

Man skulle kanske kunna hdvda att de kulturella skillnaderna &ndrat ka-
raktar sedan invandringen skjutit fart, men att det principiellt & samma typ
av skillnader som alltid finns inbédddade i samhallen. Min uppfattning &r dock
att ett sddant avfardande av Gerle och andra skjuter bredvid malet. Den typ
av debatter om Kkulturella vérden som finns idag har ingen egentlig motsva-
righet under tidigare skeden. Sannolikt &r férandringen framst mental. Sprid-
ningen av ett erkdnnande av andra etniska kulturer till att ha blivit ett forhal-
landevis allmént tankegods har sékerligen behdvt viss tid: under andra hélften
av 1900-talet kan man dock i den officiella svenska retoriken se att tanke-
strommen tagit 6verhanden over ett mer assimilerande forhéllningssatt (Dahl-
strom 2004, framst s 88 -95).M° Sékert ar att de flesta idag 4r uppmérksamma

114 Aven om etniska grupperingar varit fa i Sverige fram till 1900-talet fanns naturligtvis andra kulturella
skillnader under olika perioder. Ett exempel &r de kulturella skillnaderna mellan den gamla bondekulturen och
den framvéaxande industrialiserade — urbaniserade kulturen som beskrivits inte minst av Vilhelm Moberg
(framst i Langt fran landsvéagen och i De knutna handerna) (Moberg 1946:i respektive Moberg 1946:ii).

115 Andreas Johansson Heind understryker dock snabbheten i forandringen i sin avhandling. Han papekar att
det bara tog ndgra fa decennier for Sverige (detta galler formodligen de flesta vastlander) att g& fran en rasbio-
logiskt fargad syn till att, forst i retoriken och strax darefter i praktiken, erkanna det heterogent mangkulturella
samhéllet (Johansson Heind 2009, s 82).
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pa att kulturella skillnader &r just kulturella i mycket hogre grad an det ar
rimligt att anta att man var tidigare.

Utifrdn etnologen Ann Runfors (2003) studie av hur larare uppfattar och
hanterar kulturer ar det emellertid en Gppen fraga vilka grupperingar som
uppfattas vara kulturella. Etniska grupperingar blir i svensk skola narmast per
definition betraktade som kulturella.**® Det ar daremot inte sjalvklart att icke-
etniska kulturer uppfattas vara kulturella, &tminstone inte i meningen att de
knyts till spanningen mellan kulturell relativism och absolutism. Urvalet
kommer darfor att bygga pa etnisk heterogenitet for att maximera antalet
uppfattade kulturer trots de problem som ar férknippade med etnicitetsaspek-
ten.*’ 1 analysen kommer dock frégan om vilka kulturer som uppfattas att
ldmnas Oppen for de empiriska resultaten.

Etnicitetsbegreppet och kulturbegreppet: en positionsbestdmning
Saval inom den allminna som den politiska och den akademiska debatten har
— under uppenbart inflytande av engelskan — begreppet etnicitet under senare
ar gjort ett snabbt segertdg. En sokning i sprakdatabanken visar p& ordets
kvantitativa expansion: vid en sokning pa hur méanga ganger ett ord som
inleds med etni férekom i pressen''® ger 1965 tvA traffar och 1976 fyra traf-
far. Under de foljande tva artiondena finns inget material sokbart, men 1995
har en 6kning skett till 285 traffar och 1998 till 359. Ar 2004 fér man 591
traffar — enbart i Goteborgs-Posten. Utvecklingen &r liknande i den akade-
miska jargongen. Under aren 1976-1985 forvarvade Universitetsbiblioteket i
Goteborg 191 bocker dar titeln innehéller ett ord som borjar pa etni eller
ethni. Motsvarande siffra for 1986-1995 &r 485 och 1996-2005 752.

Vad betyder begreppet? | litteraturen framhalls att det finns betydande
glidningar mellan olika betydelser (jamfor Balibar & Wallerstein 2002, s

116 Att manga av oss ofta satter likhetstecken mellan harkomst och kultur tycks otvetydigt. Ett exempel ar
kapitlet om mangkulturalism i en timligen ny antologi som belyser olika aspekter av den svenska skolan,
Larande Skola Bildning (Lundgren, Séljo & Lidber (red) 2010). Boken riktar sig framst till studenter pa
lararutbildningarna. Mangkulturalism knyts genomgéende just till etnicitetsaspekten. Kapitlet inleds med
meningen: “Migration och globalisering har under de senaste decennierna gjort Sverige till ett mangkulturellt
samhille” (Bunar 2010, s 417). Samma sak giller mangkulturkapitlet i en engelsksprakig motsvarighet som
ocksa anvands flitigt i lararutbildningar (Fullinwider 2003/2006).

117 For en kritisk diskussion kring hur méngkulturbegreppet kopplas till etnicitet i utbildningssammanhang, se
Tesfahuney (1999).

118 Sokningen i “pressen” ir inte fullstindig. For det forsta ingar bara (1965 och 1976) Goéteborgs Handels-
och Sjofartstidning, Svenska Dagbladet, Stockholmstidningen, Dagens Nyheter och Sydsvenska Dagbladet —
Snéllposten; (1995) Arbetet, Dagens Nyheter, Goteborgs- Posten, Svenska Dagbladet och Sydsvenska Dagbla-
det; (1998) Dagens Nyheter, Géteborgs-Posten och Svenska Dagbladet. For det andra gors sékningen pa ett
urval av perioder och tidningsmaterial, dar till exempel annonser och késerier inte raknats med. Det sistnamn-
da géller &ven for sokningarna i enbart Goteborgs-Posten. Siffrorna ger med andra ord inte en bild av det
absoluta antalet ganger ordet anvands utan, mutatis mutandis, det relativa antalet.
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107). John Hutchinson och Anthony Smith (1996, s 4 ff) sammanfattar detta
med orden:

The meaning of the term [etnicitet, min anmarkning] is equally uncertain. It can mean
“the essence of an ethnic group” or “the quality of belonging to an ethnic community or
group’, or ‘what it is you have if you are an “ethnic group™’, generally in the context of
(opposed) other ethnic groups.

Begreppets essens tycks med andra ord inte sjalvklar. Etnicitet ar av den stora
spridningen att déma anvandbart vid manga typer av studier men ar ocksa
ibland problematiskt. Ett exempel &r att biologi ibland foérknippas med etnici-
tet; vissa etnicitetsforskare argumenterar pa evolutionsteoretisk grund for att
det i ménniskan finns inbyggt en kénsla for favorisera den ndrmsta gruppen
och att avgrinsa ~0ss” fran ”dem”. Pierre van den Berghe (1996, s 57) skriver
i sin essay om etnicitet:

Being intelligent and opportunistic animals, humans use all possible clues of relatedness,
with a preference for the ones that are reliable, quick and cheap. Since it pays, in fitness
maximisation terms, to be a fine-tuned discriminator of kinship in a wide range of situa-
tions involving hundreds or even thousands of relationships, any readily identifiable, un-
falsiable marker of common ancestry will be used.

Enligt Thomas Eriksen (1996, s 29) finns det dock inom etnicitetsforskningen
ingen konsensus om huruvida biologi hér hemma i etnicitetsdiskussioner.
Ett begrepp som var vanligt férekommande nagra decennier innan etnicitet
blev populért kan mojligen ge perspektiv pé fragan: ras. Nufortiden ar rasbe-
greppet ifrdga om manniskor i stort sett bortrensat™™® ur det svenska offentliga
ordforradet. Begreppet etnicitet padminner om Kkulturrasbegreppet genom att
bada begreppen innehaller antagandet att forvarvade egenskaper arvs eller
formedlas mellan generationerna. Ifrdga om konstruktionerna folk”, “na-
tion” och “etnicitet” &r tidsaspekten av avgdrande betydelse som legitimitets-
skapare for konstruktionerna ifraga (Balibar & Wallerstein 2002, s 113).
Litteraturen framhaller att skillnaden mellan ras och etnicitet &r att ras de-
finierades utifran; eliter och majoriteter definierade in andra i grupper utifran
vissa Kriterier. Etnicitet bor definieras utifran vad medlemmarna sjalva identi-

119 Etienne Balibar papekar dock att antingen sprak eller just ras anvints for att “skapa” nationerna (Balibar &
Wallerstein 2002, s 130). | den meningen finns alltsa tanken pé olika rasers symboliska betydelse kvar, men
under den sprakliga ytan i och med att rasbegreppet uppgatt i andra begrepp.
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fierar sig som, eftersom mojligheten att logiskt avgransa'® eller skapa etnici-

teter starkt ifragasatts (Balibar & Wallerstein 2002, s 99-107). Harigenom
riktas fokus mot etniska gruppers kultur (Phinney 1996, s 920-921) och iden-
titet (Phinney 1996, s 922-923). | denna mening liknar etnicitet kulturdefini-
tioner: Seyla Benhabib (2002) papekar att ingen bor tvingas in i en kultur
utifrdn harkomst eller utseendemassiga karaktaristika. Det ar majligt att det
ar sa etnicitetsbegreppet bor anvandas for att slippa konnotationerna med
rasbegreppet, men det ar knappast sa etnicitet anvands.*** Utifran tidigare
forskning tycks larare till exempel anvdnda biologiska kannetecken eller
harkomst for att skapa kategorier av etniciteter som bestar av olika typer av
elever.'?? Dessa grupper blir motsatspar, sdsom svensk och invandrare, och
de olika grupperna tillskrivs sedan olika kulturella karaktéristika (Runfors
2003; Runfors 2009)*%,

Resultatet var dock en kulturell grammatik. Den visade sig i uppdelningar i svenskt och
icke-svenskt, i “svenska barn och resten”, dir sdvil svensk som invandrare formades till
polariserade och kulturaliserade positioner i vilka eleverna skrevs in. Den visade sig i kul-
turella tolkningar av saval utseende som sprak: nar utseende likhet respektive olikhet tol-
kades som avlasbara tecken pa kulturell likhet respektive olikhet, nar spraklig likhet re-
spektive olikhet gavs social signifikans, tillskrevs kulturella innebdrder och anvéndes som
en slags horbar méttstock pa kulturell likhet respektive olikhet (Runfors 2009, s 110).

Nir en individ som definierats som ”invandrare” och som en viss etnicitet
forhandlar med ldraren kommer, om ovanstéende citat ar giltigt 4ven pa andra
skolor &n de som Ann Runfors (2003) studerade, asikterna, kraven eller bega-
ran att uppfattas vara kulturellt betingade och darigenom kulturella krav.
Utifran ovanstaende gor jag en distinktion mellan etnicitet (i betydelse grup-
per konstruerade eller definierade pa grundval av harkomst eller biologi) och

120 Risken med kollektiva identitetsdiskussioner bér framhéllas i sammanhanget: de kan leda till att den
spridning som finns inom gruppen osynliggdrs, nar homosexuella, kvinnor eller individer med en viss etnici-
tets klumpas samman till en grupp (Tornberg 2004; jamfér Phinney 1996).

121 Ett exempel ar rapporteringen fran valdsdadet i Norge i juli 2011 (da ett 70-tal ungdomar som deltog i det
socialdemokratiska ungdomsférbundets kongress pa Utaya samt ytterligare ndgra personer bragtes om livet)
dar det sérskilt framholls att gdrningsmannen var “etnisk norrman” (Expressen den 23 juli 2011; Sydsvenska
Dagbladet den 23 juli 2011; Ostersunds-Posten den 23 juli 2011; Dagens Nyheter den 23 juli 2011). Av
tidningsreportagen att déma gar ordvalet tillbaks till den norska polisens pressmeddelande. Uttalandet pekar
knappast pa att garningsmannen var en del av en norsk kultur eller pa hans sjalvidentifikation; det man i
kontexten ville betona var narmast att mannen inte bara var norsk medborgare, utan att han inte hade biolo-
giskt eller kulturellt pabra frén andra lander.

122 Samtidigt star detta i bjart kontrast mot den retorik som anvands: lararna framhaller i det utsagda eleven
som individ och att ursprung och kultur &r ovidkommande (Runfors 2009).

123 Runfors (2009) bygger pa samma empiri som Runfors (2003).
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kultur. Fragan om kulturer lamnas Gppen i analysen satillvida att jag inte pa
forhand definierar bort kulturella uttryck som inte uppfattas vara knutna till
ursprung eller biologi skilda fran en svenskhet. Etnicitet anvands som grund
for urvalet av skolor.

Metodologi 1: Etnicitet som grund for urvalet av skolor

Nara forknippat med diskussionerna om den dévergripande skolkontexten &r
vissa metodologiska resonemang. Detta kapitel avslutas darfor med tva (av
sammanlagt sex)*** avsnitt som &r direkt metodologiskt inriktade och som rér
urvalsfragor for intervjustudien. Detta avsnitt diskuterar urvalet av skolor
medan ndsta diskuterar urvalet av teman i intervjuerna.

Vid teoriutvecklande eller teorielaborerande ansatser ar ett av de viktigas-
te kriterierna att vélja fall d&r det som undersoks faktiskt antas forekomma:
”Thus, the goal [...] is to choose cases which are likely to extend or replicate
the emerging theory” (Eisenhardt 1989, s 537). Eftersom konflikterna antas
definieras i kulturella termer har empirin valts sa att den representerar sa stor
variation som majligt ifraga om uppfattad kulturell heterogenitet, och efter-
som kultur i skolan tycks knutet till harkomst (Runfors 2003; Runfors 2009)
ar det etnisk mangfald som utgor det konkreta urvalskriteriet.

Ytterligare ett argument talar for att maximera den etniska mangfalden.
Att det, som jag papekat, ar svart att beldgga vilken kultur en handling eller
asikt skall hanforas till, eller inom vilken kulturell kontext handlingen méste
forstas, betyder inte att kopplingen mellan harkomst och kultur &r gripen ur
luften. | empiriskt generaliserande mening talar atminstone tre skal for att
etnisk (i betydelsen harkomstmassig) diversitet ocksé bor innebara reell kul-
turell diversitet i betydelsen att individer sjalva definierar sig som tillhoriga
en viss kultur. For det forsta ar olika kulturer knutna till geografiska omra-
den. Detta behdver inte bygga pd att individerna kommer fran olika lander,
men sannolikt 6kar tendensen till kulturell skillnad i dessa fall, atminstone
om landet &r en nationalstat d&r kulturen medvetet anvants i konstruktionen
av nationen (Balibar & Wallerstein 2002)."® For det andra &r etnicitet relate-
rat till inkomstskillnader, klass och social status i samhéllet och dessa katego-

124 De fyra aterstdende avsnitten aterfinns dels i kapitel fyra, dar urvals- och tolkningsfragor rérande styrdo-
kumenten presenteras, dels i kapitel fem, dar genomforande- och tolkningsfragor ifrdga om intervjuerna
behandlas.

125 | empiriska studier finns spar av detta, den danske sociologen Peter Gundelach har till exempel visat hur
attityder i vardefragor varierar med det land som de tillfragades foraldrar kommer ifran (Gundelach 2009, s 85)
vilket pavisar saval att kulturella skillnader reproduceras i familjer i nya omgivningar som att vi kan forvanta
o0ss kulturella skillnader mellan regioner.
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rier konstrueras, inte minst i skolan, invdvda i varandra (Ambjérnsson 2004).
Eftersom dessa i sig antas utgéra grund for olika kulturer dkar saledes sanno-
likheten for kulturell diversitet med den etniska mangfalden. For det tredje
kan man jamféra med de diskussioner som férs om koén och etnicitet som
grund for politisk representation. Precis som Anne Phillips papekar i Narva-
rons politik ar etnicitet en mycket vanskligare indelningsgrund &n till exem-
pel kén, eftersom etnicitet i sig inrymmer fler subkategorier. | praktisk politik
har etnicitet trots det lett till att valkretsindelningen i USA justerats med
hansyn till medborgarnas etnicitet (Phillips 2000, kapitel 4). Kathryn Abrams
studier visar ocksd att rasmassiga'?® skillnader i réstningsbeteende inte bara
beror pa att individerna rostar pa kandidater man identifierar sig med efter-
som de kommer fran samma grupp utan att grupperna har olika preferenser i
sakfragor (Abrams 1993).'?" Etnisk diversitet bor med andra ord betyda att
det finns manga kulturer som eleverna och foraldrarna sjalva erkdnner. Givet
Ann Runfors (2003; 2009) resonemang bor dessa ocksa uppfattas vara kultu-
rer fran lararens sida.

Att enbart studera skolor med stor etnisk diversitet skulle dock kunna leda
till att vissa typer av praktiker inte uppmérksammades; det &r inte sékert att
forhandlingen sker pa& samma sétt och far samma definitioner som konse-
kvenser i etniskt heterogena som etniskt homogena skolor. Man kan jamfora
med hur teoretiska urval gors ifrdga om teoriutveckling inom den metodolo-
giska skola som kallas Grounded Theory: ”Du ska leta efter platser, personer
och héndelser som maximerar dina méjligheter att upptécka variationer mel-
lan begrepp och samtidigt fortdta dina kategorier” (Watt Boolsen 2007, s 136;
se aven Eisenhardt 1989). De dvriga strukturerna som diskuterats i kapitlet
(vertikal och horisontell autonomi samt lararrollen) kan ocksé variera mellan
skolor men i avsevart mindre utstrackning.'?

Det &r inte sjalvklart pa vilken niva den etniska heterogeniteten ar rele-
vant for férhandlingen. | min uppfattning 4r tva nivaer vasentliga att inklude-
ra i analysen: dels de enskilda skolorna, dels det omgivande samhallet. Det
omgivande samhéllet avser hdar kommundelen (eller i mindre kommuner
kommunen som helhet). Dessa tva nivaer har beaktats i urvalet genom att hég

126 Engelskans race. | en europeisk kontext skulle vi sannolikt tala om etnicitet snarare &n ras.

127 Detta innebar inte att férringa skillnader inom etniska grupper, men att det utver interna skillnader ocksa
kan finnas skillnader mellan etniska grupper.

128 Det finns skolor som &r nastan helt etniskt homogena men inga skolor utan statlig styrning eller skolor dar
de organisatoriska forutsattningarna &r sa diametralt annorlunda att lararen inte kan betraktas som en frontlin-

jebyrakrat.
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respektive l&g etnisk heterogenitet p& béda nivaerna'®® har varit styrande for
valet av fall.

For att kunna maximera variationen pd omgivningsniva har skolor belag-
na i savil etniskt heterogena som etniskt homogena omgivningar valts. Dels
valdes en storstadskommun, som innefattar omgivningar med relativt stor
etnisk heterogenitet, dels tva mindre kommuner som kéannetecknas av storre
etnisk homogenitet.*®® Urvalet baserades inte enbart pd en statistisk berakning
av andelen invanare med utlandsk bakgrund. Ett storre urval av kommuner
gjordes utifran statistiska uppgifter om andelen invanare med utlandsk bak-
grund. Bland dessa valdes de kommuner som vid kontakter med kommuner-
na uppfyllde kraven pa att ha skolor som ifrdga om etnisk heterogenitet rela-
terade till den kommunala heterogeniteten enligt ovanstaende resonemang.
De tre kommunerna &r alla belégna i sédra halvan av landet.

For att maximera variationen pa skolnivé valdes de enskilda skolorna ut-
ifrdn samma principer som kommunerna. Malet var alltsd att finna skolor i
respektive omgivning (stor respektive liten etnisk heterogenitet) som i sig
hade en stor respektive liten etnisk heterogenitet. Storstadskommunen inne-
bar en méjlighet att inom samma kommun finna skolor som har stor etnisk
diversitet och sédana som &r etniskt mer homogena. Valet foll pa en fororts-
skola som har far representera den stora etniska spridningen och en typisk
medelklasskola i innerstad som far representera mindre etnisk spridning. |
bada fallen verkar dock skolorna i en etniskt diversifierad omgivning pa
kommunniva. | de mindre landsortskommunerna foreldg ingen majlighet att
inom samma kommun finna skolor med stor respektive liten etnisk spridning
utan tv kommuner fick valjas.*** Aven om antalet elever med invandrarbak-
grund skiljer sig & mellan kommunerna &r kommunkontexten anda forhal-
landevis etniskt homogen. En av skolorna var etniskt homogen medan den
andra var etniskt forhéllandevis heterogen. De enskilda skolorna valdes ut-
ifrén tillganglig statistik och telefonkontakter med lokala experter; alltifrén
rektorer och annan skolpersonal till kommunsekreterare.*

129 Det handlar om tendenser snarare &n dikotomier; det &r knappast mdjligt att hitta helt homogena skolor i
helt heterogena kontexter och vice versa.

130 Att skolor med varierande grad av etnicitet soks innebar inte att studien har ett jamforande syfte. Urvalet
har gjorts fér att maximera de méjliga praktikerna.

131 Ménga mindre kommuner har enbart en hogstadieskola.

132 Skalet till detta &r att inte inkludera valdigt annorlunda (pedagogiskt, konfliktmassigt, resursmassigt)
skolor i studien. Av samma skal har enbart kommunala skolor valts. En kortfattad karaktaristik av de fyra
skolorna finns i bilaga 1.
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Av de fyra skolorna finns med andra ord tva som verkar i en etniskt hete-
rogen omgivning och tva som verkar i en etniskt homogen omgivning. | bada
paren &r en i sig etniskt homogen och en etniskt heterogen, jamfor figur 3:3.

Figur 3:3 Urvalet av skolor

Heterogenitet i omgivningen

Lag Hog
Heterogenitet pa skolan | Lag Skola D Skola B
Hog Skola C Skola A

Skola A har alltsé stor etnisk heterogenitet. Lararna bér uppfatta skolan som
kulturellt heterogen &tminstone ifrdga om etniska kulturer. De tva mellanfal-
len utgors dels av den etniskt homogena skolan i en etniskt heterogen omgiv-
ning (skola B) och dels den etniskt heterogena skolan i en etniskt homogen
omgivning (skola C). Dessa bor lararna uppfatta ha inslag av bade kulturell
heterogenitet och homogenitet i fraga om etniska kulturer. Den etniskt homo-
gena skolan i en etniskt homogen omgivning bor uppvisa farre exempel pa
kulturell variation (skola D). Denna skola bor lararna uppfatta som tdmligen
kulturellt homogen i etniskt avseende. Fragan vilka kulturer som larare upp-
fattar utover etniskt definierade kan inte besvaras pa forhand. Genom urvalet
bor dock den typ av forhandlingar som studeras vara sa ofta forekommande
som de kan vara i svensk skola. Dessutom bor sadan variation finnas mellan
skolorna att, i den man forhandlingarna skiljer sig & mellan olika skolor,
dessa olika praktiker kan fangas upp.

Metodologi 2: Teman i intervjuerna

Detta avsnitt behandlar urvalet av teman som diskuterades i intervjuerna med
respondenterna. En intervjuguide ar bilagd studien®® och detta stycke 4gnas
&t valet av de 6vergripande tematikerna.™** Den axel som intervjuerna vrider
sig kring bestar dels av kultur och uppfattat kulturella ansprak, dels av vérde-
impregnerade fragor. Varfor och i vilken mening kultur ar vasentligt diskute-
rades tidigare i kapitlet och behdver inte vidare kommenteras. Att frdgorna
ror varden &r en foljd av det forstndamnda; for att den typ av situationer som

133 Bilaga 3.
134 Genomférandet av intervjuerna och tolkningsarbetet med dem diskuteras i kapitel 5.
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skisserades i inledningen skall antas uppkomma maste fragorna av lararen
antas vara viktiga i den kulturella identiteten, alltsd vérdebetonade.*® Kopp-
lingen mellan identitet och kultur & komplex men &r knappast moéjlig att
bestrida (Coté 1996). Ifrdga om forhandlingar har det papekats att ”The more
central values are to individuals™ identities, the more “sacred” issues associ-
ated with those values become” (Wade-Benzoni m.fl. 2002). Jag menar att
det finns tre typer av vardebetonade fragor dar sddana kulturella vardekon-
flikter kan férekomma, dar var och en av typerna utgor ett konstituerande
drag i den svenska skoldiskursen: kunskapsfragor, vérderingsfragor*® och
uppforandefrdgor.’*” Betraktad som ett instrument for statsmakterna brukar
den svenska skolan anses ha tva huvuduppdrag: att formedla varderingar och
normer & den ena sidan och att formedla kunskap samt utveckla fardigheter
och forstaelse & den andra (Kjellgren 2007, s 121 ff; Sjogren 2007, s 145 ff;
&ven Rappe 1973). Vid sidan av dessa uppdrag finns i skolsystemet en stark
understrom av att paverka elevernas upptradande genom att uppfostra dem
(och ibland &ven foraldrarna) i enlighet med vissa ideal (Runfors 2003, s 134
ff, s 171 f)."*® Genom utbildningsvasendets hela historia Idper dessa tre drag
parallellt &ven om man vid olika tider och i olika kretsar betonat vissa pé
bekostnad av andra. De tre dragen ar inte helt enkla att skilja fran varandra i
och med att enskilda situationer ofta kan ses som exempel pa fler an ett av de
tre dragen. Dessa tre ansatser i svensk skola ligger i avhandlingen till grund
for urvalet av tre typer av fragor som stallts till lararna: saval varderingsfra-
gor som uppforandefragor och kunskapsfragor har historiskt varit vardeim-
pregnerade. Att varderingsfragorna ar vardebemangda ar en sjalvklarhet;
ifraga om dessa finns ocksa en ratt fullstandig bild av den historiska utveck-
lingen. Vérderingsformedlingen tycks ha varit likartad i de flesta vasterlands-
ka lander, inklusive Sverige. Nationen, konungen och Gud var den heliga
treenigheten som eleverna skulle bek&nna och vilkens vilja de skulle under-

135 Aven de forskare som ifrégasatt ett renodlat vardeorienterat kulturbegrepp (jamfor Swidler 1986) inklude-
rar varden i den fond av praktiker, forhallningssatt med mera som de menar kulturbegreppet bor syfta pa.

136 Jag hoppas att distinktionen mellan vardefragor och varderingsfragor inte skall forvirra lasaren. Vardefra-
gor anvéands som en allmén beteckning pé alla de vardeimpregnerade frégor som studeras, vérderingsfragor
som beteckning pa en sarskild sorts vardefragor som empiriskt behandlas i kapitel 6. 1 det forsta fallet handlar
frdgorna om varden pa ett abstrakt plan. | det andra handlar det om den typ av fragor som ror demokrati,
sexualitet och andra omrdden med starka normsystem som &r starkare knutna till undervisningen i vissa &mnen
och dar stallningstagandet &r starkare knutet till individen.

137 Indelningen i uppférandefragor, varderingsfragor och kunskapsfragor 4r en kategorisering som i sig inte ar
oproblematisk. Fragan om huvudbonad har jag exempelvis betraktat som en uppforandefrdga medan valet att
bara huvudduk av kulturella eller religi6sa skal givetvis fér individen som bar den kan vara uttryck for en
vardering. Ur lararens perspektiv representerar dock kategorierna tdmligen olika praktiker.

138 Asa Bartholdsson har till exempel visat hur lirare forsoker konstruera den viluppfostrade (“fina”) eleven
genom olika praktiker (Bartholdsson 2003, s 121 - 144).
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kasta sig. Vérdeférmedlingen och normaliseringsprocesserna i skolan fick en
roll som knappast ar mojlig att dverskatta i konstruerandet av nationen (Bali-
bar & Etienne 2002, s 137 ff). Amnet har elaborerats av flera forskare. Her-
bert Tingsten (1969, s 13) skriver till exempel i en studie av skolpropaganda
att

D4 ett nagorlunda enhetligt och obligatoriskt skolvasen under 1800-talet infordes i de s.k.
civiliserade staterna, framstod detta som en valdig etapp pa framstegets vag till insikt och
fornuft. Man betonade tillika att det gallde att forma och ena nationen, i manga fall skapa
en nation. Alla skulle bli delaktiga, i ndgon mén, av det “rika” kulturella arvet. De skulle
veta och kanna, vad det innebar inte bara att vara méanniska utan att vara svensk, tysk,
fransman, engelsman, amerikan. Skolundervisningen var en forutséttning fér och en pa-
rallell till den allmanna varnplikten. [---] Skolorna méste vara medel att likrikta, passione-
ra och intellektuellt beharska de spirande folken. Déarfor blev de, sjalvfallet och nastan
omedvetet, organ for spridning av de “hérskande” idéerna, medel for upplysning, om man
sé vill — de flesta larde sig lasa, skriva och rakna och fick ndgon kunskap i historia och
geografi — men ocksa for presenterandet av gangse trosforestallningar, fordomar och vill-
farelser, trivialiserade och férgrovade for att passa barnen, de oskrivna bladen som det
gallde att fylla med tecken och bilder.

Lararen har forvéntats vara ett redskap i utformandet av ungdomens varde-
ringar. Vilka dessa vérderingar &r har dock varierat dver tid. Gud, nation,
overhet och fosterland nedtonades och urvattnades under de forsta aren pa
1900-talet och har senare fatt vika for andra varden, framst demokrati. Varde-
ringsfragor knutna till demokrati har dessutom under de senaste 50 aren i allt
hogre utstrackning explicit artikulerats i styrdokumenten (Linné 2001, s
49)."* Dessa tamligen allmant godtagna varderingar betraktades med en oro
for att indoktrinering av eleverna skulle ske.'*® I ett skolkommissionsbetén-
kande frén 1948 heter det till exempel att

Satsen [att skolan skall fostra demokratiska medborgare, min anmarkning] far inte miss-
forstds. Den innebar inte, att skolan skall forkunna demokratisk-politiska doktriner. Un-
dervisningen far inte bli auktoritar, vilket den skulle bli, om den stélldes i en politisk
doktrins tjanst, vore denna doktrin an demokratins egen. Demokratisk undervisning maste
tvartom vila pa objektiv vetenskaplig grundval (SOU 1948:27)

139 Kanske kan detta tolkas som en 6kad medvetenhet om att det inte finns en samhallelig diskurs som gor att
staten kan forlita sig pa att flertalet larare tolkar vaga begrepp som demokrati likadant.

140 Méjligen under inflytande av den vetenskapliga positivismen upplevde varderingsformedlingen ett all
time low i svenska skolor vid mitten av 1900-talet, dar en teknisk rationalitet (motsvarande Webers Zweckra-
tionalitat) med fokus pa anvandbarheten i yrkeslivet av kunskaperna gavs foretrade (Englund 2005, s 58).
Skolan skulle, i méjligaste man, bara presentera objektiva fakta.
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Det ar naturligtvis omdjligt att tdnka sig att skolan skall fostra demokrater
utan att den arbetar for demokrati, men vid denna tid syns det ha varit s&
viktigt att framhalla skolan som objektiv och neutral att konstruktionen i
betdnkandet kunde passera.*** Med tiden kom de demokratiska idealen dock
att vaxa sig allt starkare. En méangd andra varden, som enbart indirekt &ar
lankade till demokratibegreppet eller fristdende fran det, presenterades: re-
spekt for kulturell mangfald, jamstalldhet mellan konen, tolerans, minorite-
ters rattigheter, allmén hygglighet, ansvar, frihet for individen och samhalls-
kansla (jamfor Lgr 80; jamfor LPO94). M

| ett historiskt perspektiv framstar aven kunskapsfragorna som vardeim-
pregnerade. Ett exempel ar den sa kallade latinstriden pa 1800-talet dar lati-
nets status pa laroverken rakade i skottlinjen. Latin ansags allmant bland dem
som sjalva beharskade spraket vara oumbirligt for elevernas intellektuella
utveckling och kunskaper om de klassiska latinska forfattarna anségs ound-
gangliga i det sociala samspelet. Motstandarna ansag att latinundervisningen
— férutom att ge enbart forytligade kunskaper — frdmst tjanade till att uppratt-
hélla de sociala demarkationslinjerna (Richardsson 2004). Latinstriden var en
strid om varden: bildning, réttvisa och klassrattigheter.

Ifrdga om att dven uppforandefragor ar vardeimpregnerade racker det
mahanda att pAminna om att censorerna fran och med slutet pa 1800-talet gav
betyg i mogenhet i studentexamen — under tre artionden fanns beteckningen
mogenhetsprévning rent av som officiellt namn for studentexamen — och en
student kunde underkannas i examen dven om kunskaperna var tillrackliga
om denne fick underként i mogenhet (Richardsson 2004, s 67). Betyg i ord-
ning och uppforande forekom i folkskolan. Det ar fragor om skolans discipli-
nerande roll; en roll som émsom &r officiell, 6msom inofficiell.

| sig &r ett gott uppforande ett varde, liksom kunskap. Uppférande och
kunskap i sig kan dock knappast sdgas utgora varderingar i sndv mening.
Med uppférandefragor avses har fragor som snarast utgér en konvention om
hur man etikettsmassigt bor uppfora sig. Uppforandefragor uppkommer dess-
utom pa lektionerna utan att vara en del av undervisningen, medan varde-
ringsfragor och kunskapsfragor aktualiseras i undervisningen i olika &mnen.

141 Samma typ av tankemassig konstruktion férekommer for évrigt dven i de nuvarande styrdokumenten, dér
till exempel laroplanen lagger stor vikt vid demokratiska varden samtidigt som skolan skall vara neutral i
vardefragor.

142 Fragan vilka underliggande varderingsforskjutningar som skett ar inte lika sjalvklar men ibland framhalls
utvecklingen fran ett samhallsorienterat till ett individcentrerat medborgarideal (Richardsson 2004, s 156).
Detta har sannolikt betydelse for denna undersokning i meningen att de diskursiva praktiker som styr vilka
sfarer som framstar som tankbara att placera en viss frga i 4r beroende av dessa dvergripande ideal.
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Ifrdga om uppforandefragor har fragorna i intervjuerna rort narvarotvang,
regler for klader, vad som ar tillatet att gora pa lektionerna samt relationer
mellan elever och elev-larare. Diskussionerna om véarderingsfragor har kon-
centrerats till demokratiklustret i vid bemarkelse samt till frdgor om sexuali-
tet. Diskussionerna om kunskapsfragor har inriktats mot &mneskunskaperna
for respektive larare i forsta hand, men med sarskild nyfikenhet ifrdga om
undervisningen om universums uppkomst och livets utveckling eftersom
dessa fragor aktualiseras i flera amnen samtidigt som de framhallits som
vérdebetonade i debatten (jamfor Matthews 1997).

Av framstallningsmaéssiga skél har jag valt att avgransa redogorelsen av
resultaten till fragor som de flesta har diskuterat forhallandevis utforligt —
motiveringar for de specifika valen aterfinns i kapitel 5, 6 och 7. Dessa fragor
ar huvudbonader for fragegruppen uppférandefragor, demokrati och sexuali-
tet for fragegruppen varderingsfragor och fragan om livets uppkomst for
fragegruppen kunskapsfragor. Jag tror inte att diskussioner om narvarotvang
ur teoretisk synvinkel skiljer sig fran diskussioner om huvudbonader, eller att
diskussioner om “Big Bang” skiljer sig fran diskussioner om evolutionsteorin
men mojligheten att se parallelliteten mellan hur olika larare resonerar skulle
begransas om olika fragor redogjordes for. Detta har inte hindrat att jag lyft
in enskilda resonemang dar det av analytiska skal varit pakallat — men jag har
avstatt fran att redovisa fragetyper som empiriskt visat sig vara parallella med
diskussionerna om evolutionsteori, demokrati och sexualitet respektive hu-
vudbonader i betydelsen att de inte skulle ha tillfért nagot till analysen.
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En del av saval kontexten kring férhandlingen som en del av sjalva férhand-
lingen utgdrs av skolans styrdokument; de ar saval delade erfarenheter mellan
aktorer pa olika skolor som texter i den nara kontexten. Framforallt anknyter
styrdokumenten till den juridiska statliga styrningen. Givet denna dubbla roll
dar de utgor saval kontext som empiri dgnas dessa ett sarskilt kapitel. Kapit-
let inleds med vissa allmdnna kommentarer kring laroplansteori, kring styr-
dokumentens karaktar och kring de metodologiska svarigheter kapitlet erbju-
dit. Darefter analyseras styrdokumenten utifrdn den analytiska modellen
genom att sfarerna identifieras och diskuteras for att fortata de analytiska
kategorierna sfarerna, for att pavisa hur styrdokumenten kan anvandas i for-
handlingen samt for att pavisa att den juridiska styrningen av skolan i varde-
fragor inte kan forstés i legalbyréakratiska termer.

Allman laroplansteori

Det finns en stor forskningsdiskurs kring svenska styrdokument, fran narmast
didaktiska uttolkningar av enskilda dokument till det som brukar kallas 1&-
roplansteori**®* och som snarast &r en diskursiv analys dar styrdokumenten
ingar som en bestandsdel. Mycket i denna forskning faller utanfor syftet med
studien men nagra tamligen spridda anteckningar i amnet fyller syftet att
pévisa det grundlaggande antagande som Tomas Englund (2005, s 250) lyfter
fram: ”Uppenbart &r att laroplanens betydelse foréndras i takt med att utbild-

ningspolitikens karaktar och grad av sjalvstandighet och dess plats i det poli-

143 Historiskt har begreppet laroplansteori knutits starkt till vardeladdade diskussioner om styrdokument men
har efter 1960-talet dominerats av empiriska studier kring vad som de facto paverkar till exempel stoffval i
undervisningen. Harigenom har disciplinen delvis smélt samman med till exempel forskning om undervis-
ningsforlopp och utgér inte langre ett distinkt forskningsomrade i samma mening som tidigare (Linde 2006, s
9-10).
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tiska spelet andrar karaktar.” Styrdokumenten bestar med andra ord av skriv-
ningar relaterade till de for tillfallet 6verordnade malen for skolan, men deras
funktion bestdms dven av externa faktorer. Det gangse séttet att beskriva de
svenska styrdokumentens framvaxt ar diskursivt i betydelsen att styrdoku-
menten ses som ingaende i en diskurs. Tanken har artikulerats av UIf P.
Lundgren som att ”curriculum can in its deepest meaning be understood as
the basic principles for cultural and social reproduction” (Lundgren 2006).
Utifran detta betraktelsesatt brukar de svenska styrdokumenten fran respekti-
ve tid (och den diskurs i vilken de ingar) klassificeras i laroplanskoder (Eng-
lund 1986).*** Tomas Englund (2005) & sin sida talar ocksd om utbildnings-
konceptioner'*® som ett begrepp som méjliggér att

[...] sétta in laroplansaspekten i ett utbildningspolitiskt sammanhang som innebar att sa-
vél vissa konkreta atgarder, exempelvis organisatoriska reformer (en viss skolplikt, olika
studievigar) som laroplansintentioner (ett visst arbetssatt, ett visst innehdll) relateras till
en dverordnad metafor. Genom olika konceptioner av utbildningens roll i samhéllet be-
stims utbildningens gréanser i vid mening, vilket innebér att ldroplaners “betydelse” ses i
relation till olika utbildningskonceptioner. (Englund 2005, s 257).

Saval diskussionerna om laroplanskoder som diskussionerna om uthild-
ningskonceptioner manar till forsiktighet med att betrakta styrdokumenten
som beskrivningar av verkliga praktiker.

Detta understryks ocksd av diskussionerna om begrepps betydelsefor-
skjutning. Som Ann Quennerstedt har visat framst ifrdga om likvardighetsbe-
greppet, har det, beroende pa vilken diskurs det anvénts i, haft olika betydel-
se. Begreppet har ocksa skiftat betydelse fran egalitar likvardighet mellan
individer via jamforbarhet mellan olika skolsystem till en uttunnad likvérdig-
hetsdiskussion som snarare beror maluppfyllelse och betygssattning (Englund
& Quennerstedt 2008, s 8). Den sistndmnda betydelsen &r starkt knuten till
individernas réatt att géra egna val och att utforma sina livsprojekt efter eget
gottfinnande (Quennerstedt 2006, s 80-81). Genom att begreppets innebérd

144 Exempel pa laroplanskoder &r den klassiska (med fokus pa ett bildningsideal med rétterna i den vaster-
landska antiken), den moraliska (med fokus pa en i huvudsak kristen moralisk utveckling hos eleverna), den
rationella (med fokus pa de forvarvade kunskapernas anvandbarhet inte minst i yrkeslivet) och den medborger-
liga (med fokus p att fostra eleverna till aktiva samhallsmedborgare). Olika laroplanskoder har varit forhars-
kande under olika tidsepoker men olika skolformer kan under samma tid ocksa uppvisa olika laroplanskoder
(Englund 1986, s 99-108).

145 De tre utbildningskonceptionerna som star i centrum for Englunds studie &r den patriarkalistiska, den
vetenskapligt rationella och den demokratiska. Jag skall hér inte argumentera for huruvida den svenska skolan
fortfarande befinner sig helt i den demokratiska konceptionen som tidsmassigt betraktat ar den senaste, men
jag tror att just sjélva idén fortfarande &r levande bland larare. Givet att det ar en konception forandras den
knappast genom tvara kast, till skillnad fran de konkreta styrdokumenten som ingar i konceptionen.
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foréndrats i denna riktning innebér det samtidigt att begreppets konnotationer
till begreppet likhet minskat. Beroende pa vilken diskurs en individ sjalv
ingdr i kan ocksa olika betydelser av enskilda skrivningar utlasas.

Utover ovanstéende indelningar ar ytterligare en distinktion av intresse
for den fortsatta framstallningen, namligen analysers fokus pa skilda steg i
laroplansprocessen. Goran Linde (2006) presenterar de tre kategorierna for-
mulering, transformering och realisering av laroplaner. Ifrdga om svensk
laroplansteori har betydande insatser gjorts ifraga om alla tre stadierna men
jag skall har framst fokusera de tva sistnamnda kategorierna. Med transfor-
mering avses relationen mellan styrdokumentens avsédndare och mottagare.
Ett illustrativt exempel &r ramfaktorteorin som presenteras av Urban Dahll6f
(1967), dar kopplingen mellan till synes irrelevanta faktorer (tidsallokering)
paverkar amnesfokus.™*® I avhandlingen fokuseras hur skrivningar transfor-
meras och far konsekvenser nar larare hanterar vardekonflikter, som inte
nodvandigtvis var de konsekvenser som forutsdgs nar styrdokumenten
skrevs. Med realiseringen av styrdokument avses relationen mellan larare och
brukare (Linde 2006, s 65 ff). Ett exempel &r forskningen om styrgrupper”
av bland andra den ovan ndmnde Dahllof som visar att larare tenderar reglera
tidsatgangen for ett givet undervisningsmoment genom att anvinda en kon-
stant samling elever som mattstock for hur val eleverna tillgodogjort sig
momentet ifraga (Dahll6f 1967). Eftersom styrdokumenten ses som ingdende
i forhandlingen mellan larare och elever eller féréldrar, berdr avhandlingen
ocksa fragan om hur dokumenten realiseras.

Samtidigt utgor detta kapitel inte en fortséttning pa tidigare forskningsan-
satser av det slag som omndmnts ovan, eftersom inga empiriska studier direkt
fokuserade pa hur larare realiserar styrdokumenten gjorts och fokus i kapitlet
ar en analys av styrdokumenten just som dokument (till skillnad fran de mer
diskursanalytiskt inriktade analysinriktningarna som har redogjorts for ovan).
Syftet 4r dels att beskriva styrningen inom respektive till sfarer (i vad mén
styrdokumenten potentiellt kan styra hur en frga hanteras nar den val place-
rats i en sfdr, respektive hur styrdokumenten kan styra vilken sfir en fraga
placeras i), dels att karaktérisera styrdokumentens roll i férhandlingen. Det
som studeras ar de formella styrdokumenten.™*’

146 Ett exempel &r filosofiundervisningen i gymnasieskolan pa 1970-talet. 1970 rs laroplan foreskrev flera
huvudomréden, till exempelvis vardefilosofi, sprakanalys, klassiska problem och logik. P& grund av konkur-
rensen pa nationell nivd om de higa betygen i det davarande relativa betygsystemet, den Idga timtilldelningen
till &mnet och larares stravan efter att kunna ge objektivt forsvarbara betyg kom d&mnet ofta helt att domineras
av logik vilket enligt ramfaktorteorin forklaras av omgivande begransande faktorer snarare an innehallet i
styrdokumenten (Linde 2006, s 15).

147 1 motsats till detta finns exempelvis “den ideologiska ldroplanen” eller “den upplevda ldroplanen” (Imsen
1999).
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Asnan och hétapparna: vardekonflikter i styrdokumenten

Att de fram till 1 juli 2011 gallande styrdokumenten for svensk skola &r mot-
sagelsefulla har ofta papekats (Runfors 2006 (i SOU 2006:40); Orlenius
2001; Zackari & Modigh 2000; Sjégren 2007). Detsamma torde aven gélla de
styrdokument som ersétter dem vid ing&ngen av héstterminen 2011.1%

Ett av de mest famdsa exemplen i genren &r laroplanens (LPO 94)
stadganden att skolan skall formedla vissa virden i dverensstimmelse med
den etik som forvaltats av kristen tradition och vésterlindsk humanism” och
att detta “sker detta genom individens fostran till réttskdnsla, generositet,
tolerans och ansvarstagande.” Harvid franses den historiska bakgrunden,
historiskt om &n inte essentiellt har det varit ett svalg befast mellan dessa. De
vérden som tillskrivs idéméngdernas historia &r dartill knappast sjalvklara.
Som Christer Hedin pépekar: ”[m]4nga foretridare for humanism och kris-
tendom har exempelvis accepterat slaveriet nar det var ndgot sjalvklart och
forkastat det nér det sedan ifrigasattes” (Hedin 2001, s 198). Bade ifrdga om
kristendomen och humanismen &r tankeinriktningarna dessutom alltfor hete-
rogena for att det skall vara rimligt att tala om en etik, en tradition. Flera
liknande exempel finns.**°

Det ar dock knappast mojligt att formulera styrdokument som &r konsi-
stenta, entydiga och tydliga i vardefragor i skolan.'® Det inledande exemplet
ar darfor inte framst en kritik mot styrdokumentens inkonsistens, utan illu-

148 Under slutarbetet med avhandlingen har flera av styrdokumenten kommit att omarbetas eller nyskrivas. S&
har till exempel 1985 rs skollag upphévts och ersatts med SFS 2010:800, som géller fran 1 juli 2011, och
1994 &rs laroplan (LPO 94) har ersatts med Lgr 11, som aven den galler fran 1 juli 2011. Av analytiska skal
har jag valt att inte gora tolkningar av de nya dokumenten eftersom intervjuerna gjordes under de gamla
dokumentens tid. | sak &r skillnaderna mellan dokumenten inte sa stora ifraga om de &mnen som har avhand-
las.

149 En grundlaggande tvehagsenhet &r huruvida skolan 6verhuvud skall formedla vérden: i LPO94 framhalls
vikten av den virdeneutrala skolan: ”Alla foraldrar skall med samma fértroende kunna skicka sina barn till
skolan, forvissade om att barnen inte blir ensidigt paverkade till forman for den ena eller andra dskadningen.”
(Lpo 94). Beslutsamhetens friska hy viker dock strax och redan i direkt foljande mening sags: ”Alla som
verkar i skolan skall havda de grundlaggande vérden som anges i skollagen och i denna laroplan och Kklart ta
avstand fran det som strider mot dem.” (Lpo 94)

150 De (latenta) motsattningar som ryms i dokumenten kan hanforas till &tminstone tvd omstandigheter: dels
de politiska diskussionerna kring styrdokumenten (Berg 2003, s 168 ff; Englund 1986; Lundgren 2006) och
dels det som i laroplansforskningen brukar kallas for laroplanskoder (Englund 1986). Eftersom dessa diskurser
eller 6verordnade mal varierar éver tid kommer nya mél att inforlivas i styrdokumenten samtidigt som de
gamla i viss utstrackning finns kvar parallellt. Forekomsten av vardekonflikter hanger ocksd samman med ett
okat fokus pa vardebegreppet och erkdnnandet av dess beréttigande i styrdokument (Boman 2002, s 362).
Utover detta finns normativa problem: Att forfatta styrdokument som ar helt konsistenta &r formodligen inte
ens Onskvart, eftersom det skulle krava att enbart ett fatal varden kunde beredas plats, medan andra viktiga
vérden negligerades.
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strerar svarigheterna for larare (och andra) att tolka styrdokumenten och
pavisar hur helt olika tolkningar kan valideras genom hanvisningar till skilda
passager i styrdokumenten. Forandringen fran regelstyrning till malstyrning
understryker varfor styrdokumenten ger upphov till disparata tolkningar. Som
Englund (1986) har pépekat ar styrdokumenten med nodvéndighet en kom-
promiss av olika viljor inom eller mellan politiska partier. For att malstyrning
skall fungera maste malen vara entydiga och klara (eftersom nigon “juridisk
praxis inte utvecklas), men som UIf P Lundgren papekar, leder politiska
kompromisser och inflytande av intressegrupper till att malen blir vagare och
otydligare (Lundgren 2006).

Oavsett orsak ar emellertid konstaterandet att styrdokumenten innehaller
latenta motsattningar och vagheter centralt for forstaelsen av deras roll i for-
handlingen. Genom att de mdjliggor olika tolkningar skapas ocksa méjlighe-
ten for forhandlingens aktorer att genom aktiva val framféra tolkningar som
stoder den egna forhandlingspositionen samtidigt som de underminerar andra
aktorers forslag till 16sning.

Metodologi 3: Urvalsproblematiken ifrdga om
styrdokumenten

Att rycka ut enskilda dokument ur sina sammanhang erbjuder svarigheter
eftersom den offentliga styrningen av skolan rimligen maste ses som en hel-
het. Jag ansluter mig till den syn pa styrdokumenten som Gunnar Berg (2003,
s 168-169) ger uttryck for:

For detta [dokumentanalys, min anméarkning] kravs dock som ett minimum att dokumen-
ten liroplaner, skollag och skolforordning gors till féremal for en sammanhéllen analys.
Lgr 80, Lgy 70 och Lvux 82 var forhallandevis utforliga dokument som i storre utstrack-
ning &n de nuvarande laroplanerna stod pa egna ben, och som darmed i sig kunde fungera
som meningsfulla objekt for dokumentanalys. Enligt mitt formenande géller inte detta i
samma utstrackning for laroplanerna Lpo och Lpf, utan en konstruktiv analys forutsétter
att dessa dokument analyseras parallellt med dels aktuell/a skollagstiftning och férord-
ningstexter, dels relevanta kommunala och andra dokument (t.ex. avtalstexter).

For avhandlingens del innebar detta att fokus riktats mot de dokument som
tydligast berdr vardefragor och som &r relevanta for arskurs 6 (7) -9%°%. Den

151 | vissa skolor utgor arskurs 6-9 ett stadium, medan &rskurs 6 pa andra skolor halls samman med de légre
arskurserna.
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mest centrala samlingen & 1994 A&rs laroplan (LP0O94)*? skollagen
(SFS1985: 1100), kommunala skolplaner och kursplaner for amnena.’*®

Skollagen och LPO94 ar de allmant hallna nationella styrdokument som
riktar sig direkt till skolan och utgér utifran tidigare forskning centrum i den
juridiska styrningen av skolan (Jarl, Kjellgren & Quennerstedt 2007). Skolla-
gen antogs 1985 men har sedan dess genomgatt forhallandevis genomgripan-
de forandringar (Berg 2003, s 168) och innehaller tamligen omfattande be-
stammelser ifrdga om skolans organisation men tamligen litet om dess inne-
hall. Den fram till 1 juli 2011 géllande laroplanen (LPO94) framarbetades
och antogs i borjan av 1990-talet och diskuterar skolans vardegrund mer
ingdende an foregaende dokument.

Vid sidan av dessa finns de nationella kursplanerna som styr undervis-
ningen i skilda &mnen. Av dessa har fyra stycken utvalts utifran principen om
variation: samhallskunskap och religion dér man kan forvénta sig att varde-
ringsfragor i allmanhet ges ett storre utrymme, biologi som representerar ett
kunskapsédmne och idrott och hélsa som &r ett praktiskt amne. Dessa markeras
i texten med kp foljt av ett I6pnummer och redovisas i bilaga 4.

Vidare &r varje kommun skyldig att uppratta en kommunal skolplan®™* i
vilken dels de nationella styrdokumenten forutsétts preciseras, dels lokala
onskemal och forutsattningar skall fa spelrum. Mer Gversiktligt har de flesta

152 Lpo 94 ingér egentligen i statens skolverks forfattningssamling som skolFS 1994:1. Denna beteckning
anvands nastan aldrig och framgent hanvisar jag till LPO 94. | referenserna star den dock under sin skolFS-
beteckning. P4 samma sétt finns kursplanerna samlade i skolFS 1994:3 men behandlas i den Ipande texten
som separata dokument.

153 Om andra dokument ut6ver de hér diskuterade bor anses inga i den mest centrala samlingen kan naturligt-
vis diskuteras. S& namner till exempel Stephan Rapp (2010, s 479-482) &ven diskrimineringslagen (SFS
2008:567), offentlighets- och sekretesslagen (SFS 2009:400) och arbetsmiljolagen (SFS 1977:1160) i en
diskussion om skoljuridik. Vidare kunde forvaltningslagen (SFS 1986:223) och méjligen kommunallagen
(SFS 1991: 900) komma ifraga, vid sidan av regeringsformen (SFS 1974:152). Av vérde att lyfta fram i
sammanhanget ar aven FN:s konvention om barnets rattigheter, i synnerhet artikel 28- 30 eftersom dessa
explicit behandlar kultur- och religionsbegreppen. | dessa artiklar skisseras huvuddragen for vilken utbildning
barn har rétt att krava. S heter det till exempel i artikel 29 att barnets utbildning skall syfta till att "utveckla
respekt for barnets foraldrar, for barnets egen kulturella identitet, eget sprék och egna vérden, for vistelselan-
dets och for ursprungslandets nationella varden och for kulturer som skiljer sig fran barnets”. Ett stallningsta-
gande finns ocksa i den 30e artikeln: I de stater dér det finns etniska, religiosa eller sprékliga minoriteter eller
personer som tillhér en urbefolkning skall ett barn som tillhér en sédan minoritet eller urbefolkning inte
forvégras ratten att tillsammans med andra medlemmar av sin grupp ha sitt eget kulturliv, att bek&nna sig till
och utéva sin egen religion eller att anvanda sitt eget sprak.” Dessa dokument riktas inte explicit mot skolan
och har i princip uteslutits fran analysen (dels p& grund av att de séllan behandlar den typ av vérdefragor
studien handlar om, dels for att de knappast kan uppfattas som lika centrala som exempelvis laroplan i véarde-
fragor). Dar det varit sarskilt motiverat har hanvisning dock gjorts till ett vidare urval av dokument &n den
mest centrala samlingen.

154 Skyldigheten &r under utfasning men vid tiden for empiriinsamlandet var fortfarande den kommunala
skolplanen &tminstone teoretiskt central.
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av de tillgangliga skolplanerna lasts och ett urval har gjorts for en mer inga-
ende lasning. Urvalet har baserats pa principer om spridning: befolknings-
méssigt stora respektive sma kommuner; storstad, mindre stader och lands-
bygdskommuner; sddra Sverige, Mellansverige och norra Sverige ar till ex-
empel alla representerade. De kommunala skolplanerna som anvants for citat
har betecknats ksp foljt av ett I6pnummer och redovisas i bilaga 4 tillsam-
mans med de 6vriga kommunala skolplaner som anvénts i analysen.™

Alla dokument forekommer inte i analyserna av alla sférer. | synnerhet
géller detta kursplanerna dér bara de dokument analyserats som bedémts vara
av sérskilt intresse i sammanhanget; sa analyseras kursplanen i religionskun-
skap i synnerhet i samband med den religitsa sfaren. Enbart dokument som
var giltiga vid den tid da empiriinsamlingen skedde analyseras. Ett stort antal
av dessa har dérefter upphdvts sedan urvalet gjordes under senhésten 2004.

Slutligen kan papekas att det finns en stor mangd dokument ut6ver de har
diskuterade (jamfor fotnot 153) som skulle kunna influera férhandlingen.
Utbver de legala finns sékerligen flera texter som kan uppfattas som halvoffi-
ciella’®®, som bara antyds i denna analys. Oavsett dokumentens faktiska styr-
ning (jamfor de inledande diskussionerna om exempelvis ramfaktorteorin)
utgér styrdokumenten som fenomen ett snitt av den flernivddemokrati som
det svenska systemet utgor.

Metodologi 4: Svarigheter i tolkning och analys av
styrdokumenten

Fragan som skall besvaras i kapitlet skiljer sig ndgot fran de géngse texttolk-
ningsfragorna®®’ eftersom jag vill bestimma granserna for rimliga tolkningar
av styrdokumenten som en enhet betraktat — det &r i denna roll de kan ses
som en del i férhandlingen. Harvid &r tolkningspluralism ett viktigt begrepp.
Tolkningspluralism betyder narmast att man skall acceptera andra (rimliga)
tolkningar &ven om de motséger ens egen. Detta innebér inte att alla tolk-
ningar ar mdjliga eftersom det finns en empiri att prova tolkningarna mot

155 De kommunala skolplanerna ar av varierande art och verkar ha olika syfte: ibland verkligen att styra den
pedagogiska verksamheten i kommunen, men lika ofta att gora reklam for kommunens allmanna fortrafflighet.
Enbart skolplaner som ar nagotsanar substantiella har kommit ifraga for analysen.

156 En kalla som bér omndamnas men som inte har analyserats, eftersom den inte har samma formella mandat
som dvriga dokument, ar Vardegrundshboken av Gunilla Zackari och Fredrik Modigh (Zackari & Modigh
2000). Denna skrift har i praktiken vid vissa skolor kommit att anses utgéra definitionen av vad skolans
vardegrund egentligen ar och tillhér sannolikt de faktorer utanfor styrdokumenten som har stor reell paverkan.
157 De géngse fragorna ar vad forfattaren menade, vilken forfattarens avsikt med att publicera texten var eller
vad textens mening var for en viss grupp vid en viss tid (Fgllesdal, Wallge & Elster 2001, s 139-141).
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(Follesdal, Wallge & Elster 2001, s 136). Begreppet tolkningspluralism ges
en framskjuten roll eftersom tolkningspluralismens begransningar séks, men
begreppet anvéands delvis annorlunda an i gangse metodlitteratur. Jag anvén-
der begreppet for att definiera det spann av tolkningar som ar rimliga att géra
av styrdokumenten utifrdn enskilda skrivningar och helheten sammantaget.*®
Utifran analysinstrumentet betyder detta att jag for varje sfar forsoker avgora
precisionsgraden i styrdokumenten: ju precisare ett normsystem ar specifice-
rat desto mindre blir den méjliga tolkningspluralismen, desto farre tolkningar
ar rimliga och desto mer bor larare i svensk skola kénna sig bundna av styr-
dokumenten, om en fraga val definierats sa att ett visst normsystem kommer
till anvandning. Hur fragan faktiskt definieras kan alltsa inte kan besvaras i
kapitlet eftersom detta forutsatter den intervjuundersékning som redogors for
i kapitlen 5, 6 och 7.

Det bor framhallas att styrdokumenten innehéller mal som skiljer sig at
till art och dignitet. Detta ar fallet bade inom dokumenten och mellan dem
vilket delvis komplicerar tolkningsarbetet — det ar svart att jamfora allmanna
portalparagrafer med specifika instruktioner. Likval ingar bada i den offentli-
ga styrning lararen far. Inte minst i fraga om laroplanen har det faktum lyfts
fram att det finns mal att strdva mot och mal att uppna; den vanligaste och
rimligaste tolkningen av detta &r den som Skolverket sjalvt ger uttryck for i
Skola for bildning (SOU 1992:94) dar malen att strava mot ses som i Platons
mening ideala, 6vervarldsliga medan malen att uppna ar konkretare héllplat-
ser efter vagen; samre och blekare kopior av det fullkomliga."® Denna skill-
nad har inte beaktas i analysen i annan mening an att direkta foérbud och pa-
bud, i den man sadana finns, har fatt utkonkurrera vagare skrivningar.

En annan svarighet utgors av den allmanna tankeinriktning styrdokumen-
ten ar forfattade inom. Inte minst LPO 94 maste forstas i sitt utbildningshisto-
riska sammanhang. Det finns flera aspekter av detta, till exempel pedagogisk
inriktning, laroplanskod och syn pa individ, skola och &mne. Ifrdga om den
dvergripande synen pé skolan har det papekats att laroplanen inneburit en
atergang till ett traditionellt, av den tidigare realskolan, inspirerat synsitt med
amnet i centrum och ett tydligt fokus pa forberedelser for vidare studier re-
spektive arbetsliv (Englund 1996:ii, s 151). Detta innebar att fragor som i
tanketraditionen ansetts underordnade kommit att spela en central roll i min

158 Havdar nagon att styrdokumenten foresprakar offentlig fysisk bestraffning av barn 4r det en orimlig
tolkning eftersom belégg saknas och tolkningen faller utanfor varje rimlig tolkningspluralisms granser. Men
béde for &sikten att eleven i forsta hand skall bli en fungerande samhallsmedborgare och att eleven i forsta
hand skall bli en sjalvstandig, sjalvforverkligande individ finns stéd i dokumenten och bada hamnar inom
spannet for rimliga tolkningar.

159 Ett liknande resonemang férs i Vardegrundsboken (Zackari & Modigh 2000) samt hos Gunnar Berg
(2003, s 168).
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analys. Styrdokumenten framstar harigenom ofta som mindre logiska &n de
egentligen ar eftersom mitt fokus &r ett annat &n det som forfattarna till dem
hade. Min fraga &r vad styrdokumenten ur vissa aspekter kan betyda for mot-
tagarna, inte forfattarnas avsikt. Problemet &r snarast etiskt till sin natur.

Bekymmersamt ur analytisk synvinkel &r att styrdokumenten &r svara att
uppfatta som en tydlig hierarki déar de hdgre dokumenten preciseras och for-
klaras i de lagre. | skollagen finns ibland detaljerade foreskrifter medan aven
kommunala skolplaner, kursplaner och betygskriterier innehaller mycket
svepande skrivningar. Mig veterligen har heller ingen juridisk prévning gjorts
av i vad man de lagre dokumenten ar Gverensstimmande med de hdgre —
eller ens vilket forhallande de har till varandra.'®

De fem sfarerna

Efter ovanstaende allmanna och metodologiska kommentarer féljer en analys
de olika styrdokumentens innehdll relaterat till de olika sfarerna. Styckena
om respektive sfar inleds med en kortare redogorelse fér vad viss tidigare
forskning tillfor till forstaelsen. Darefter foljer diskussioner om och exempel
pa skrivningarna i styrdokument for styrdokument och min tolkning av vilket
handlingsutrymme det lamnar lararen. Ett i ndgon mening kontrafaktiskt
tillvagagangssatt kommer att avsluta kapitlet. Skalet till detta ar det teoretiska
intresset av hur forhandlingen kan flytta fragor mellan sfarer. Att har utga
bara fran vad laroplanerna skriver blir otillrackligt, det intressantare ar vad de
inte reder ut. Jag skall darfor stélla upp ett exempel (som aven stéllts som
fraga i intervjuerna) for att visa hur konkreta fragor kan fa olika losning be-
roende pa vilket normsystem de inplaceras i.

Den vetenskapliga sfaren

Som pedagogen Ninni Wahlstrém (2008, s 125-134) har papekat finns det
ifraga om kunskap (tre) olika konkurrerande kunskapskonceptioner i saval
betdnkanden som styrdokument — den meningsskapande, den essentialistiska
och den resultatorienterande konceptionen. | den meningsskapande kun-
skapskonceptionen betraktas kunskap som grundad i ett socialt och kommu-
nikativt sammanhang. Den essentialistiska kunskapskonceptionen betraktar
kunskap som forutbestamd och omfattad av konsensus och bygger pa hart
arbete, (sjalv)disciplinering och &évningsmoment. Den resultatorienterade

160 Né&gra kommunala skolplaner har dock reflekterat 6ver detta (s till exempel ksp 11, se bilaga 4) och
kommer fram till att den kommunala skolplanen &r underordnad de nationella styrdokumenten men &éverord-
nad de lokala skolplanerna.
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kunskapskonceptionen slutligen bygger pa att kunskap maste vara métbar —
ett malrelaterat styrsystem maste kunna kontrollera elevernas kunskaper i
efterhand eftersom undervisningen inte detaljstyrs. Nedanstdende diskussio-
ner maste forstas i forhallande till kunskapskonceptionerna, eftersom koncep-
tionerna tycks vara svarforenliga och att de flesta styrdokument, som jag
skall visa, skriver in sig i alla tre konceptionerna.

Skollagen sager inte mycket om kunskapsbegreppet: detta férvantas dels
preciseras i ovriga dokument som kursplaner, dels foreskrivs vilka som far
undervisa i skolor — formodligen forvéntas deras bakgrund borga for en viss
kunskapssyn. Intrycket ifraga om laroplanen (LPO94) &r att man medvetet
forsoker gora logikerna sa vaga att de flesta kunskapssyner kan rymmas inom
dem.

Nagra exempel:

Skolan skall ansvara for att eleverna inhamtar och utvecklar sddana kunskaper som &r
nodvandiga for varje individ och samhéallsmedlem [...]. Utforskande, nyfikenhet och lust
att lara skall utgdra en grund for undervisningen. Lararna skall strava efter att i undervis-
ningen balansera och integrera kunskaper i sina olika former. (LPO 94)
och
Undervisningen skall vara saklig och allsidig. (LPO 94)
och
Skolans uppdrag att férmedla kunskaper forutsatter en aktiv diskussion om kunskapsbe-
grepp, om vad som &r viktig kunskap idag och i framtiden och om hur kunskapsutveck-
ling sker. (LPO 94)
och
Skolan skall strava efter att varje elev [...] utvecklar sitt eget sétt att lara, utvecklar tillit
till sin egen forméga. ..tillignar sig goda kunskaper inom skolans &mnen [...]. (LPO 94)
Léroplanen framhaller alltsé olika skolbildningar (”’saklig och allsidig”, ut-
forskande, nyfikenhet och lust”); man framstiller omradet som ett smorgas-
bord dar man &r bade saklig och allsidig, subjektiv och objektiv, foljer sin
egen vag och tillgodogor sig gangse allmant erkanda uppfattningar.

I kursplanerna finns det mer precisa foreskrifter &ven om dessa blandas med
svepande beskrivningar och allméant hallna pastaenden. Detta galler i princip
alla kursplanerna men med en nagot olika tonvikt. | kursplanen i biologi
papekas till exempel att biologiimnet “syftar till att beskriva och forklara
naturen och levande organismer ur ett naturvetenskapligt perspektiv”, att
biologi&dmnet “utgar fran den biologiska vetenskapens sitt att ordna och sys-
tematisera naturens mangfald” och att biologidmnet “behandlar méanniskan
som biologisk varelse”. Samtidigt skall eleverna enligt malen ha kdnnedom
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om olika kulturella berattelser om naturen, det vill s&ga inte bara ha ett rent
naturvetenskapligt perspektiv.

Hur @mnena betraktas ar knutet till de inledande diskussionerna om |&-
roplanskoder och utbildningskonceptioner, dar det dvergripande malet med
utbildningen styr hur &mnena organiseras, vilket mal amnesundervisningen i
de enskilda &mnena har och darigenom ocksa vilka kunskaper som framstar
som relevanta.*®* Beroende p& hur amnet betraktas p& de bada dimensionerna
kunskapskonceptioner och legitimitet av de olika aktérerna kommer rimligen
forhandlingen att fa olika utfall.

De kommunala skolplanerna &r sinsemellan mycket olika och jag skall ge
dem ett visst utrymme. | de skolplaner jag har genomlést ges direktiv for
kunskap men de dr inte alltid detaljerade.

Ett par exempel pa odetaljerade kommunala skolplaner:

Allt pedagogiskt arbete skall ta sin utgangspunkt i varje elevs mojligheter och det eleven
kan — inte i elevernas svarigheter och det de inte kan. (ksp 1)
och
For att vi ska nd en kunskapsutveckling maste vi samarbeta. Det kravs att barn/elever,
foraldrar, all personal pa véra forskolor och skolor och politiskt fortroendevalda — alla var
och en men ocksa tillsammans for att vi ska nd malet [...]. Samarbete ger styrka. (Ksp 2)
och
Utmana mig — med det jag kan klara av! Ge mig for detta, det stdd jag behdver! (ksp2)
och
Alla barn- och elever skall ges mdjlighet att uppleva larandets gladje genom att bli utma-
nade pa sin kunskapsniva. (ksp 12)

Det &r som framgar av citaten ovan svart att veta vad forfattarna tankt sig mer
precist. Att man tar utgangspunkt i det eleven kan i laroprocessen kan framsté
som en truism men detta maste val rimligen jamforas med malen vilket i sin
tur riktar fokus pa det eleven inte kan. | den man styrdokumenten ar specifi-
kare framtonar emellertid konturerna av en kunskapssyn: Man lyfter fram
helhet (inte delar), samband (inte baskunskaper), elevens vilja att lara (inte
vikten av uthéllighet eller att lara sig att gora dven det som &r trakigt for att
skorda lagrar langre fram), problemldsning (inte utantillinlérning), vikten av

161 Som Tomas Englund och Leif Ostman har p&pekat finns det, &tminstone ifréga om de sé kallade samhalls-
orienterande (historia, geografi, religion och samhéllskunskap) och de naturorienterande &mnena (biologi,
fysik, kemi och teknik), en tudelad syn pa &mnenas legitimitet i sig. Antingen betraktas de som minikurser i
motsvarande amnen pa universitetet, eller s& betraktas de som medel for att analysera mer Gvergripande fragor
av normativ och etisk natur (Englund & Ostman 1995, s 168-170). Detta komplicerar ytterligare diskussioner-
na kring dessa &mnen
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individanpassning (inte vikten av att alla har samma grundldggande kunska-
per) och icke-hierarkiska laroprocesser (inte lararen som kunskapsauktoritet).
Négra exempel frdn kommunala skolplaner:

(Ett mal att uppna &r) Ett undersokande, &amnesovergripande och problemldsande arbets-
sétt som betonar samband, stimulerar elevernas nyfikenhet och far eleverna att aktivt soka
kunskap. (ksp 3)

och

[...] formagan att s6ka och vardera kunskap &r en stor tillgang. Vi vill darfor i storre ut-

strackning arbeta utifran en helhetssyn med teman Gver amnesgranser [...]. (ksp 4)

I sig forhindrar inte ett &amnesovergripande arbetssatt utantillinlarning eller en
helhetssyn ett samtidigt fokus pa delarna, men det citaten ger uttryck for &r en
rangordning av vad som anses vara viktigast. Slutligen bor framhallas att man
ibland gor ett tillagg dar man i hogre eller lagre utstrackning framhaller en
mer traditionell kunskapssyn. En kommun skriver t.ex. att

Darmed ifrdgasatts naturligtvis inte det nddvéandiga kravet pa baskunskaper. (Ksp 4)
En annan att

Formagan att lasa, skriva och rakna ar grundlaggande for ett fortsatt larande. (ksp 5)
En tredje slutligen att

En ké&rna av kunskap om ménniskan, samhéllet och naturen bidrar till att utveckla sam-
hallsmedborgare. Verksamheterna bor strava mot att vara bade kunskapsformedlande och
kunskapssokande [...]. (ksp 7)

Sammantaget ar den vetenskapliga sfaren komplex och den speglar de veten-
skapsteoretiska diskussioner som fors. Generellt tycks skrivningarna under-
stddja forhandlingsidén. Man lagger i styrdokumenten inte besluten om vad
som betraktas som vasentlig kunskap, eller sant och falskt, pa kunskapsauk-
toriteter. De som skall fastlagga vad kunskapssfaren bor innehalla ar pa det
stora hela eleverna med bistand av sina larare. Skrivningarna ar som jag visat
sddana att de dessutom forvantas ta sig an denna uppgift — inte bara aterfalla i
gamla mdnster. En vetenskaplig sfar utkristalliserar sig ur dokumenten och
den anses dér viktig. Daremot ar logiken, beslutsreglerna inom den ofta tam-
ligen vaga. Som jag visat innebér det dock inte ett Oppet falt dar allt accepte-
ras. | den man motsattningar finns mellan olika oférenliga synsétt finns dessa
lika mycket inom dokumenten som mellan dem och det &r rimligt att anta att
larare, néar de hanvisar till styrdokumenten, menar just dessa sammantaget i
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denna fraga. Ifraga om den vetenskapliga sfaren kan man knappast havda att
det finns en tydlig hierarki mellan de olika nivaernas styrdokument.

Den individuella sfaren

Det pastds ibland att samhallet och darigenom &ven skolan blivit alltmer
individcentrerad (Richardsson 2004) och att skolan gjort en resa fran att be-
traktas som ett public good till att betraktas som ett private good (Englund
1996:i, s 107-134).1%? Historiskt har valfrihet som princip varit narvarande i
debatten under hela 1900-talet men blev knappast ett centralt tema férrdn mot
slutet av 1970-talet (Olson 2008, s 73). Fran och med 1980-talet skedde
emellertid en méngd forandringar som slutligen manifesteras i Lpo 94, dér
medborgarfostran tréder tillbaks for en syn dar eleven — avndmaren skall ha
(instrumentell) individuell nytta av skolverksamheten och dérigenom forut-
satts fa stor majlighet att sjalv utforma sin skolgang pa olika sétt (Englund
1996:i, s 108-109). Skollagen omnédmner de individuella fri- och ratigheterna
framst i forhallande till skolans organisation, ndgon gang i forhallande till
skolans inre arbete:

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt [...] frémja deras harmo-
niska utveckling till ansvarskannande ménniskor [...]. (SFS 1985:1100)

och
Var och en som verkar inom skolan skall frimja aktning for varje ménniskas egenvérde
[...]. (SFS 1985:1100)

Skollagen lyfter alltsa foga forvanande att det ar individen som skall utbildas
och utvecklas. Laroplanen understryker &ven den existensen av en individuell
sfar:

Skolans uppgift &r att Iata varje elev finna sin unika egenart [...]. (LPO 94)
och

Skolan skall strava efter att varje elev respekterar andra manniskors egenvarde. (LPO 94)
och

Alla som arbetar i skolan skall [...] visa respekt for den enskilda individen [...]. (LPO 94)

162 Aven i Vardegrundsboken konstateras att detta &r en utvecklingslinje i skolan: ”Allt mer individualiserade
varderingar aterspeglas i skolans verksamhet [...]. Den ¢kade individualiseringen kan i ménga fall forsvéra
arbetet med att skapa fungerande relationer [...]” (Zackari & Modigh 2000, s 47). Vilken empiri detta bygger
pé framgar inte och det &r svart att bedoma sanningshalten i pastaendet. Utifran annan forskning och idédebatt
(av till exempel Zygmunt Bauman (2002) ifrdga om samhéllet i allmanhet och Ulrich Beck (1998, s 178 ff)
specifikt ifrdga om utbildning) verkar det emellertid sannolikt.
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Att alla skall visa respekt for individen ar en sjalvklarhet for de flesta; likasa
att skolan skall fa eleverna att akta manniskovardet hos andra. Skarpast ar
formuleringen om elevernas “unika egenart”: eleverna &r inte en kugge i det
valdiga samhallsmaskineriet vars kanter skall tillslipas for att passa utan en
kugge i sin egen réatt. Utan undantag omnamns individen och dess rattigheter
(och — ibland — skyldigheter) i de kommunala skolplanerna jag har last och
jag betvivlar inte att fallet hade varit detsamma om urvalet hade varit ett
totalurval. Det &r svart att se framfor sig en skolplan som inte lyfter fram
eleven som individ. Den vasentliga fragan ar hur individen lyfts fram: vilka
granser ges den, vilka fragor knyts till den.
Forst ett exempel pa sfarens tyngd:

[...] verksamheten (skall) ha en férméaga att mota varje barn, varje ungdom som en en-
skild individ, med olika intressen, behov, erfarenheter och méjligheter. (ksp 6)

| citatet ovan &r skillnaden i jamforelse med citaten fran LPO 94 snarast att
ksp 6 framhaller det empiriska faktumet att det finns olika individer, som
skolan skall méta medan LPO 94 framhéller att skolan skall skapa olika indi-
vider. Underforstatt ligger i dokumenten en medvetenhet om att det finns en
individuell sfir. Det finns (&tminstone) tva delvis sammanhangande proble-
matiker med styrdokumentens skrivningar. For det forsta ar det oklart i vad
man det ar foraldrarnas eller elevernas privata sfar man avser skydda. Flera
delar av styrdokumenten kan tolkas som antingen ett forsvar for elevens eller
for foraldrarnas individuella sfar, sa till exempel detta citat fran laroplanen
som i nagot varierad form aterfinns i ett stort antal kommunala skolplaner
(till exempel ksp 7 och ksp 8):

Léraren skall samverka med och fortldpande informera foréldrarna om elevens skolsitua-
tion, trivsel och kunskapsutveckling, och halla sig informerad om den enskilda elevens
personliga situation och darvid iaktta respekt for elevens integritet. (LPO 94)

Citatet understryker genom omnamnandet av foraldrarna att skapandet av den
autonoma individen inte sker enbart i skolan. Det andra problemet &r analy-
tiskt och bestar i sammanknytningen mellan det offentliga och det privata. Av
naturliga skél finns det starka kopplingar mellan dessa sfarer: den offentliga
behdvs for att skydda den individuella sfaren, medan ett samhélle inte kan
existera utan sina individer. Detta innebdr dock att styrdokumenten, trots att
de understryker individens frihet, frdmst ger en bild av hur den normaliserat
fria individen bdr se ut. Jag citerar skollagen med samma citat som ovan:
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Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt, i samarbete med hemmen,
frémja deras harmoniska utveckling till ansvarskannande ménniskor och samhéllsmed-
lemmar. (SFS 1985:1100)

Ett citat fran laroplanen:

Alla som arbetar i skolan skall samarbeta med elevernas vardnadshavare s& att man till-
sammans kan utveckla skolans innehdll och verksamhet. (LPO 94)

Att som i styrdokumenten utga fran en harmoni mellan frihet och social an-
passning ar mojligen tveksamt eftersom det forutsatter att det som &r det
bésta for individen samtidigt &r det bésta for samhallet och att det offentliga
och individen har samma intressen.'®® Individer kan i praktiken ha som mal
att utvecklas pa ett satt som samhallet i stort starkt motsatter sig — att bli
skickliga inbrottstjuvar till exempel — men den typen av motséttningar r i
princip franvarande i styrdokumenten.

Avslutningsvis kan jag konstatera att den individuella sfarens logiker &r
tamligen tydliga. Det finns fa skrivningar som exakt specificerar logikerna
men utifrén en rimlighetsansats i tolkningen maste slutsatsen bli att individen
har ett eget rum dar han eller hon sjalv beslutar. Den obesvarade fragan &r
dock vilken individs sfar som avses: foréldrar eller elev? Individens starkt
normaliserade drag méste ocksé framhallas: i styrdokumenten forutsétts en
harmoni mellan individ och kollektiv i de flesta fall. For férhandlingen &r alla
tre punkterna (att det finns en avgransad individuell sfar, att det ar oklart
vems den sfaren &r och att den forutsatter normaliserade individer) intressan-
ta. Rimligen maste valdigt olika tolkning kunna ges fragor som placeras i den
individuella sfaren utifran detta.

Den offentliga sfaren

Av naturliga skél ges de logiker som ingar i den offentliga sfaren tamligen
stor utrymme i de olika stordokumenten: redan i tanken att eleverna skall
fostras ligger implicit att de skall fostras till samhallsmedborgare, ndgot som
dessutom uttrycks explicit. Samtidigt har det, jamfort med tidigare styrdoku-
ment, skett en nedtoning av medborgarfostran (Englund 1996:ii, s 110). |
kapitel 2 berdrdes den offentliga sférens historiska utveckling enligt Jurgen

183 Tankegéngens strukturella likhet med Adam Smiths ekonomiska teorier &r sldende. Smith (1994, s 184)
skriver till exempel i ett ofta citerat stycke om en ndringsidkare” [...] och han leds [...] av en “osynlig hand”
att gynna ett mal som inte varit ndgon del av hans syfte”. En invisible hand styr utvecklingen till det basta for
saval individer som samhélle om alla individer strévar efter sitt hogsta mal som ar personlig utveckling:
”Skolans uppgift &r att Iata varje elev finna sin unika egenart och darigenom [min kursivering] kunna delta i
samhéllslivet genom att ge sitt bésta i ansvarig frihet” (LPO 94).
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Habermas (1984) och det &r vasentligt att den offentliga sfaren, i den mening
begreppet anvéands har, inte kan reduceras enbart till medborgarfostran. For-
utom skolans mal med eleverna beror den offentliga sfaren hur fragor skall
hanteras. Det demokratiska idealet ar i styrdokumenten ibland sa langt drivet
att demokrati och darmed férbundna begrepp blir en sorts 6verideologi sé
sjalvklar att den inte behdver diskuteras.

Skolan balanserar pa gransen mellan det i Habermas mening privata och
offentliga. Barnens uppfostran har historiskt 6msom setts som ett rent statligt
uppdrag, 6msom som foraldrarnas sjalvklara rattig- och skyldighet. Redan i
skollagens andra paragraf ndmns att

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt, i samarbete med hemmen,
framja deras harmoniska utveckling till ansvarsk&nnande manniskor och samhéllsmed-
lemmar [...].Verksamheten i skolan skall utformas i dverensstdmmelse med grundlag-
gande demokratiska vérderingar. (SFS 1985:1100)

Generellt har formuleringarna nagot av portalparagraf Gver sig; de utkristalli-
serar en sorts offentligt normsystem: “verksamheten skall utformas i Gverens-
stimmelse med grundliggande demokratiska védrderingar”. | l&roplanen
diskuteras den offentliga sfaren genomgéende:

[...] skolvasendet vilar pa demokratins grund [...] verksamheten i skolan skall utformas i
overensstdmmelse med grundlaggande demokratiska varderingar. (LPO 94)

och
Det &r inte tillrackligt att i undervisningen férmedla kunskap om grundlaggande demokra-
tiska vérderingar [...]. Undervisningen skall bedrivas i demokratiska arbetsformer och
forbereda eleverna for att aktivt deltaga i samhallslivet. (LPO 94)

LPO 94 betonar alltsd demokratin som fenomen om vilket eleverna skall ha
kunskaper men ocksé genomsyras av (“forbereda eleverna for ett aktivt del-
tagande 1 samhallslivet”) och kunna anvénda ("Undervisningen skall bedrivas
i demokratiska arbetsformer”). Begreppet demokrati anvinds i vaga och
formodligen skiftande betydelser. Vad innebdr ”demokratiska arbetsformer”
och hur demokratiska maste de vara? Skall majoriteten alltid bestamma eller
bara ibland (och i s fall i vilka av undervisningens delar)?

A ena sidan ges den offentliga sfaren stor vikt, & den andra preciseras en-
dast sallan vad som avses. Den enda sakra tolkningen man kan géra utifran
LPO 94 &r att den offentliga sfaren skall genomsyras av demokrati, harvidlag
att bemarka att deltagandedemokrati och samtalsdemokrati inte far saknas
(men rimligen bor kompletteras av representativ demokrati). | dvrigt &r for-
muleringarna sadana att kommuner, skolor och enskilda larare far tamligen
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stort utrymme att fastsla logikerna sjalva. De far inte vara antidemokrater,
men om man véljer att lagga fokus pa laglydnad och respekt for gemensamt
fattade regler eller pa ratten till civil olydnad sager inte laroplanen nagot om.

Den kursplan som framférallt &r relevant att analysera i sammanhanget ar
kursplanen i samhallskunskap. | samhéllskunskap kondenseras de i 6vriga
styrdokument spridda diskussionerna om offentligheten till ett helt; demokra-
tifostran och fostran till en del av ett samhalle &r det dverordnade malet.
Eftersom kursplanen &r central for forstaelsen citerar jag utforligt. Forst in-
ledningen:

Utbildningen i samhallskunskap skall ge grundldggande kunskaper om olika samhallen,
formedla demokratiska vérden och stimulera till delaktighet i den demokratiska proces-
sen. (KP1)

Malen att stava mot fangar ratt val synen pa vad samhallskunskap bor gora
med eleverna (nedanstaende punkter ar ett urval):

Skolan skall i sin utbildning i samhéllskunskap stréva efter att eleven

— omfattar och praktiserar demokratins vardegrund,

— utvecklar kunskaper om réattigheter och skyldigheter i ett demokratiskt samhalle,

— forstar hur olika intressen, ideologier och traditioner paverkar séttet att se pa individ och
samhalle samt hur samhallets normer och varderingar paverkar och paverkas av indivi-
den,

— utvecklar kunskap om och forstaelse av ett samhélle med etnisk och kulturell mangfald
och betydelsen av detta for mellanmanskliga relationer,

— tillgodogor sig kunskaper for att kunna agera i lokala och globala fragor som &r viktiga
for ett héllbart samhalle,

utvecklar sin férméga att argumentera och uttrycka standpunkter samt en tilltro till den
egna formagan att aktivt delta i samhallslivet och paverka samhallsutvecklingen. (KP1)

Avslutningsvis ett citat fran malen att uppna:

(Eleven skall i slutet av det nionde skolaret) forsta de gemensamma och grundlaggande
demokratiska varden som vart samhalle vilar p& samt kunna tillampa ett demokratiskt ar-
bets- och beslutssétt. (KP1)

Eleverna skall alltsd ha kunskap om demokrati (“har kunskap om”, "tillgodo-
g0r sig kunskaper om”) men dven kunna praktisera dess metoder (“utvecklar
sin formaga att argumentera”). Hérigenom far den offentliga sfaren en sér-
skild tyngd: det ar inte nog att k&nna till hur det offentliga fattar beslut och
vilka vérden det arbetar med. Eleverna skall dessutom bibringas ratt install-
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ning; de skall lara sig tycka ratt. P4 sitt sétt upphavs skillnaden mellan proce-
dur och innehdll: det goda beslutet ar demokratiskt fattat men forutsatts ocksa
vara substantiellt demokratiskt.

Harmed till de kommunala skolplanerna: For det férsta berdr skolplaner-
na nastan alltid den offentliga sfaren, i det att demokrati spelar en stérre eller
mindre roll. Drygt 76 % av samtliga kommunala skolplaner framhéller de-
mokrati som ett prioriterat omrade medan knappt 24 % inte gor det enligt
berdkningar utférda i VIS-projektets databas for kommunala skolplaner. Den
svara fragan hérvidlag &r naturligtvis vad demokrati egentligen &r. Detta &r
som tidigare antytts genomgaende i alla styrdokumenten. | en strikt spraklig
mening &r det knappast sa att demokrati eller dvriga begrepp definieras; allt-
for ofta glider man pa betydelserna. Att nagelfara styrdokumentens demokra-
tidiskussion utifran statsvetenskapliga teorier ar dock att hemfalla at akade-
miskt pedanteri. Pa det stora hela framstar styrdokumenten som foresprakare
for en blanddemokrati — ett representativt grunddrag utfyllt med négot delta-
gande- och samtalsdemokrati samt visst fokus pa individuella rattigheter.
Rent begreppsanalytiskt — logiskt kan demokratidiskussionerna verka grunda;
man lyfter upp drag frén olika demokratisyner utan att diskutera deras foren-
lighet. | praktiken torde detta ha mindre betydelse och é&r, givet idén att sko-
lan bor spegla samhéllet, sannolikt en ngdvandighet. En kommunal skolplan
skriver till exempel att

[...] all offentlig verksamhet skall bedrivas med utgangspunkt i de grundldggande vérde-
na demokrati, rattssakerhet, effektivitet och god tjanstemannaetik [...]. Demokrati innebér
att forvaltningen skall félja de intentioner och beslut som i demokratisk ordning fattats
[...] samt praglas av delaktighet, insyn och dppenhet. (ksp 9)

Har ligger fokus pa den representativa demokratin (“rittssikerhet, effektivitet
och god tjdnstemannaetik™), dédr skolan ses som forverkliganden av beslut
fattade hdgre upp i en legalbyréakrati. | andra skolplaner tonas den representa-
tiva demokratin ned till den grad att den knappt ens anas:

Elever och foraldrar skall ges mojlighet till reellt inflytande och méjlighet att paverka
skolans innehall och arbetsformer. Elevernas demokratiska fostran har en sjalvklar ut-
gangspunkt i planeringen av det egna arbetet. Ansvarstagande i stort och smétt kan inte
forvéntas ta form utan att forst dvas. (ksp 10)

och
Vi vill uppné detta [...] genom att se till att eleverna har inflytande over séval den dagliga
som langsiktiga planeringen [...]. (ksp 13)
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Slutsatsen maste bli att styrdokumenten avspeglar den svenska allménna
demokratisynen tamligen vél. Precis som all demokrati inte hér hemma i den
offentliga sfdren sé finns det delar inom den offentliga sfaren som inte direkt
kan dversattas med demokrati. Réttssékerhet ar en foérutsattning for demokrati
i allmén mening men kan existera utan demokrati. Stora delar av demokrati-
diskussionen i skolplanernas tappning ror inte i forsta hand det offentliga
utan individen i det offentliga. I likhet med den vetenskapliga sfaren finns
ingen tydlig hierarki mellan dokumenten utan konkretionsgraden &r likartad
over de olika nivaerna.

Den religidsa sfaren
Skoldmnet religionskunskap har sin grund i kristendomskunskap, som ut-
gjorde en av de vasentligaste bestdndsdelarna i de skolformer som praglades
av den moraliska laroplanskoden (Englund 2005). Som papekats genomsyra-
de denna kristna fostran hela undervisningen i vissa skolformer, men fran och
med 1900-talets borjan trangdes undervisningen i kristendom undan for att sa
smaningom omvandas i &mnet religionskunskap, och fran och med 1969 ars
laroplan skulle religionskunskapen betraktas som en del av de samhallsorien-
terande &mnena tillsammans med historia, geografi och samhéllskunskap
(Olivestam 2006, s 16).

Hérigenom forsvann religionens fostrande roll — men, med skrivningarna
i 1994 ars ldroplan har rollen delvis aterinforts med formuleringen om “den
etik som forvaltats av kristen tradition” om &n mer an tidigare fokuserad pa
etiska 6vervaganden och individuella beslut (Olivestam 2006, s 23). Eftersom
den religidsa sfaren har ett tydligare samband med internationella 6verens-
kommelser an 6vriga sfarer skall jag borja med att redogéra for dessa:

I Europeiska konventionen om skydd for de manskliga rattigheterna och
de grundlaggande friheterna heter det att

Envar skall dga ratt till religionsfrihet. Denna rétt innefattar frihet att beké&nna sig till eller
antaga en religion [...] och frihet att ensam eller i gemenskap med andra utdva sin religi-
on..genom gudstjanst, iakttagande av religiosa sedvanjor [...].

Hér ges ett skydd for religionsfriheten (“frihet att bekénna sig till [...] en
religion”) men ocksa, vilket dr visentligare for studien, rétt att iakta “religi0-
sa sedvédnjor”. Exakt vad detta innebér preciseras inte men det dr uppenbart
att konventionen faktiskt ger rattighet till foréldrarna och eleverna att havda
att religiosa logiker ar godkanda argumentationslinjer i sin egen rétt och att
det alltsa finns en religios sfar att placera fragorna i.
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FNs konvention om barnets rattigheter understryker vikten av barnets religi-
onsfrihet:

Konventionsstaterna skall respektera barnets ratt till [...] religionsfrihet [...]. | de stater
dar det finns etniska, religiosa eller sprakliga minoriteter [...] skall ett barn som tillh6r en
sddan minoritet [...] inte forvagras ratten att [...] utdva sin egen religion.

Friheten breddas till att omfatta andra minoriteter an de religiésa och det
understryks att ratten géller utdvandet av religion. Vad detta innebér eller var
gransen for religionsutovandet gér, gar utifran skrivningarna knappast att
avgora. Skollagen stadgar egentligen bara att vissa friskolor med vederbérliga
inskrankningar fa ha en konfessionell inriktning. Laroplanen berdr knappast
religion; den enda antydan om sférens existens &r yttrandet att

Undervisningen i skolan skall vara icke-konfessionell. (Lpo 94)

Styrdokumenten preciserar harigenom skolans roll som religids fostrare,
snarare an att diskutera hur skolan skall hantera att elever eller foréldrar kan
ha varderingar grundade pa religion, som leder till kontroversiella standpunk-
ter i sakfragor (jamfor Halman & Luijkx 2009, s 23- 40).

Kursplanen i religionskunskap framhaller religionskunskap som ett amne
som ligger narmre samhallskunskap och praktisk filosofi &n den gamla kris-
tendomsundervisningen. Religionskunskapen finns pa schemat for att under-
latta stallningstagande i existentiella fragor, for att lara oss forstd hur andra
tanker, for att forsta det mangkulturella samhillet.

Religionskunskap bidrar till att utveckla formégan att forstd och reflektera Gver sig sjalv,
sitt liv och sin omgivning och utveckla en beredskap att agera ansvarsfullt. Att bearbeta
existentiella fragor och trosfragor och att betrakta tillvaron utifran ett etiskt perspektiv in-
gar i en personlig utvecklingsprocess. Varje ménniska reflekterar éver sadana fragor och
behgver tillagna sig redskap i form av traditioner, sprak och symboler for att soka mening
i de fragor som hon stélls infor i livet. [---] Amnet bidrar ocksa till att férdjupa kunska-
perna om och problematisera grundldggande demokratiska varden som manniskans egen-
varde, manniskors lika varde och omsorg om de svaga. Ett syfte med amnet &r att 6ka
elevers etiska medvetenhet och darmed skapa en handlingsheredskap infor exempelvis
demokerati-, miljo-, jamstalldhets- och fredsfragor. (kp 3)

Religionen ses som ett medel, inte ett mal ("Religionskunskap bidrar med

[...]”). Franvaron av skrivningar att undervisningen skall hjilpa eleverna att
forstd “den religiosa ménniskan” dr slaende. Forutom i de citerade konven-
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tionstexterna har jag endast pa ett stalle (kursplanen) funnit belagg for asikten
att religion inte enbart ar en individuell fraga utan far vidare konsekvenser:

Amnet belyser samlevnad och jamstélldhet ur ett religions- och livsdskadningsperspektiv.
| detta ingdr &ven att behandla konsekvenser av stéllningstaganden i religiosa fragor for
livsbeslut och relationer mellan méanniskor. (kp 3)

I de kommunala skolplanerna ar hanvisningar till religion ovanliga. Vid na-
got tillfalle omnamns det som en individuell rattighet.

Sammanfattningsvis kan jag konstatera att den religidsa sfaren ar tamli-
gen franvarande i de mer direkta styrdokumenten. | likhet med de tidigare
diskuterade sfarerna ar det svart att se en hierarki mellan dokumenten. | och
med att sfaren omnamns sa séllan &r det svart att bedéma styrdokumentens
styrningspotential. Snarare borde en diskursiv studie goras. For lararen maste
det dock innebara att hon blir stalld infor tamligen stor frihet utifran styrdo-
kumenten, nar vél en fraga placerats i den religiosa sfaren. Hur hon begransas
horisontellt, av andra aktorer i forhandlingen, ar givetvis en annan fraga.

K&n och sexualitetssfaren
I Skollagen namns inte mycket om kén och sexualitet. Nagon skrivning om
jamstélldhet finns, till exempel att

Var och en som verkar inom skolan skall frimja aktning for varje ménniskas egenvarde
[...]. Sérskilt skall den som verkar inom skolan [...] framja jamstélldhet mellan kénen.
(SFS 1985:1100)

I laroplanen ligger fokus tydligt pa just jamstalldhet mellan kénen:

[...] jdmstélldhet mellan kvinnor och man [...] ar (ett av) de véarden som skolan skall ge-
stalta och formedla [...]. (Lpo 94)

och
Eleverna skall uppmuntras att utveckla sina intressen utan férdomar om vad som ar
kvinnligt och manligt. (Lpo 94)

och
Skolan skall aktivt och medvetet framja kvinnors och méns lika ratt och mojligheter. Det
satt pa vilket flickor och pojkar bemots och bedéms i skolan [...] bidrar till att forma de-
ras uppfattningar om vad som &r kvinnligt och manligt. Skolan har ett ansvar for att mot-
verka traditionella kdnsmonster. Den skall darfor ge utrymme for eleverna att préva och
utveckla sin formaga och sina intressen oberoende av konstillhérighet. (Lpo 94)
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184 ("utveckla sina intres-

Laroplanen foresprakar en form av likhetsfeminism

sen utan fordomar om vad som &r manligt och kvinnligt”, ”motverka traditio-
nella konsroller”). Mojligen kan man féra diskussionerna om intolerans och
sd vidare hit eftersom intolerans i skolan ibland handlar om sexualitetsfragor

och identitetsfragor:

Tendenser till trakasserier skall aktivt bekdampas [...] intolerans maste bemétas med kun-
skap, dppen diskussion och aktiva insatser. (Lpo 94)

Skillnaderna i skarpa ar stora. Jamstalldhet mellan kénen namns pa flera
stillen och definieras som nagon sorts likhetslara. Annan intolerans skall
visserligen bekdmpas men frdmst med diskussioner och det mindre precisa
“aktiva insatser”.

I de kommunala skolplanerna &r tva begrepp ofta aterkommande: jamstalld-
het mellan kdnen och tolerans. Begreppen dyker upp eller antyds i de flesta
av de skolplaner jag har last. Jamstalldhet ar intressant satillvida att det dyker
upp pa flera olika omréaden i skolplanerna och pa flera olika satt. Ibland om-
ndmns det som ett praktiskt problem dér krankande sarbehandling skall stav-
jas, ibland som ett forhallningssatt som skall genomsyra all verksamhet i
kommunen, ibland (séllsynt) som en teori eller en infallsvinkel som skall
bibringas eleverna. | forsta hand far man intrycket att diskussionerna snarare
ror demokratiska varden i den offentliga sfaren &n en egen sfér i sin egen ratt.
De kombineras dessutom givetvis. Tva exempel:

Verksamheten skall praglas av jamstalldhet mellan flickor och pojkar, mén och kvinnor.
(ksp 6)

och
Barn och ungdomar ska uppmuntras att bryta kénsrollerna och f& méjligheten att utveck-
las som egna individer [...]. Varje skola skall motverka sexism och framja jamstélldheten.
(ksp 12)

164 Med likhetsfeminism avses, stiliserat, stindpunkten att man och kvinnor inte &r av naturen olika och att de
darfor bor ha samma rattigheter och skyldigheter. En motstaende skola, sarartsfeminism, framhaller tvart om
att méan och kvinnor &r olika av naturen. Dikotomin har kritiserats, for en introduktion till en kritisk diskussion
se till exempel Oskarsson & Wangnerud (1995, s 23-24).
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Skrivningarna ar mer allmant hallna; skolorna i de respektive kommunerna
skall “priglas av jamstilldhet”.*®

Inte heller ifrdga om denna sfar tycks det alltsa rimligt att betrakta styrdo-
kumenten som en kedja dar skrivningarna blir precisare ju langre ner i hierar-
kin de aterfinns. | detta fall ar det snarast tvart om, sétillvida att laroplanen
och skollagen ar de dokument som ar mest precisa. Jamstalldhets- och sexua-
litetssfaren &r en sfar med tamligen fasta granser (i betydelsen att nar val en
fraga knutits till sfaren ar det tamligen sjalvklart hur den kan hanteras, givet
styrdokumenten), i hogre grad sa an de andra sfarerna jag har analyserat.

Statlig makt: Styrning inom sfaren

Ju mer precisa styrdokumenten &r, desto mer styr de lésningen nar val en
fréga placerats i en viss sfar. Daremot kan precisionsgraden knappast paverka
forhandlingen om definitioner som leder till att en viss sfar anvands i annan
mening &n att aktorerna kan vdga in detta i sin forhandlingsstrategi. Ett ex-
empel utgdr kon och sexualitetssfaren dar logikerna ar tydligt specificerade
med en sorts likhetsfeminism som grundlaggande varde. En fraga som place-
ras i kén och sexualitetssfaren far harigenom farre tankbara losningar &n vad
som varit fallet om logikerna varit mer losliga. P& motsatt vis jamfort med
kon och sexualitetssfaren forhaller det sig inom den vetenskapliga sfaren dar
forfattarna till de olika dokumenten bereder plats till ett spektrum av kun-
skapssyner. Det ar har svart att avgora vilket dokument som ger mest in-
skrankningar; mojligen kan kursplanerna anféras som kandidater till posten,
atminstone i de naturvetenskapliga amnena som ar mer infargade av en na-
turvetenskaplig kunskapssyn. Det skulle kunna foreligga en potentiell kon-
flikt mellan olika dokument men skrivningarna &r i regel for vaga for att detta
skall kunna pavisas.

Hér nedan en sammanfattning i tabellform av hur de olika nationella styr-
dokumenten prioriterar omrédena.’® Ju mer preciserade de inre logikerna

165 Mojligtvis kan det vara intressant att notera att vissa skolplaner faktiskt ger jamstélldhet en storre dragning
at sarartstankande &n laroplan och skollag. 1 varje fall utesluts inte denna mgjlighet alltid. En skolplan papekar
till exempel som enda omndmnande av jamstalldhet att Jamstélldhetsperspektivet skall innebéra att flickor
och pojkar skall bemotas utifran sina egna unika forutsattningar [...]” (ksp 19). Skrivningen ir knappast
avsedd att foretrada en sarartsfeminism och inga storre vaxlar bor dras pa detta; mojligen kan sagas att medan
laroplanen ar mycket precis i detta avseende ar skolplanerna ofta betydligt vagare.

166 De kommunala skolplaner kan av naturliga skal inte sammanfattas p& samma sétt da de sinsemellan har
mycket olika fokus.
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sammantaget &r, desto mindre blir lararens mojlighet att géra egna tolkningar
nar val en fraga placerats i en viss sfar.'®’

Figur 4:1 Styrdokumentens prioritering av sfarerna

Sfar Omnamns  Vikt  Precisering av Méjlighet for lararen
inre logiker att paverka utfallet

om en fraga place-
ras i sfaren

Individuell ja ++ - Litet

Offentlig ja ++ + Medel

Religios ja - + ?

Kon och sexua- ja ++ ++ Litet

litet

Vetenskaplig ja ++ + Medel

Kélla: Tabellen baseras pa LPO 94, SFS 1985:1100 och SkolFS 2000:135

Sammanfattningsvis betraktas de flesta sfarerna som viktiga men framst
ifrdga om forekomst. Det ar endast kon och sexualitetssfaren som har enty-
digt preciserade logiker (ifriga om jamstélldhet).®® Inom respektive sfar
finns det dock viss styrning. Huruvida det finns motstridiga logiker inom
sfarerna ar en annan fraga. Svaret maste bli nekande men med en viss reser-
vation. Skrivningarna &r alltfor vaga for att man skall tala om mer manifeste-
rade vardekonflikter (i betydelsen oforenliga varden). | nagot fall (kon och
sexualitetssfaren) &r logikerna tillrackligt tydliga for att rimligen inte vara
forenliga med andra skrivningar (som religionsfrihet). Mellan styrdokument
pa olika nivaer finns heller inga manifesta konflikter. De konflikter som finns
latenta maste rimligen manifesteras forst i klassrummet nar olika aktorer
tolkar dokumenten olika.

Auvslutningsvis ndgot om det dvergripande intrycket av dokumenten ifra-
ga. Styrdokumenten framstar i regel som inspirerande snarare &n styrande;

167 Bedémningen har gjorts enligt foljande: En frdga som placerats i den individuella sféren &r i princip
odtkomlig for lrare och méjligheten att paverka blir ddrmed litet, men eftersom flera oklarheter finns (till
exempel vems individuella sfar som avses) &r logikerna inte entydiga. Aven den offentliga sfarens logiker
preciseras i 1&g utstrackning i styrdokumenten, men har blir méjligheten till paverkan storre i och med att
lararen ses som en legitim och central aktor i sfaren givet styrdokumenten. Den religidsa sfaren ar delvis
preciserad i internationella Gverenskommelser men inte i de svenska styrdokumenten, vilket gor sfaren svarbe-
domd ifrdga om larares paverkansmojligheter. Kon och sexualitetssfaren ar valdefinierad ifraga om jamstalld-
het och ger lararen litet utrymme fér egna tolkningar. Den vetenskapliga sfaren ar forhallandevis vagt definie-
rad vilket har — parallellt med diskussionerna ovan om den offentliga sfaren ses lararen som central i skolans
kunskapsdiskussioner — ger lararen ett visst utrymme for egna tolkningar.

168 Styrdokument tolkas emellertid inte i ett forstéelsevakuum utan i en kontext vilket gor att en larare kan
uppfatta logiker, regler och skrivningar som starkare an de skrivs fram i styrdokumenten.
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man onskar bibringa lasaren en instélining, ett allmént betraktelsesatt snarare
4n att tala om hur aktérerna skall handla. ** Till det senare &r dokumenten —
ur de aspekter som har varit fraga om — alltfor vaga. Man ser framfor sig inte
Weber utan snarare en Wordsworth eller en Tegnér. Hellre genom att kdnna
an forsta eller lyda uppnas ratt val. Idealet & den goda manniskan, som ge-
nom bildning och individuell utveckling nar insikter, moral och estetisk kans-
la. Nar man tillagnat sig dokumentens varldsbild, ként den, levt sig in i den
ser man hur man bér handla i en konkret situation.*”

Diskursiv makt: Ett kontrafaktiskt exempel

En angréansande jamforelse utgors av intensiteten — jag har tidigare gett prov
pa att alla sfarerna forekommer, men fragan ar hur de forhéller sig till var-
andra ifrdga om den vikt som tillméats dem. | tabell 4:1 summerades detta i
kolumnen “vikt”.}™ | forhandlingsspelet kan inte den vikt som laggs vid
sfarerna i styrdokumenten péverka hur fragan hanteras nar den val placerats i
en sfar (en sfar kan betecknas som viktig men ha vaga beskrivningar i styr-
dokumenten), men kan paverka hur ofta sfaren kommer till anvandning.

En sammanfattning av vilket normsystem som styrdokumenten anser
skall tas i bruk for att I6sa en viss fraga ar inte majlig eftersom vikten som
laggs vid ett visst omrade i betydelsen hur ofta det upprepas eller hur fram-
skjuten plats det ges inte styr vilka fragor som skall betraktas pa ett visst satt.
Jag skall darfor anvanda ett kontrafaktiskt exempel for att pavisa hur styrdo-
kumenten kan medféra valdigt olika beddmning om en fragas karaktar.

Under mina intervjuer har jag i de flesta fall presenterat en uppséttning
scenarion for den intervjuade och fragat hur han eller hon skulle hanterat

169 | likhet med tidigare forskning pi omradet som diskuterat kategorierna i betygskriterierna, “mal att uppna”
och ”mal att striva mot” (Carlgren 2002; Kroksmark 2002; SOU 1992:94) maste glidningen mellan ideal och
verklighet, mellan styrning och inspiration understrykas. Allmanna ord om individen som sjalvstandigt subjekt
betyder inte med nddvandighet elevinflytande i den offentliga sfaren eller ett betonande av den individuella
sfaren. Samtidigt tycks de ofta vara menade som en allmén uppmuntran att utveckla skolan i den riktningen
och jag har ocksa forsokt finga intentionen snarare &n de rent sprakliga uttrycken samtidigt som jag forsokt
betona osakerheten i analysen.

170 Man maste dock hélla i minnet att skolan inte enbart styrs juridiskt, utan ocksa ideologiskt, utvarderings-
massigt och ekonomiskt (Jarl & Ronnberg 2010, s 28). Styrdokumentens karaktar behdver med andra ord inte
betyda att annan typ av styrning saknas.

171 Inom massmedie- och kommunikationsforskning anvands ibland begreppet priming for att pavisa hur en
fraga lyfts i massmedia genom ett ofta upprepat omnamnande (McCombs 2006, s 156 ff); jamfor fotnot 47. P&
samma satt far man anta att snarlika skrivningar eller skrivningar som behandlar samma fraga som aterkommer
i styrdokumenten leder till att frdgan anses ha en storre vikt och att detta gor att aktorerna uppfattar sfaren.
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dessa forsavitt de uppkom — eller hur hon eller han hanterat dessa om de
uppkommit. Fragorna har varit av olika slag (se bilaga 3) och jag skall har
anvéanda en av dessa for att visa hur lasare av styrdokumenten kan gora olika
men genomgaende rimliga tolkningar av dem utifrdn styrdokumenten. Det
har ibland i media berattats om foretradesvis muslimska flickor som av olika
skél inte kunnat delta i idrottsundervisningen. Skélen hartill ar sannolikt flera.
Dels kan det handla om forbud hemifran, dels om personliga stallningstagan-
den — i bada fallen kan grunden vara kultur, religion eller ett individuellt
stallningstagande.

Vad sager styrdokumenten om en sadan situation? For det forsta kan det
mycket val betraktas som en rent individuell fraga. Harigenom lagger man
avgorandet pa individen — osékert harvid om det ar foraldrarna eller eleven:

Skolan skall stréva efter att varje elev tar ett personligt ansvar for sina studier [...] (och)
successivt utovar ett allt storre inflytande dver sin utbildning. (Lpo 94)

och
Skolans uppgift r att Iata varje elev finna sin unika egenart [...]. (Lpo 94)

och
Alla som arbetar i skolan skall samarbeta med elevernas vardnadshavare s att man till-
sammans kan utveckla skolans innehll och verksamhet. (Lpo 94)

Har ar flera losningar tankbara: antingen tillats eleven vara franvarande fran
gymnastiken, eller sé tillats hon att gora alternativa 6vningar. Kanske kan
aven gruppindelningen goras om s att flickor och pojkar inte blandas pé
lektionerna. Fragan kan emellertid dven betraktas som offentlig. Narvaroplik-
ten bor da rimligen ges en framtradande plats, men dven olika typer av de-
mokratiska resonemang och rattssékerhetsresonemang:

[...] kunna delta i lek, dans, idrott och andra aktiviteter och kunna utféra lampliga rorel-
seuppgifter. (kp 4)

Losningen bor da rimligen bli ndgon form av deltagande, mdjligen med vissa
sarlosningar. Det finns mojlighet att betrakta frdgan som religios dar olika
religidsa auktoriteter ges tolkningsforetrade:

[...] se till att alla elever oberoende av social bakgrund och oavsett kon,
etnisk tillhorighet, religion eller annan trosuppfattning, sexuell 1aggning
eller funktionshinder far ett reellt inflytande pa arbetssatt, arbetsformer

och undervisningens innehall. (LPO 94)
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| detta fall kommer sannolikt foljden bli att flickan inte behdver delta i den
ordinarie undervisningen forsavitt man kan hitta religiosa auktoriteter som
forbjuder detta. Man skulle dven kunna betrakta fragan som en kén och sexu-
alitetsfraga; foljden harav ar deltagande pa samma villkor som alla andra:

Skolan har ett ansvar for att motverka traditionella kdnsmonster. (Lpo 94)

Fragan kan, med stod i styrdokumenten, alltsd fa mycket olika l6sning bero-
ende pa vad den definieras som.

Det ar ur denna synvinkel som férhandlingens karaktar maste forstas.
Sjalva utfallet att en fraga i en forhandling definieras som en viss typ, det vill
séga hamnar i en viss sfar, ar den tydligaste konsekvensen av makten. | hdg
grad &r det nar dverenskommelsen om definitionen sker som makten ar syn-

lig.

Styrdokumentens karaktar

Styrdokumenten har en styrande funktion nar en fraga vl placerats i en sfar,
och precisionen i denna styrning varierar mellan sfarerna. Ifraga om att lyck-
as lanka en fraga till en viss sfar finns det fa indikationer pa att styrdokumen-
ten i legal mening styr verksamheten.’? En annan sak ar att den styrning som
lararna far kan se olika ut 6ver landet i och med att de kommunala skolpla-
nerna varierar. | praktiken betyder detta formodligen mindre eftersom de
kommunala skolplanerna — i alla fall de jag har last — i regel lyfter fram
samma omraden som Ovriga styrdokument. Ibland &r ett omrade starkare

172 Analysen av styrdokumenten &r inte fullstandig i s& matto att enbart skrivningar som berér varden i
avhandlingens mening medtagits. En stor del av styrdokumenten berdr sddant som narmast r organisatoriska
fragor och en undersokning utifran dessa hade med sékerhet givit ett helt annat resultat. Medan formuleringar-
na kring vardefragor ibland d&r mangtydiga formulerar sig styrdokumenten med precision nar det géller organi-
satoriska fragor. Antalet timmar som skall anvéndas fér de olika &mnena pé olika gymnasieprogram specifice-
ras i skollagen — man har till och med funnit det nédvandigt att papeka att timmar om 60 minuter avses for att
ingen annan indelning skall komma ifrdga (SFS 1985:1100). Till vilken kommun en individ hor bestams enligt
15 § enligt foljande: ”For den som ar bosatt i landet avses i lagen med hemkommun den kommun i vilken han
ar folkbokford. Ar han inte folkbokford i landet eller &r han kvarskriven i en kommun enligt 16 § folkbokfo-
ringslagen (1991:481) avses med hemkommun den kommun i vilken han vistas stadigvarande eller, om han
saknar stadigvarande vistelseort, den kommun i vilken han for tillfallet uppehaller sig” (SFS1985:1100). For
det fall ndgon skulle vilja forandra den hdvdvunna terminsindelningen stadgas i 3 §: “Grundskolan skall ha nio
arskurser. Utbildningen i varje arskurs skall bedrivas under ett lasar. Varje lasar skall delas upp pé en hostter-
min och en vértermin” (SFS 1985:100). Skollagen (SFS 1985:1100) fortstter i samma stil. Detaljeringsgraden
ar betydande ifrdga om organisation och regelstyrningen genomgaende.
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betonat och intensiteten kan pa sa satt andras nagot men logikerna inom sfa-
rerna preciseras sallan.

Det har tidigare i avhandlingen noterats att lararrollen forandrats med av-
seende pa den vertikala och horisontella styrningen. Harigenom maste akto-
rerna i skolan saval som betraktare av skolan ocksa frigora sig fran idén om
styrdokumenten som det som styr larares agerande. Att styrdokumenten ar
vaga kan uppfattas som ett problem eller en mdjlighet av enskilda larare
utifran respektive larares instéllning till centralstyrning, men vetenskapligt
utgor det en utmaning till nytankande ifraga om hur styrdokumentens roll bor
uppfattas.

Utbildningsforskaren Daniel Sundberg har papekat att diskursen hur styr-
ningen av utbildningssystemet betraktas har fordndrats, fran ”den tidigare
yttre reglerade kontroll av skolan i form av timplaner, foreskrivande kurspla-
ner och pensum etc” till “mer av principer om sjélvreglering i kombination
med kontrolluppfoljningar” (Sundberg 2008, s 38-39). Forandringen ror, som
Sundberg péapekar, inte enbart eller ens i forsta hand hur de enskilda styrdo-
kumenten formuleras, utan ’starka signaltermer som anger mentala och so-
ciala dispositioner”. Fransett vad som star i dokumenten, &r det dven deras
roll som férandras. L&t oss narma oss empirin genom att ge ett par exempel
pa hur larare resonerar kring styrdokumenten i mina intervjuer.!”® Att kalla
den textmangd som har analyserats for styrdokument tycks, enligt en del av
de intervjuade ldrarna, generdst i Overkant ifrdga om vardeimpregnerade
fragor. Tva illustrativa exempel:

[...] jag tycker att det dr skont att man har mojlighet att vara kreativ som larare och ha
plats for olika tolkningar. (1P2)

och
[det &r] lararen och lararens fantasi som ar begransande. Styrdokumenten &r ganska fria i
vad man skall géra, vad man skall uppn4, vilken vig man skall ga. (IP 7)

Det stora flertalet av de larare jag intervjuat anser att styrdokumenten &r
levande och att tolkningsverksamheten pa den lokala nivéan frodas, i synner-
het i samband med det dterkommande arbetet att upprétta och uppdatera
lokala dokument.

Ifrdga om de nationella styrdokumenten kan de, utifrdn mina intervjuer,
enbart i undantagsfall avgéra hur en frdga kommer att hanteras av larare.*™
Som jag visat ovan tyck detta bero pa att styrdokumenten inte formar koppla

173 Intervjuernas och deras genomférande presenteras i kapitel 5.
174 Att styrdokumenten har begransad styrkraft tycks vara ett generellt konstaterande (Jarl & Ronnberg 2010,
s 89).
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enskilda fragor till sfarer. Man maste komma ihag att det &r styrningen inom
respektive sfar som diskuteras i den allménna debatten, séllan eller aldrig till
vilken sfar en fraga bor hora. | denna mening finns naturligtvis styrande ef-
fekter av styrdokumenten dven om de pa sina hall anses for vaga dven inom
respektive sfir. Debatten borde dock, utifran ovanstaende, snarare handla om
med vilken sférs logiker de vésentligaste fragorna bor hanteras. Férmodligen
ar det orimligt att tro att denna styrning kan ske genom styrdokument. Om
det inte finns en enhetlig diskurs kommer fragorna att 6verlamnas till for-
handlingar om ord mellan lararen och 6vriga aktorer. Eftersom de trots detta
anses vara viktiga maste de rimligen ha en annan funktion. Jag tror att styr-
dokumentens i forsta hand &r legitimitetsskapande och forst i andra hand
styrande. I sjalva verket tycks ordningen nar lararen handlar i en sadan situa-
tion som diskuteras i kapitel 1 vara den att en [amplig 16sning forst skisseras;
forst darefter forankras den i styrdokumenten.

Genom att styrdokumenten hanvisas till uppnas en hogre grad av legitimi-
tet i de flesta medspelares 6gon. Lararen — frontlinjebyrakraten kan havda att
hon har stort stod for sitt satt att hantera situationen, rent av att hon méste
hantera situationen sa, givet de skrivningar som finns i styrdokumenten.
Ibland kan det naturligtvis vara sant, men i regel tycks det snarare vara sa att
agerandet ger ett sken av en statlig styrning som inte finns.*”> Man kan till-
spetsat saga att det ar lararnas Gvertag ifrdga om kunskap och den béttre ratt
att tolka styrdokumenten som foljer med deras strategiska position som moj-
liggor styrdokumentens anvéndning som legitimitetsgrund.

Tva citat som illustrerar tankegangen:

Stod av dem [styrdokumenten] har jag givetvis i den situationen, om det skulle uppsta en
[konflikt] foraldrar — elev kontra mig, da har jag klart stod i dokumenten [...]. (IP16)

och
Ja, det finns sakert hjalp att fA om man stéter pa ndgot. Ofta & man inte sd uppdaterad,
men man far val leta tills man hittar nagot. (IP 19)

Detta innebér inte att larare skulle handla likadant om styrdokumenten inte
fanns. Handlingar som &r uppenbart i strid med styrdokumentens skrivningar
eller intention bortviljs formodligen. Aven om styrdokumenten ar vaga finns
det skrivningar om vad som ar uppenbart tillatet, forbjudet och pabjudet. Hur

175 Uttryckt i Webers terminologi skapas legitimiteten i form av en rationell legitimitet (Zoller 2001, s 220)
men utan den antagna bakomliggande legalbyrakratin.
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den inspirerande verkan som styrdokumenten utgar fran skall ske forverkli-
gas eller ej ar en dppen fraga.*®

Styrdokumentens roll i forhandlingen ar med andra ord komplex och mang-
tydig. Bast karaktériseras den som legitimitetsskapande genom att 6ka tyng-
den, legitimiteten i lararens argument. Styrdokumenten ger vissa om an vaga
ramar for hur en fraga skall hanteras inom respektive sfar, men ger liten vag-
ledning vilken sfar som skall anvandas. For att en likhet dver riket trots allt
skall uppratthallas kravs en homogen diskurs som gor att liknande fragor i
stor utstrackning placeras i samma sfar av olika larare och pa olika skolor
eller en situation dér lararens beslut accepteras som legitimt i sin egen rétt.
Genom styrdokumentens specifika uppbyggnad skapas dock for centrala
positioner i maktvaven majligheten att na en rationell legitimitet i Webers
mening genom att genom att hanvisa till styrdokumenten. Detta uppnés ge-
nom aktdrernas rimligen 6verlagsna kunskap om styrdokumenten.

176 | min erfarenhet ligger styrdokumenten néra den anda som genomsyrar lararutbildningen och om léraren
som individ inte har en fran denna anda starkt avvikande samhélls- eller individsyn torde dokumenten ligga i
linje med vad lararen redan fran borjan uppfattar som riktigt.
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Narmade vi oss i foregaende kapitel forhandlingen som star i centrum for
avhandlingen befinner vi oss fran och med detta kapitel mitt i den. | detta och
de tva foljande kapitlen kommer respektive fragetema att diskuteras utifran
empirin: uppférandefragor (i detta kapitel), varderingsfragor (i kapitel 6) och
slutligen kunskapsfragor (i kapitel 7).

Dessa tre kapitel &r i princip parallellt uppbyggda. Kapitlen inleds med en
kortare redogérelse for sakfragan, vilket foljs av en redogorelse for vilka
sfarer som lararnas handlande placeras i. Darefter lyfts den analytiska nivan
ett steg och en diskussion sker av vilka sfarer som anvénds, vilka som inte
anvands och hur detta kan tolkas. Efter detta diskuteras de slutsatser som
egentligen inte har nagra paralleller inom de 6vriga kapitlen utan ar bundna
till sakfragans kontext. Avslutningsvis diskuteras hur sfarerna, i den enskilda
fragan, forhaller sig till varandra.

Undantaget fran ovanstaende &r att detta kapitel inleds med metodologis-
ka diskussioner, forst om genomférandet av intervjuerna, sedan om tolkning-
en av intervjuerna.

Metodologi 5: fran intervjuguide till text

Empirin som presenteras i detta och de tva nastfoljande kapitlen har inham-
tats genom intervjuer med lérare. De grundldggande dragen i avhandlingens
metodologi har delvis skisserats kontinuerligt; i kapitel 3 diskuterades till
exempel de fragor som hér samman med urvalet av skolor och temaomraden
i intervjuerna. Sjélva intervjuerna (deras struktur, genomforande, bearbetning
och tolkning) har hittills inte behandlats. | detta avsnitt fokuseras de inledan-
de stegen av intervjuprocessen, med tonvikt pa genomforandet. | nasta avsnitt
behandlas hur intervjuerna tolkats.
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Varfor gora intervjuer? Huvudargumentet ar intresset for den sprékliga nivan;
eftersom den star i centrum har det fallit sig naturligt att géra just kvalitativa
intervjuer (jamfér Bryman 2008, s 440 ff). | sig vore olika former av delta-
gande observation ocksa tankbara men som bland andra James Holstein och
Jaber Gubrium (2003) har papekat ar betydelse och mening inte alltid avlas-
bara pa den yta som studeras i deltagande observationer vilket talar for sam-
talet som metod. Analysinstrumentet pekar dessutom ut sdrskilda typer av
situationer som &r av teoretiskt intresse men det &r osdkert om dessa &r sa
vanligt forekommande att de skulle kunna fangas. Det ar heller inte enbart
det som sker i klassrummet som &r av intresse utan lika mycket kvéallssamtal
mellan l&rare och foéralder och liknande mer privata méten. Intervjuerna an-
véands darfor for att rekonstruera tidigare héndelser (se Bryman 2008, s 466).

Intervjuerna har genomforts med larare for arskurserna 6-9 eller 7-9.77
Att fokus riktas mot elever i arskurs 6-9 beror pa att eleverna befinner sig i
skarningspunkten mellan barn och vuxen. En studie av gymnasieskolan hade
paverkats av att manga elever dar & myndiga och att de generellt betraktas
mer som vuxna, Vilket marginaliserar féraldrarna som forhandlingspart. |
lagre &ldrar — fore detta lag- och mellanstadiet — ar eleverna framférallt barn
och knappast en del i forhandlingen pa samma satt. Just i arskurs 6 (7) — 9
finns saledes flest parter i forhandlingen och de véardefragor som diskuteras i
avhandlingen torde vara rikligast forekommande.

Det finns inga skal att tro att de valda skolorna &r sa disparata* att resul-
taten inte &r giltiga for de flesta av Sveriges kommunala hégstadieskolor.
Givetvis kan ingen statistisk generalisering goras. Organisationsvetaren Ro-
bert Yin uttrycker skillnaden mellan statistisk och analyisk generalisering
som att ”Case studies [...] are generalizable to theoretical propositions, and
not to populations or universes. In this sense, the case study [...] does not
represent a “sample’, and the investigators goal is to expand and generalize
theories (analytical generalization) and not to enumerate frequencies (statis-
tical generalization) (Yin 1989)”. De ansprak som gors i generaliseringshan-
seende ar dels av analytisk natur, dels av empiriskt generaliserande natur (pa
grund av valet av skolor finns sk&l att tro att liknande férhandlingar med
liknande resultat sker vid de flesta svenska hégstadieskolor, dven om jag inte

178

177 Beroende pa respektive kommuns arskursfordelning mellan skolor, se dven fotnot 151.

178 Utover de diskussioner om kulturell variation som fordes i kapitel 3 har skolorna dar lararna arbetar valts
for att vara normala i sd matto att ingen av dem utmarker sig for ett speciellt arbetssatt med kulturell méngfald.
Alla skolorna &r dessutom vél fungerande for att olika typer av akut krishantering inte skall 6verskugga den
typ av maktimpregnerad forhandling som ar féremal for denna boks uppmarksamhet.
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kan avgora hur manga skolor, eller om forhandlingens natur varierar med
skolorna, eller om vissa sfarer blir mer respektive mindre relevanta pa somli-
ga skolor). Den empiriska generaliseringen ror férekomst, inte frekvens.

I intervjuerna har lararen fatt tillfalle att forst sjalv formulera och definie-
ra begreppen i samtalet genom att jag inledningsvis stéllt allmant héllna fra-
gor sasom vad demokrati &r och hur de arbetar med begreppet i klassrummet.
Den senare fragan ligger egentligen utanfor avhandlingens syfte, men den —
och andra liknande fragor — visade sig ha ett stort pedagogiskt vérde. En
direkt fraga om hur lararen ténker uppfattades ibland som inkvisitorisk me-
dan indirekta inledande fragor om hur lararen arbetar uppfattades som rimliga
och naturliga. Som féljdfragor kunde jag darefter stélla fragor som fokusera-
de dven pa lararens forestallningsvarld utan att fragan framstod som ifraga-
séttande. Allteftersom intervjun har fortskridit har jag sjalv tagit storre del i
samtalen. Intervjun har alltsé gétt fran en passiv roll for intervjuaren till ett
samtal.'™ | slutskedet har jag forsokt utréna hur fasta forestallningarna ar hos
lararen genom att invianda mot resonemang, genom att ifragasatta forsanthal-
landen och genom att papeka inkonsekvenser. | vissa fall har detta varit var-
defullt for att fa en bild av huruvida en viss frdga hamnar i en viss sfar darfor
att lararen &r dvertygad om att den hor dit, eller av andra skal.'*® Det har dven
gett en bild av fastheten i resonemangen. Idén om sfarer, grundade pa me-
ningsbarande abstraktioner, bygger pa antagandet att frgor visserligen kan
flyttas mellan sfarerna — men ocksa att enskilda individer kan vara Gvertyga-
de om att konkreta fragor hor till en viss sfar.

Ar det etiskt forsvarbart att ifragasétta respondenten? Jag tror inte det har
forekommit att lararen blivit s paverkad av invdndningarna att hon borjat
ifragasatta sig sjalv eller sitt yrkesutévande — att respondenter allmént skulle
vara sa bréackliga karil att de inte far ombes att fortydliga sig eller forklara
nagot kan knappast vara utgangspunkten for forskning om manniskor. Bero-
ende pé vilken typ av etik som avses kan avgdérandet dock komma att skilja

179 Detta berdr diskussionen om relationen mellan den som intervjuar och den som blir intervjuad. Det finns
flera aspekter av denna relation, till exempel dimensionerna narhet — avstand, formell — informell, genuin
relation — anonym relation. Relationen &r viktig for utfallet och min strategi, som bygger pa narhet snarare an
avstand, diskussion snarare &n utfrégning har ansetts ge intressanta resultat (men har haft en tendens att leda
till 6verrapportering) (McCracken 1988, s 26-27). Av validitetsskél ar denna relation darfor nagot intervjun
glidit in i efterhand och inledningen har kannetecknats av storre distans, mer formalitet och en hogre grad av
utfrgning (snarare &n diskussion).

180 Det finns ocksa ett metodologiskt — etiskt skal, namligen tillitsaspekten. Som Holme & Solvang (1986, s
115) pé&pekar, maste respondenten uppfatta att intervjuaren tar hans asikter och uppfattningar pa allvar for att
intervjun skall bli meningsfull for bada parter. Jag har svért att se att s& kan ske om intervjuaren anlagger ett
helt neutralt, registrerande forhallningssatt.
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sig &t (Kvale 1996, s 118, 120-123; aven Olsen 2002)."®! Etiska problem av
allvarligare art kan med andra ord knappast foreligga trots att lararna sékerli-
gen borjat reflektera over forhallanden de tidigare inte reflekterat Gver och
trots att jag efter intervjuerna inte kan kontrollera processen hos lararna.*®

De enskilda lararna har genomgaende valts av rektor. Mina instruktioner
till respektive rektor har varit att lararna skall vara spridda i forhallande till
amne, alder, kon och undervisningserfarenhet. Med metodboksforfattarna
Idar Holmes och Bernt Solvangs (1991, s 114) ord &r det, givet syftet att
skapa en s& nyanserad bild som méjligt, en bra regel att man ska ha sa olika
undersokningsenheter som mdjligt i kvalitativa urval”. Visserligen har bara
larare som vill delta kommit ifrdga — men detta galler alla typer av samhalls-
vetenskapliga undersokningar, dokumentstudier orédknade. Totalt har 39 lara-
re'® intervjuats — skalet till det i kvalitativa ssmmanhang hoga antalet &r att
jag intervjuat larare vid fyra olika skolor och att det i viss mening alltsa finns
fyra grupper larare.’® | metodlitteraturen brukar teoretisk mattnad lyftas fram
som det efterstravansvérda begreppet och runt 10 personer per grupp brukar
uppfattas som normalt i intervjustudier (sannolikt beroende pa saval resurs-
tillgdng som forestalld teoretisk méttnad) (Kvale 1996; Olsen 2002) &ven om
begreppet teoretisk méttnad egentligen inte dr knutet till ett antal som kan
bestammas pa forhand.

Begreppet teoretisk mattnad — i regel brukar avses att sd manga personer
har tillfragats att inget diametralt nytt framkommer i de sista intervjuerna i en
serie— ar i sig problematiskt ifraga om studier som denna. Dels &ar begreppet

181 Oavsett om man anldgger ett konsekventialistiskt, deontologiskt eller Aristoteliskt perspektiv p& denna
aspekt framstéar problemet atminstone som hanterbart.

182 Déremot har analysenheterna i vetenskaplig mening konsumerats: det vore inte mdjligt att intervjua
samma ldrare igen eftersom de dels explicit kanner till syftet med intervjun, dels fétt sin forestéllningsvarld
négot litet forskjuten. Nastan all samhéllsvetenskaplig forskning paverkar dem som utsétts for forskningen;
problemet &r inte begrénsat till avhandlingen men kan konstateras dven har.

183 | ett tidigare skede planerades dven gruppintervjuer med elever (for att fa en allsidigare bild av forhand-
lingsprocessen) vilka inte genomfordes av flera skél. Framst pavisade provintervjuer svarigheterna att fanga
forhandlingsaspekten bland elever vilket till stor del maste hanforas till de validitetsproblem som uppmark-
sammats ifréga om intervjuer i andra kulturer (Ryen 2003); p& samma satt som andra kulturer kan vara svéra
att rattvisande beskriva utifran ar dven elevernas varld sa skild fran min att en studie av denna kravt en hel
avhandling med sérskilda metoddvervaganden, inte en ett kortare nedslag i form av en intervju. Gruppintervju-
er var férmodligen ocksa en felrakning pa grund av det grupptryck som kan antas uppkomma. UIf Bjereld,
som intervjuat barn angdende kons- och alderskillnader ifrdga om &sikter om véld och krig (dock yngre barn an
vad som kommit ifraga i min studie) valde mycket korta, enskilda intervjuer med 6ver 250 barn och framhaller
ingen problematik liknande den jag konstaterade (Bjereld 1998, s 89-90). Uttver detta vacktes fragor kring de
etiska aspekterna sa till vida att kansliga &mnen berérdes dér jag inte ar séker pa att jag kunde ha hanterat
konsekvenserna for barnen.

184 | bilaga 2 finns en forteckning 6ver de intervjuade lararna med korta personkaraktaristika och information
om vilken av skolorna lararen arbetar p&. Mer information vore inte mojligt att ge lasaren utan rojande av
lararnas identitet.
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knutet frdmst till respondentaspekterna, dels torde teoretisk méattnad i den
klassiska betydelsen inte kunna uppnas annat 4n i vissa, val avgransade delar
av en intervju. En del frgor i min studie var tamligen omgéende uttdmda
medan vissa andra gav standigt nya svar for varje ny intervju. Tillracklig
kontextkannedom framstar darfor som lampligare an teoretisk mattnad: inter-
vjuarbetet pa en given skola ar fardigt nar s3 manga intervjuats sd mycket att
forskaren tror sig ha forstatt praktikerna och deras innebérd; nar forskaren
upplever att de vésentliga dragen &r fingade. Sedan kan hela tiden responden-
ter avge motségelsefulla eller nya utsagor om verkligheten - men ndr forska-
ren kan avgdra vad som &r det vanliga och vad som &ar det udda; nér hon kan
skilja mellan centrum och periferi & empiriinsamlingen klar. | likhet med
mycket annat i kvalitativ forskning kan ingen enkelt tillampbar regel for detta
uppséttas pa forhand.*®

Beroende pa intresset for sprakets konstituerande roll — eftersom spraket
antas hora nara samman med handlingen — spraket, de sprakliga uttrycken
blir i sig en handling eftersom makten utévas nar definitionen av en fraga
sker — har de intervjuade lararna en dubbel status av respondent och infor-
mant.*® Informant- och respondentaspekten har varierande tyngdpunkt mel-
lan olika intervjuer. De larare som har direkt historisk erfarenhet av fragorna
som diskuterats ar givetvis mer informant an en larare som bara &r allmént
intresserade av dem.*®” For urvalets rakning skulle den sammansmalta rollen
mellan informant och respondent kunna utgdra ett problem (Esaiasson m. fl.
2002, s 286-287). Urvalet ar ett i sitt slag typiskt respondenturval, dér viljan
att fAnga upp s& manga uppfattningar som majligt overtrumfat viljan att in-
tervjua personer som har en sarskild kdnnedom om &mnet (jamfor Kvale
1996). Informanter skall daremot valjas utifran ett elitperspektiv dar de som
haft den storsta insynen i frdgan som studeras intervjuas. En informantinter-
vju granskas sedan utifrdn gangse kallkritiska metoder, medan en respondent
antas ha sagt oss sin sanning som sedan analyseras (till exempel i form av en
kategorisering). Den gangse indelningen tycks dock inte ta h&nsyn till att det

185 Jamfor Steinar Kvales (1996, s 101) svar pa frdgan hur manga personer som behdver intervjuas i en
kvalitativ intervju: “Intervjua sd manga som dr nddvéndigt for att du skall fa veta det du behdver veta [min
Oversattning]”

186 En respondentintervju syftar till att klarldgga individens “inre virld” — personens tankar, resonemang,
kategoriseringar och argument. En informantintervju syftar till att klarlagga dragen i en process i vilken den
intervjuade antas ha haft en sarskild insyn.

187 Man kan ocksa fundera Gver den metodologiska statusen pa min ofta forekommande fraga i de fall larare
inte sjélva hade stott pa den problematik jag diskuterade med dem: men hur skulle du hantera situationen om
den uppkom™? A ena sidan 4r det inte en renodlad informantfriga, men det ér heller inte en respondentfraga
som soker utforska personernas “livsvirld”. Kanske kan man kalla den en hypotetisk informantfraga.
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ar skillnad pa informantintervjuer dar en specialiserad information om en viss
fraga eftersoks och informantintervjuer dar den intervjuade kan bistd med ett
eget perspektiv pa kulturella praktiker (Dexter 1970). Pedagogen Sharan
Merriam menar att detta ibland ses som att en “bra respondent utgdr en ’in-
formant” — en person som kanner till kulturen men som ocksa &r i stand att
reflektera 6ver den och i ord formulera for forskaren vad det dr som sker”
(Merriam 1994, s 90).

Intervjuerna spelades in pa bandspelare och lararna informerades om att
anonymitet utlovades i s matto att det inte av slutprodukten skulle framga
vilka de var, vem som sagt vad, eller vilka skolorna var.'®® Detta bedémde
jag som helt nodvandigt for att erhalla svar som inte var infargade med
asiktskorrekthet.

Metodologi 6: fran text till analys

De transkriberade intervjuerna®® &r i grund och botten en text som skall
analyseras. Pa vissa punkter skiljer sig texten dock fran andra typer av texter
som &r underlag for tolkning, till exempel genom att den som tolkar en inter-
vjutext sjalv delvis har framstéllt texten i intervjuerna, att intervjutexten &r
tydligare knuten till en kontext och &r svarare att forsta utanfor kontexten och
att intervjutexten inte ar skriven under forhallanden som medger pregnans
och val genomténkta formuleringar (Kvale 1996, s 50-51). Sammantaget
utgor detta knappast nagot avgorande hinder for en tolkande ansats, men
atminstone den sista punkten manar till forsiktighet med att tolka intervjuerna
som lararnas valgrundade mening. Ett sétt att hantera detta har som namnts
ovan varit att i intervjun inta en mer ifrdgasattande attityd mot slutet av inter-
vjun.

Efter att transkriberingen genomforts inleddes analysarbetet med att in-
tervjuerna kondenserades, vilket resulterade i ett flertal textvarianter av olika

188 Samtidigt informerades samtliga larare att intervjuerna i sin helhet kunde komma att begéras ut av andra
forskare, som, under samma tystnadsplikt som jag sjalv, kunde komma att granska dem i vetenskapligt syfte.
189 Intervjuerna transkriberades av Malin Forsberg, som under V1S-programmets senare skede bistod med
transkribering och statistiska analyser av insamlat material. Ett problem uppstod i och med att ungefar 30
procent av intervjuerna inte kunde transkriberas. Pa grund av tekniska problem inspelades inte alla intervjuerna
— bortfallet &r nagorlunda spritt mellan skolorna. Ifrdga om dessa intervjuer har jag bara haft mina egna
anteckningar att lita till och dessa har bara i enstaka fall anvants som kélla for citat. Daremot férekommer de i
de mer allmanna, oversiktliga betraktelserna. De citat som kommer fran transkriberade intervjuer har utmarkts
med IP och ett I6Gpnummer. De citat som kommer fran mina anteckningar ar utmérkta med 1Px och ett 16p-
nummer. Eftersom de senare citaten baserar sig p& anteckningar reserverar jag mig for skrivfel och forstaelse-
fel.
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langd: fran en sammanhallen grundtext dar enbart teoretiskt irrelevanta delar
strukits till en tabell baserad pa sfarbegreppet dar enskilda teoretiskt relevanta
delar av diskussioner placerats in i tabellen. Vid den slutliga bearbetningen
redigerades den ursprungliga transkriberade texten delvis sprakligt (detta
gjordes inte vid kondenseringarna) — som bland annat Kvale papekat (1996, s
170 f) ar alla transkriberingar bearbetningar, men i olika grad och i olika
form. | originaltexten stravade jag efter att hamna sa nara intervjusituationen
som mojligt, med till exempel angivande av pauser i talet och med alla tal-
spraksord angivna. | citaten som redovisas i avhandlingen har en mer genom-
gripande bearbetning skett. Talsprak ar inte avsett att lasas i skrift och utan
kontexten kring citaten vore det ibland omdgjligt for en lasare som inte ge-
nomfort intervjuerna att forstd meningarna. Frimst har “mmm”, ”ehh” och
dvriga ickeord avlagsnats i de fall de inte &r betydelsebéarande. Upprepningar
har tagits bort. Ordféljden har ibland &ndrats for att mojliggéra publicering i
skrift. Denna typ av justeringar har inte utmarkts i citaten. | talsprak uttrycker
man sig dessutom ofta i ofullstandiga meningar eftersom &mnet ar underfor-
statt.’® | de fall ord har saknats eller varit underférstddda har jag lagt till
orden inom hakparentes for att markera att det & min tolkning som ligger till
grund for justeringen. Mindre tillagg och fortydliganden som framstar som
sjalvklara™" stér inte inom hakparentes.

Fragan hur forstaelse uppnas — hermeneutikens, tolkningslarans grundsyf-
te — kan knappast fingas in i exakta formler’®. Det har rent av pastatts att
hermeneutikern mera paminner om en Hercule Poirot eller en Lord Peter
Wimsey'* 4n om den klassiska bilden av forskaren eftersom en stor del av
arbetet utgors av att betrakta ledtradar (de sprakliga belaggen) och forsoka
finna de rimligaste tolkningarna av dessa i forhallande till helheten. Den i

190 Férutom de pedagogiska aspekterna av att bearbeta citaten sprakligt finns &ven en etisk aspekt: talsprak
ser i skrift oformulerat ut och riskerar att framstalla svaren som ogenomténkta, i synnerhet eftersom jag som
intervjuare haft tid att pa forhand formulera fragorna medan lararna var tvungna att formulera svar pa kom-
plexa fragor utan betanketid. Efter att intervjuerna har lasts och kondenserats i betydelsen att teoretiskt irrele-
vanta delar har skalats bort efterhand har den egentliga tolkningen tagit vid. | grund och botten handlar tolk-
ningsarbetet om att tillskriva olika yttranden mening utifran de teoretiska ramverken.

191 Att havda att nagot framstar som “sjélvklart” antyder att enbart en tolkning &r mojlig. Sédan ar sillan
verkligheten. Hér avser jag dock mindre, icke direkt betydelsebarande, tillagg (till exempel temporala hjalp-
verb, pronomina och interpunktion) dér det givet kontexten framstar som oomtvistbart hur respondenten
menade sin utsaga dven om den spréakligt kan uttryckas pé& négot olika sétt.

192 Henning Olsen (2002) har ifraga om danska forhallanden belyst vidden av bland annat olika tolkningsstra-
tegier i kvalitativ samhallsforskning; &ven om det i larobdcker ofta framstills som om det finns firdiga “me-
todpaket” tycks de facto-forskningen uppvisa en mangd kombinationer av olika metodologiska rad som
Overkorsar de traditionella demarkationslinjerna.

193 Hercule Poirot och Lord Peter Wimsey ar Agatha Christies respektive Dorothy Sayers fiktiva stjarndetek-
tiver — till skillnad fran de 4ldre gestalterna i genren (som Doyles Sherlock Holmes) l6ser de inte sina fall
genom att leta fysiska ledtradar utan genom kreativitet, psykologi, kontextkannedom, logik och tankearbete.
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mina 6gon mest tilltalande beskrivningen av hermeneutik &r att tolkning ar
applicerandet av den hypotetiskt-deduktiva metoden pé ett meningsfullt ma-
terial. Tanken har bland annat artikulerats av den norska forfattartrion Dag-
finn Fgllesdal, Lars Walge och Jon Elster (2001, s 134-136), som menar att
det sdledes inte finns ndgot motsatsforhallande mellan den hypotetiskt-
deduktiva metoden, som i regel brukar forbehdllas de forklarande ansatserna,
och en mer forstaelseinriktad forskning. Med den hypotetiskt-deduktiva me-
toden menas har att forskaren ur en generell forforstaelse eller teori harleder
konsekvenser som skall kunna observeras forsavitt teorin eller forforstaelsen
ar riktig. P4 samma sétt tolkas, utifran detta synsatt, en text som en transkri-
berad intervju. Utifran en allman forforstaelse av omradet framkastar forska-
ren en hypotes om hur vissa delar av texten skall forstds — man harleder med
andra ord en tolkningshypotes om vad dessa stycken betyder i forhallande till
det teoretiska ramverket (Fgllesdal, Walge & Elster 2001, s 134-136). Syftet
ar att finna det generella i materialet*** (McCracken 1988, s 42 ff; aven Esai-
asson m.fl. 2002, s 298-301). Om hypotesen dverensstammer med det fore-
liggande materialets dvriga delar och med 6vrig kontextkdnnedom betraktas
tolkningen som sannolik och forstaelsen av passagen har fordjupats. | prakti-
ken innebar detta en skytteltrafik i tanken mellan forforstaelse och material
och mellan helhet och delar, som smaningom utmynnar i den tolkning forska-
ren haller for troligast, rimligast, bast (Fellesdal, Walge & Elster 2001, s 134-
136). Detta har av den tyske filosofen Hans Georg Gadamer formulerats som
ett holistiskt kriterium for forstaelse: det ar sambandet mellan helhet och
delar som &r avgorande, inte helheten eller delarna for sig (Gadamer 1975).
Empiriavsnitten har byggts upp pa detta satt. For att forstd vad som utifran
den teoretiska ansatsen sker i de situationer som diskuterats i intervjuerna har
jag givet min forstaelse av vad skolan ar och hur den fungerar forsokt hitta
rimliga tolkningar utifran den teoretiska modellen, som i in tur gett en béttre
forstaelse for hur skolan fungerar.

Beslaktat med ovanstédende ar tolkningspluralism. Med begreppet avses,
som péapekades i kapitel 4, att eftersom forskaren eller lasaren sillan kan vara
helt saker pa vilken tolkning som ar den mest korrekta (ens om utgangspunk-
ten ar exakt samma fraga till texten) bor faltet lamnas 6ppet for konkurreran-
de tolkningar. | fraga om det till tolkningspluralism gransande begreppet
validitet ansluter jag mig i grunden till Steinar Kvales validitetssyn med dess
fokus pa validiteten genom hela processen, snarare &n validitet enbart ifraga
om slutresultatet (Kvale 1996, s 236-237). Ur denna synvinkel far validiteten
bedémas genomgdende ifrdga om argument for val av metod, design, fragor,

194 Till skillnad frdn generaliseringsanspréak utifrdn materialet till en stérre population.
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tolkningar med mera, utifran olika validitetsbegrepp (jamfor Kvale 1996, s
236-252)

Ifrdga om just slutresultatet bor det dock pépekas att det finns tva former
av tolkningspluralism som &r viktiga i avhandlingen: dels inom det teoretiska
systemet som jag byggt upp (modellintern validitet) och dels utanfér det
(modellextern validitet). Med modellintern validitet menas att det ofta kan
finnas en osékerhet om vad de enskilda citaten betyder: bor ett visst citat ses
som ett beldgg for den offentliga eller religitsa sfaren; menar l&raren att den
individuella sfaren dr éverordnad den vetenskapliga; ar diskussionerna ett
exempel pa att den offentliga sfaren trangs tillbaka? Denna form av osékerhet
— den modellinterna validiteten — &r mindre problematisk eftersom den kan
bedomas forhallandevis enkelt: citaten redovisas i texten och en rimlighets-
beddmning kan darigenom goras. Naturligtvis kan skilda individer géra olika
bedémningar — man kan, som vdpnaren och den Helige Herr Bernhard av
Clairvaux i Hjalmar Gullbergs dikt rida samma tur men se helt olika saker.*®
Har garanterar dock transparensen validiteten (ett grundldggande krav i den
typ av sprakligt inspirerade studier det har ar frdga om ar att tolkningar av
maénskligt tal fors tillbaks till citat (Alvesson & Karreman 2004, s 112)).
Eftersom alla kan beddma utifran vilka citat tolkningen gors kan tolkningen
ocksa kritiseras.

Svarare att bedoma for lasaren ar givetvis fragan om den modellexterna
validiteten: om den teoretiska modellen ar ett rimligt satt att forsta situatio-
nerna. Sjalva processen ar ifraga om den modellexterna validiteten mindre
explicit an ifriga om den interna validiteten. Savitt jag kan se finns inget
svard att gora ett alexanderhugg med. Argumentationen kring de teoretiska
ingdngarna och analysinstrumentet i kapitel 2 far delvis fylla denna lucka; i
Ovrigt ar det huruvida analyserna i kapitlen 5,6 och 7 samt slutsatserna i kapi-
tel 8 framstar som rimliga och fruktbarande som far bedémas (jamfor Kvale
1996, s 236-237).

Inom vetenskapsfilosofin diskuteras ibland huruvida ménniskan kan be-
traktas som i huvudsak rationell eller inte (Gilje & Grimen 2003, kap 9;
Follesdal, Wallge & Elster 2001, s 223-235). Ett grundantagande i analysen
av intervjuerna &r att lararna och andra aktérer utfér handlingar (inklusive

195 Dikten Sjon i vilken Bernhard av Clairvaux skickar vapnaren till stallet for att sadla héstar. De rider runt
en sjo flera varv utan att nagot sags och vapnaren férsoker komma underfund med vad av allt de ser som
Bernhard av Clairvaux studerar. De tre nast sista stroferna illustrerar denna aspekt av tolkningsproblematiker:
D4 bréts var tystnad av min kommentar: / "Jag tycker ocksa sjon ar underbar!"

S& hapen kunde ej ett slag av sp6 / ha gjort mig som hans fraga: "Vilken sjo?"

Min herre hade ej lagt marke till / den spegelblanka sjon och larkans drill.

Fast vi bevisligt gjorde samma tur / red han pa annat hall, jag vet ej hur (Gullberg 1941)
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utsagor) for att uppna vissa mal och saledes &r rationella och att det &r detta
som driver maktprocessen framat i enlighet med diskussionerna om férhand-
lingens drivfjader i kapitel 2. Detta betyder inte att det finns en direkt kopp-
ling frdn mal via medel till de resultat som studeras. De flesta av de resultat
som studeras ar icke avsedda resultat av den intentionella handlingen. Jag
utgar alltsd fran att lararen har en rationell uppfattning om vad denne vill
uppna och vilka végar dit som ar genomforbara. Utifran analysinstrumentet
far detta rationella handlande emellertid konsekvenser som lararen knappast
avsag i betydelsen att fragan definieras. Diskussionerna ror framst de resultat
man inte avsag att uppna men som anda uppkommer.

Huvudbonader i skolan

Fran och med detta avsnitt lamnar jag de metodologiska dvervagandena och
borjar med analysen av empirin kring uppférandefragor. En typisk uppforan-
defraga — kanske den typiska uppforandefragan i svenska skolor — ar var, nar
och hur olika huvudbonader far baras. Fragan anknyter till debatterna om
skolans fostrande roll. Fragan om huvudbonader anknyter till andra fenomen
som uppmarksammats i utbildningsvetenskaplig forskning, till exempel be-
greppet dold l&roplan (vérden och attityder som indirekt formedlas av skolan
(Jackson 1968)) och skolans latenta funktioner (sadant skolan gor i motsats
till manifesta uppgifter (Merton 1957)). Regleringen syftar till att skapa ett
klassrums- och skolklimat dar “allmén ordning” réader. Andra tankbara fragor
vore nar man far prata, nar man maste vara tyst, om man far lyssna pé iPod
under lektioner etc.®®

Den for avhandlingen intressanta utgangspunkten bestér i att fragan har
en tydlig kulturell anknytning i och med att individer i olika kulturer uppfat-
tas forespraka olika forhallningssatt till var, nar och hur olika huvudbonader
bars. | fraga om religiosa huvudbonader brukar diskussionen sluta i en debatt
om sar- eller likabehandling. Detta perspektiv &r otillfredsstillande utifran
mitt analysinstrument eftersom det utgar fran att huvudbonaden redan har en
betydelse i sig. For att kunna forsta stridigheterna kring huvudbonader i sko-

196 Ursprungligen vécktes intresset for fragan i min undervisning av lararstudenter. Pa ett ordinart seminarium
har dtminstone halften av studenterna haft egna historier och anekdoter att bidra med. Vid designen av denna
studie var darfor huvudbonader ett lampligt sétt att belysa uppforandefragor pé i intervjuerna eftersom frage-
klustret ar starkt knutet till Foucaults disciplinerings- och normaliseringsbegrepp. Fragor om huvudbonader
befinner sig, i min tolkning, i en skarningspunkt mellan ett betraktelsesétt dar huvudbonader givet och utan
diskussion forts till den offentliga sfaren med dess beslutsregler och ett mindre definitivt betraktelsesatt, dar
den ibland fors till den religidsa sfaren, ibland till den privata och ibland till den offentliga.
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lan maste jag ta ett steg tillbaks och studera hur sjélva definierandet gar till.
Som jag skall visa tolkar larare dessa tygstycken olika — larare (liksom for-
modligen de flesta av oss) delar in huvudbonader i undergrupper dér olika
typer av huvudbonader fors till olika sfarer.

En huvudbonad pa en muslimsk flicka blir darigenom en religios symbol;
en huvudbonad pa en visteuropeisk pojke blir ett individuellt val. Harigenom
har man skapat etiskt relevanta skillnader mellan de olika typerna av huvud-
bonad vilket gor att vissa kan tilldtas medan andra forbjuds. Detta, att for-
domar har spelrum i definitionen av elever utifran harkomst (eller kén), har
belysts av etnologen Ann Runfors (2006) i hennes bidrag till en statlig offent-
lig utredning. Hon papekar bland annat hur de ”svenska” fordldrarna ses som
kulturellt neutrala pa ett sdtt som “invandrarfordldrar” inte kan rakna med. De
senare uppfattas tvartom som kulturellt impregnerade och ett hot mot den
uppfattade efterstravade kulturlésheten:

”Invandrarfordldrarna” representerade daremot de kulturellt impregnerade vuxna ”andra”.
De befarades sétta képpar i hjulet for skolans fostran till sann och sund barnstatus, frihet
och jamlikhet — genom att socialisera barnen till icke-akademiska ideal och till andra kul-
turella ordningar som kunde vara dem till hinders i den “frigjorda” framtid ldrarna forbe-
redde barnen for. De befarades till exempel formedla sddant som patriarkala genusord-
ningar och — med lararnas egna ord — till traditionella konsrollsménster” och “stereotypa
koénsroller” (Runfors 2006, s 151).

”Invandrarpappor” framstod hdr som det storsta hotet. De tillskrevs hand-
lingskraft och handlingsutrymme medan “invandrarmammor” tenderade att
ses som understéllda de kulturella strukturerna och personifierade av famil-
jens mén. Konsekvenserna blir naturligtvis allvarliga: de muslimska flickorna
antas & ena sidan ha ett mycket svagare ”jag” och de blir reducerade till
framst bérare av kulturella regler, strukturer och monster. De kan dérigenom
heller inte hallas ansvariga for sina val. Ifraga om huvudbonader ar rimligt att
anta att ndr en invandrad flicka bér en huvudbonad tolkas det i kulturella
termer, medan en infodd pojke ses som ett kulturlést subjekt.**’

197 1 undervisningssyfte konstruerade jag ett fall for lararstudenter att ta stéllning till, som utgick fran sprakets
makt Gver tanken. | grupp fick studenterna ta stéllning till en tankt situation dar en muslimsk flicka far undan-
tag fran skolreglerna for sin huvudbonad och dar en infodd svensk pojke i klassen kraver samma behandling.
Den inledande reaktionen brukar vara att flickan bér f& undantag fran reglerna eftersom hennes huvudbonad ar
en religios eller kulturell symbol, medan pojken bara ses som en upprorisk individ. Jag har ibland gett fallet
extra sprangkraft och fragat om deras instéllning andras forsavitt pojken havdar att kepsen &r viktig i hans
kultur — resultatet brukar bli en total forvirring. Sa starka ar forestallningar om vad de olika huvudbonaderna
betyder, i vilken beréttelse de ingar och av hur de skall inramas for att bli meningsfulla. Det framstar som
sjalvklart, som oméjligt att ifragasatta, att kepsar bars av pojkar som ett uttryck for en viss stil, medan flickor
bar huvudduk eftersom det ar en kulturell markér, en religi6s sedvanja.
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Huvudbonader och de olika sfarerna

Som antytts ovan finns det i de flesta av mina intervjuade larares varld en
sjalvklar skillnad mellan olika typer av huvudbonader. Olika huvudbonader
fors med andra ord till olika sfarer och kommer darigenom att uppfattas oli-
ka. Lérare kan argumentera for att kepsar sjalvklart bor vara férbjudna medan
uppfattat religicsa typer av huvudbonader lika sjalvklart bor tillatas. Ett ci-
tat'®®:

Ja, ség att det kommer kanske ndgon som har sléja. Ar det acceptabelt dé eftersom jag ar
en av dem som inte tycker att man skall ha keps inne? Jag blir helt vansinnig darfor att det
handlar ju om [en] ordningsfraga [...] nar man slapper efter [...] ndr man har jobbat s&
lange som mig, s& vet man [...]. Och kepsen &r en sadan detalj, som gor att varderingarna
sjunker nerat. Men man vet att nar man tar av sig kepsen da blir det ordning och reda i
klasserna. Om det skulle komma in en med sl6ja, ja da &ar det sjalvklart. S& ser man da
vissa elever som ryggar lite sa har. D4 sager jag att: Men alla korsen ni har om halsen da.
De skulle ju ocksa tas bort? (IP1)

Ett annat:

Nej, men gar man in i ett klassrum, sd [géller] samma regler for samma [beteende]. Det
spelar val ingen roll var de kommer ifran, tycker jag. Men sedan &r det manga som tycker
att man inte skall ha hucklen och sadant pa sig, men det hor ju till deras religion, s det
[...] och dé sager de att: De kan ha kepsar pa sig och sddant, men det &r inte samma sak.
Det har inget ..ingen.. vad skall man saga? Det kommer inte ifrdn nagon [..] ja, nagon
grundtro eller ndgonting. Det &r ju bara deras stil eller sa. (IP 17)

I mycket handlar diskussionen om vilka fenomen som skall ses som parallel-
la. Har ar det uppenbart att lararna placerar kepsar i den offentliga sfaren
(’samma regler for samma”, ”véarderingarna sjunker nerat”). Det 4r en uppf0-
randefraga (“bara deras stil”’) och som séddan 6verordnad individernas 6nsk-
ningar: skolan har regler som skall efterféljas.

Det finns i detta ett starkt likabehandlingsideal. Genom att rama in fragan
i en berattelse om skolans fostrande roll (en fostran till allmén snygghet,
kunde man séga i detta fall) framstar de som framhardar som regelbrytare
som maéste anpassa sig for sin egen och klasskamraternas skull (nédr man tar
av sig kepsen blir det ordning och reda”). Berittelsen om skolans fostrande

roll har en central plats i en offentlig sfar i och med att samhallets vérderingar

198 I citat fran intervjuerna anvénds uteslutningstecknet [...] savil for ord borttagna av mig som for ej utsagda
ord eller lang tvekan. Av naturliga skal ar den senare anvandningen mindre precis eftersom det inte finns en
exakt mall att utgd ifran i det talade spraket (var ny mening borjar etc).
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forvantas vidarebefordras till eleverna. Pa detta satt har man dels hoppats
komplettera foraldrarnas uppfostran, dels korrigera den. Lika sjalvklart som
att kepsar hor hemma i den offentliga sfaren ar att muslimska flickors huvud-
duk hér hemma i den religiésa och att det finns en inneboende skillnader
mellan huvudbonaderna (“det &r inte samma sak™). Liknelsen som lararen i
det forsta citatet framfor ar inte med andra typer av huvudbonad, utan med
andra religiosa symboler. P4 samma tema broderar manga larare; ytterligare
ett exempel:

I: Hur skulle du hantera om det kom fram en kille eller en tjej till dig och sa att: De mus-
limska flickorna far ha sléja pa sig. Det ar av traditionella, kulturella eller religiosa skal.
Hemma har vi alltid burit keps och det &r en véldigt stark tradition.

IP: Ja, man fér vl ta en diskussion. Jag brukar handgripligen g& fram och lyfta bort kep-
sen om det ar s&. (IP 19)

Det séger sig sjalvt att lararen inte skulle lyfta bort det hon uppfattar som en
religios huvudbonad handgripligen eftersom det i sjalva definitionen konstru-
eras en etiskt relevant skillnad. Naturligtvis kan lararen inte i ndgon egentlig
mening veta varfor en individ har pé sig en viss huvudbonad vid ett visst
tillfalle, men 6gonblickligen sker ett antagande om vad innebérden &r, till
vilken sfar huvudbonaden hor och darigenom vilka mojliga atgarder som star
till buds. Undantag finns emellertid dér lararen sjalv egentligen delegerar till
eleverna sjalva att definiera sina huvudbonader:

IP: Det stér i vara regler, som &r valdigt tydliga dar, att man far inte ha huvudbonad pa sig
i lektionssalar och inte i bamba. Daremot, s& finns det en passus dir, om man av religiésa
skal vill ha det s& gor man undantag och det stdr med i reglerna. Sedan sé skall jag saga
att vi har ingen som gar med sléja nu, men det star med i reglerna att man far ha det om
det &r religidsa eller medicinska skal.

I: Ja, just det. Om det kommer en Kille dagen efter och sager att: Jag har blivit nyfralst.
Det &r en ny lara som kréver att jag skall ha keps pa mig.

IP: D4 fér man ta en diskussion med den héar killen om den hér laran [...] men det kravs ju
en del for att han skall kunna 6vertyga mig om att det &r en ldra, som kréaver att han skall
ha huvudbonad, men jag menar det &r ju ingen omajlighet att sa ar fallet. (IP 8)

Det ar har alltsa inte frdigan om att inplacera fragorna i den individuella sfa-
ren. Snarare sager lararen, utifran studiens teoretiska utgangspunkt, att vilka
symboler som helst kan vara religiésa och dédrigenom tillatna, men att lararen
forbehaller sig ritten att bedoma detta (“det krévs ju en del for att han skulle
kunna 6vertyga mig”).
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Citatet nedan illustrerar ett ovanligare sfarval for fragan om kepsar; nam-

ligen den vetenskapliga sféaren.

Nu &r jag ju da foresprakare att man skall fa anvanda [...] [huvudbonader.] [...] jag lyss-
nande pa en hjarnforskare ifran Nya Zeeland, som séger att det finns de som garna vill ha
keps for de kan koncentrera sig béttre, de har [lattare] med inlarning och allt det har, sa att
jag ar den enda av lararna som, av 33, rackte upp handen och rostade for [att tilldta kep-
sar] i skolan. Jag tycker att det har blivit en del av deras identitet. Jag tycker att det &r ok
med huvudbonad. Jag stéller mig faktiskt véldigt positiv. (IP 13)

Visserligen understryks dven den individuella sfaren (“en del av deras identi-

tet”

) men argumentet dr i huvudsak vetenskapligt ("hjérnforskare frin Nya

Zeeland”). Ibland tycks olika sfirer dér utfallet 4r lika kunna anvéndas samti-
digt. Ett exempel:

I: En annan sak med slgjor och sédant dér. Burka och sa vidare. Det &r ju forbud mot keps
pé skolan.

IP: Ja, inne i klassrummet.

I: Slojor far man val ha pd sig i klassrummet?

IP: Ja.

I: Hur ser du pa det?

IP: Det dr inte heller konstigt. Keps kan man rent historiskt forknippa med den manliga
huvudbonaden. Vi har inte huvudbonad p& oss inomhus medan vara kvinnor har &nda
fram till 60-talet, 70-talet kanske till och med, hade pa sig hatt nar de gick till kyrkan.

I: Ja, just det. Du knyter det till den svenska traditionen.

IP: Ja, ja. Och da &r det inte s& konstigt. D& kan man ténka sig att islam &r 600 ar yngre dn
kristendomen. De kommer nog ocksa att ta av sig sin sl6ja s& smaningom, men de gor det
inte just nu. Om jag diskuterat sldjan har jag gjort det i det historiska perspektivet med
hatt och sjalett och den hér biten som vi har haft, och att sléjan da &r en huvudbonad som
man har lart sig det att: S& skall det vara. Keps har vi lart oss att det skall vi inte ha pa in-
omhus. Sedan finns det ju praktiska grejor och jag tycker att man kan motivera det bade
pé praktiskt och hygieniskt. Det &r inte speciellt hygieniskt att g4 med en lusig keps, bru-
kar jag siga som man har pa sig varje dag. Och tank vad mycket skit du har innanfor dar
va. Den har du haft nu i flera & och s& slanger, lagger du den pa banken och lagger den
lite 6verallt. (1P 20)

Nar lararen diskuterar de hygieniska aspekterna maste man saga att fragan
narmast placeras i den vetenskapliga sfaren, eftersom det handlar om sant och
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falskt, inte ratt och fel.**® Citatet 4r teoretiskt intressant eftersom det placerar
citatet i tva olika sfarer. Forutom i den vetenskapliga placeras fragan aven i
den offentliga. Har uppmarksammas den del av den offentliga sfaren som i
mer allmanna ordalag beskriver gemensamma vérden i ett givet samhille;
varden som inte ar direkt kodifierade men som anda finns och omfattas, om
jag far tro lararen ifraga, av ett stort flertal. Eftersom den allméanna moralen”
gjorde skillnad mellan manliga och kvinnliga huvudbonader s& langt fram i
tiden ligger det néra till hands att tillata alla flickor, utan avseende pa religi-
on, bara huvudbonad medan mén inte tillats. En fraga jag inte stallde i sam-
manhanget &r hur lararen skulle stélla sig till manliga, religiost motiverade
huvudbonader, som en judisk kippa.’® I detta fall forstarker normsystemen
varandra, vilket lararen ger intryck av att vara medveten om. Kopplingen
mellan definition och utfall tycks med andra ord inte vara sa enkel att defini-
tionen slar tanken i jarngrepp; den 6nskvarda losningen paverkar alltsé ibland
definitionen.®

Ett annat vanligt satt att inrama fragan om huvudbonader &r med berattel-
ser om individens fria val. Frdgan hamnar darigenom i den individuella sfa-
ren dar det egentligen inte finns bra eller daliga beslut, savitt individen sjalv
har fattat dem och ar n6jd med dem. Harigenom avsager sig lararen sin och
skolans makt att paverka vad eleverna har pa huvudet oavsett orsaken.

Jag ar ju helt emot forbud dverhuvudtaget. Det ar ju jattekonstigt att férbjuda, det kan
man ju inte gora. Det &r ju jattekonstigt [...]. Man stor deras stil for det handlar ju om stil.
Att man inkréktar pa deras omréde och [...] jag haller faktiskt med lite [...]. Jag tror att de
skall komma pa det sjalva for att det skall vara ett bra forbud. Annars kinns det som om
de inte riktigt fattar poéngen. Det handlar mer om maktutévning. (IP 3)

199 1 bakgrunden ekar den svenska sociala ingenjérskonsten— det framstalls som objektivt rétt att férespréka
en viss handling eftersom empiriska argumentationer visar den ratta vagen. Det &r ohdlsosamt med kepsar for
béraren och omgivningen och ur detta empiriska pastdende hamtas det normativa stallningstagandet.

200 Om aven Kippan raknas in i den offentliga sfaren bor den ju rimligen inte vara tillaten utifran ovanstdende
argumentation. Men funnes dven manliga huvudbonader som béararna raknade in i den religidsa sfaren hade
rimligen inte ovanstaende argumentation kunnat vidmakthallas utan vissa huvudbonadsfragor hade fatt foras
av lararen till den religidsa sfaren, som jag visat i ett tidigare citat.

201 Detta antyder att det &tminstone ibland &r en direkt forhandling om utfallet och att utfallet inte alltid &r
oférutsedda konsekvenser. Man kan fundera pa vad som hander nar sfarerna forutsatter olika satt att hantera
fragan. Utifran mina intervjuer tycks det i dessa fall inte vara mgjligt att placera en given frdga i olika sfarer
samtidigt. Det &r uppenbart att I9sningarna i de enskilda fallen inte nddvandigtvis blir desamma for att de
inplaceras i samma sfar. | synnerhet galler detta den offentliga sfaren.
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En liknande argumentation:

IP: | grunden tycker jag, personligen att ett sddant forbud mot huvudbonad ar felaktigt.
Jag ser inte att det fyller ndgon funktion direkt och motiveringen att det i samhallet finns
en norm att vi inte skall ha mdssa pa oss inomhus den kan i sig vara sann, kanske, men i
lika manga fall tycker jag att man ser bade kvinnor och man ha pa sig [en huvudbonad]
inomhus. Jag tycker inte den normen lever kvar riktigt. Den ar starkast pa skolor verkar
det som. Och just for att ha ett sadant forbud mot keps bara for att det finns en norm, i sig,
det tycker jag ar felaktigt. Jag tycker att man skall kunna motivera pa andra sétt varfor
man skall ha regler. Och om man dd inte har den regeln da uppstar inte problemet med
[religios] huvudbonad heller.

I: Nej, precis. Men skulle du tycka det var problematiskt om man till exempel har ett
kepsforbud pa en skola och tillta slgjor, s att saga?

IP: Ja, det blir en situation [...] svar situation [...]. Ja. Da skulle jag verka for att man tar
bort kepsforbudet. (IP 8)

Jag papekade ovan att det finns exempel pa att uppforandefragor placeras i
den individuella sfiren “det handlar ju om stil”, "om man da inte har den
regeln di uppstér inte problemet”). Dess grundldggande logiker redogjordes
for i kapitel 2 och nagot ytterligare broderande pa temat vad detta far for
foljder for lararens agerande torde vara 6verflodigt.

Anvanda och oanvanda sfarer

Det finns alltsé fyra (tre, om den vetenskapliga sfaren inte raknas pa grund av
fatalet beldgg), sinsemellan helt olika sitt att uppfatta en huvudbonad pa.
Fragor om huvudbonader kan séledes hamna i den offentliga, individuella,
religiosa eller (ndgon enstaka gang) den vetenskapliga sfaren. Det finns inget
beldagg for kon och sexualitetssfaren. Vad betyder det att fragan forlaggs till
respektive sfar? Det ar uppenbart att det i den individuella sfaren inte finns
nagra regler i forvag. Vill individen ha en huvudbonad far han eller hon ha
det; lararen och Gvriga far saledes inget inflytande over sakfragan. En elev
kan alltsd ha en huvudbonad av religidsa skal, vare sig de religiosa skalen ar
en foljd av individens fria vilja, ar regler fran hemmet eller betraktas som
kulturellt betingade.”®® Det intressanta i det férstndmnda exemplet &r att en
elev (eller elevens ifrdga mélsman) kan placera huvudbonadsfragan i den

202 Man kan fundera p& om kulturella skél ocksé ar applicerbara pa kepsbarande pojkar. | ndgon mening ar val
aven kepsen kulturell.
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religiosa sfaren. Orsaken till huvudbonaden &r alltsa religids, men i och med
att lararen placerar fragan i den individuella sfaren uppstar ingen konflikt.

Det ar tamligen vanligt forekommande med diskussioner inom lararkolle-
gierna om huruvida frdgan om huvudbonader skall placeras i den offentliga
eller den individuella sfaren. Méanga former av extrem kladsel (exempelvis
nazistiska symboler) skulle formodligen de flesta larare placera i en offentlig
sfar medan det samtidigt finns ett sjalvklart utrymme for personlighet i klad-
seln som pekar mot en individuell sfar. Det finns alltsa en spanning mellan
den individuella och den offentliga sfaren ifraga om uppforandefragor. Lérare
relaterar ofta denna spanning (citatet ar redan atergivet ovan men jag repete-
rar det for tydlighetens skull):

I grunden tycker jag, personligen att ett sédant forbud mot huvudbonad ar felaktigt. Jag
ser inte att det fyller ndgon funktion direkt och motiveringen att det i samhallet finns en
norm att vi inte skall ha mgssa pa oss inomhus den kan i sig vara sann, kanske, men i lika
manga fall tycker jag att man ser bade kvinnor och mén ha pa sig [huvudbonader] inom-
hus. Jag tycker inte den normen lever kvar riktigt. Den &r starkast pa skolor verkar det
som. (IP 8)

Jag har tidigare dven givit exempel pa intervjuade larare som placerar fragor
om huvudbonader i den offentliga sfaren. Den offentliga sfaren ar, som dis-
kuterats tidigare, en vid sfar dar de olika maojliga forhallningssatten ar flera.
Dels finns det samhalleliga lagar som man maste forhalla sig till, dels antas
det finnas normer i samhéllet som skolan skall vidarebefordra, dels &r skolan
i sig en offentlig arena som i viss man fattar beslut om sina regler. Det finns
alltsd inga entydiga logiker inom den offentliga sfiren &ven om man rent
allmant alltsd maste saga att varden (och logiker) som rattssakerhet, demo-
krati, regelefterlevnad och samhélleliga normer &r centrala. Dessa olika logi-
ker gar in i varandra och motarbetar ndgon gang varandra. Alla Isningar ar
inte tdnkbara i den offentliga sfaren; det tycks stota lararnas kénsla for den
offentliga sfarens varden att tillita alla flickor att ha huvudbonad medan
pojkarna forbjuds (Aven om jag ovan gav ett exempel pa just detta).

I: Har ni nagot forbud mot keps i skolan?

IP: Ja, det har vi. Vi har férbud mot huvudbonad pé lektionstid. Men vi har ju aldrig
kommit dit att ndgon har kommit med sloja, sa det blir ju intressant den dagen, det intraf-
far. [Och forbudet mot] huvudbonad, det borjade med att det var kepsar som retade folk,
s& kom man med lite specialmdssor. Tjejerna kanske dé. Sa star det: Huvudbonad, sa &r vi
av med problemet. Men kommer ndgon med burka, typ, vet jag inte vad som hander. (IP
14)
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Att en huvudbonadsfraga definieras som offentlig sager for det forsta inte
nodvandigtvis ndgot om hur den hanteras: utifran ett offentligt perspektiv kan
den saval tillatas som forbjudas. Nar det galler huruvida kepsar bor tillatas
tycks skiljelinjen gd mellan & ena sidan de som vill tilldta dem genom att
definiera frdgan som offentlig (och argumentera for dem med den sfarens
logiker) och dem som definierar fragan som individuell, och & den andra de
som vill forbjuda dem genom att definiera fragan som offentlig (och med den
sfarens logiker argumentera mot dem). For det andra kan den offentliga sfa-
ren vara problematisk satillvida att den i regel & mojlig att med omedelbar
verkan omforhandla. Aven om alla huvudbonader var tilldtna igar kan de
genom beslut av relevanta personer forbjudas imorgon. Sjélva I6sningen kan
alltsa beroende pa vilken av den offentliga sfarens logiker som anvénds se
olika ut.

Naégot bor sagas om den vetenskapliga sfaren: placeras fragan i denna sfar
kan fragan rimligen fa olika I6sningar beroende pa vilka ron som &beropas:
sociala, individpsykologiska eller medicinska. Det intressanta ar att de i prin-
cip utesluter en sérbehandling av religiésa huvudbonader. Motiveras ett tilla-
tande forhallningssétt &r kanske konfrontationen mellan den religiosa och
vetenskapliga sfaren mindre akut.?®® Ingen har helt placerat frdgorna om
huvudbonad i skolan i den vetenskapliga sfaren och ingen behover saledes
uppmarksamma konsekvenserna av krocken med den religiosa sfaren.?®*

Den religitsa sfaren har delvis berdrts. Det &r uppenbart att ett placerande
inom denna sfar ger mojlighet for eleven att efterleva respektive religions
pabud och forbud (dven om detta innebar ett brott mot de skolregler som
finns) och att bejaka sin identitet. Detta &r bendget att kollidera med 6vriga
sfarer, den individuella undantagen. Intressantast ar lararnas forhallande till
vilka frégor som hor till sfaren. Dels finns som jag papekat de som helt fran-
ser sfaren genom att placera fragorna i en individuell sfar, oavsett elevernas
respektive foréldrarnas bevekelsegrunder. Harigenom blir religionen en indi-
viduell sak eller en privatsak i Habermas mening. Dels finns de som explicit
hanvisar till den religiosa sfaren. Dessa ldrare maste reflektera dver hur de
skall hantera andra ansprak som gors i religionens namn och tar i nagon man
pa sig att sjalva definiera vad respektive religion kan tankas krava. Detta
tycks bygga pa antagandet att man som utomstdende kan kontrollera vad

203 Det &r knappast troligt att skolan undersoker huruvida eleven ifréga verkligen behéver huvudbonaden av

medicinska eller psykologiska skal (helt otankbart ar det val inte; i andra sammanhang foreligger ofta krav pa
utldtande och intyg fran lakare eller psykolog for att fi undantag fran uppstallda regler).

204 Dessutom finns det for den har frgan i den vetenskapliga sfaren sd pass litet att hamta att forhandlingsut-
rymmet blir stort.
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religionen kraver och att religionen saledes inte ar en fraga om personlig tro
och dvertygelse:

IP: S& om de hade sl6ja eller nagot pa sig, da vet jag att det &r en religics Gvertygelse, s&
da far de val sitta med den dven om jag sjalv inte forstar vad Gud har med sl6jan att gora..
I: Mm. Om man tanker sa, hur tycker du att sl6jan skiljer sig ifran kepsen, for keps ville
du inte att de skall ha pa sig inne?

IP: Nej, inte heller vantar och inte heller ytterjacka. Och inte heller stora laderstovlar for
det ser trakigt ut. Det ar inte bra for tankandet. Men sl6jan, om det nu &r en religios grej
sé far de val ha det da. Det gar ju inte att diskutera sddana saker [...].

I: Hur skulle du gora, s& kommer en kille dagen efter och knackar pa och sager att: Nu ar
det sa att min nya religion kraver att jag har keps pa mig?

IP: Da fick vi val kontrollera vilken religion det &r. Kutymen i den religionen. (IP 14)

Det skulle fora for 1angt att har inga pa vad som menas med religion i olika
sammanhang, men det ar uppenbart att det som foresvavat lararen &r de er-
kanda virldsreligionerna (“kutymen i den religionen™) — att kontrollera en
enskild persons religidsa dvertygelse om den enbart ar knuten till individen
later sig knappast goras. Dessa typer av personlig dvertygelse betraktas heller
inte som i egentlig mening motsvarande mer erkanda, av manga praktiserade,
religioner. | grund och botten mynnar det hela ut i huruvida man far andra att
acceptera den religiosa sfaren, vilket en larare i sammanhanget papekade:

Forra aret hade vi en tjej som hade sléja och jag kénde en liten oro i bérjan att nu skall
det bli snack [i stil med att] da skall jag ha min keps men inte ett ord. Inte en enda elev sa
négonting om det utan de hade full forstaelse. Det var ganska s& skont faktiskt. (1P 4)

Den sfar som inte satts ifrdga ar kon och sexualitetssfaren med logiker
som gar ut pa likabehandling mellan framst konen. Detta &r intressant i sig; i
den allménna debatten diskuteras ibland huruvida vissa kvinnliga huvudbo-
nader (som muslimska kvinnors huvuddukar) skulle kunna motarbeta jam-
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stalldheten i samhallet (Johansson Heind 2009, s 158).°® Givet de direktiv
som finns (se fotnot 205) torde det knappast vara méjligt att definiera fragan
som en kén och sexualitetsfraga.”®®

Sarskilda karaktaristika for omradet

Varfor &r den religidsa sfaren anvandbar, trots att den i teorin dar konfliktbe-
nagen i forhallande till andra sfarer? Varfor ar den individuella sfaren inte
annu populérare, nar den inte &r konfliktbendgen? Slutligen, varfor tycks det
finnas fa utblommande konflikter i fragan, nar det teoretiskt sett borde fin-
nas? Svaret pa alla tre fragorna tycks vara att det empiriskt rader konsensus
om viktiga delar av indelningen av huvudbonaderna. Kepsar och andra for-
ment varldsliga huvudbonader fors till en grupp for sig, som antingen kan ses
som individuell eller offentlig. Har kan diskussioner uppkomma, béde mellan
larare och mellan elever och larare. Jag menar att larares syn pa huvudbona-
der kan beskrivas som foljande: antingen betraktas alla huvudbonader som
individuella, eller s betraktas somliga huvudbonader som religiésa och andra
som offentliga (eller individuella). | det forsta fallet ar det upp till individen
att sjalv valja vilka huvudbonader hon eller han vill bara. | det andra fallet
kan anvéndningen av vissa typer av huvudbonader regleras (de som definie-
rats som offentliga) medan andra placerats i en sfar odtkomliga for offentliga
resonemang (de som definierats som religisa). Det vésentliga ar avskiljandet
av religiosa huvudbonader, som man annars skulle kunna forvanta sig en

205 LAt oss fundera hur ett resonemang som placerat en fraga i namnda sfar kunde ha sett ut. For det forsta bor
de barande logikerna i sfaren framhallas: Jamstalldhet mellan kénen, till exempel, bér lyftas fram och givet de
skrivningar i styrdokument som finns &r det svart att se att en larare kan forespréka annat an en likhetsfemi-
nism (se fotnot 164). Det vore saledes knappast mojligt att ha olika regler for pojkar och flickor. Givet diskus-
sionen om kvinnliga religiésa huvudbonaders fortryckande karaktéar vore det knappast mojligt att géra undan-
tag for dessa. Rimligen borde man snarare hamna i ett generellt huvudbonadsférbud som inkluderade alla typer
av religiésa huvudbonader eftersom dessa ingdr i de traditionella konsroller man enligt styrdokumenten méste
motverka. Man behover inte vara utrustad med nagon évervéldigande fantasi for att gissa att detta starkt bidrar
till att oméjliggdra en inplacering i kdn och sexualitetssfaren for det stora flertalet larare. Minervaskolan i
Umea forsokte forbjuda alla typer av huvudbonader inklusive de som bérarna betraktade som religiosa symbo-
ler. Skolverket forbjod dock Minervaskolan att upprétthalla den typen av regler forsavitt de forbjod religiosa
huvudbonader i de fall de inte paverkade undervisningen (Dagens Nyheter den 22 maj 2006). Det &r, givet
Skolverkets yttrande, knappast forvanande att jag inte funnit nagot belagg for att man ramar in huvudbonader
med berattelsen om jamstéalldheten mellan kdnen.

206 Det maste framhallas att det naturligtvis kan vara sé att ingen av de intervjuade betraktar frigan som en
kon och sexualitetsfraga. Utifran min kdnnedom om intervjuerna som helhet verkar detta vara den rimligaste
tolkningen. Det jag vill lyfta fram &r att larare i férhandlingen knappast skulle forsoka definiera religiosa
huvudbonader som en kon och sexualitetsfraga aven om de ville betrakta den sa.
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konflikt kring. Genom detta forblir konflikten latent och av enbart akade-
miskt intresse. De diskussioner som sedan uppkommer handlar, precis som
tidigare, enbart om kepsarnas vara eller inte vara medan kippor och muslims-
ka huvuddukar inte dras in i diskussionerna. Nagon larare stéller ifraga vad
som hander om elever skulle protestera, om de i min terminologi skulle féra
fragan till en annan sfar 4n lararna pa skolan. Eleverna verkar dock uppfatta
huvudbonader precis som lararna, och placerar vissa typer i en religids sfar
utan diskussioner. Vad uppférandefragor betraffar tycks med andra ord for-
handlingen om definitioner ske utan stérre konflikter.
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Om gott och ont, ratt och fel

Den andra fragegruppen av de tre fragetyperna ar vérderingsfragor. | likhet
med gruppen uppférandefrdgor kan man inte tala om sant eller falskt nar man
talar om varderingar. Till skillnad fran de rena uppférandefragorna ar det
emellertid vanligt att tala om gott och ont eller &tminstone om rimligare och
orimligare sétt att resonera. Vari det goda och rimliga bestar — eller hur det
kan avgoras vad som &r gott och rimligt — rader det ingen konsensus om (se
Follesdal m.fl. 2001, s 335-359). Vad betraffar varderingsfragorna i skolan
har en stor diskussion uppkommit i utbildningsfilosofin, framst i samband
med det mangkulturella och vardemassigt heterogena samhallets framvixt
(Lindensj6 2003, s 136 ff.).

En del av diskussionen ror fragor som ligger utanfor denna avhandling,
sasom fragor om samre resultat i vissa minoritetsgrupper, pedagogiska spor-
smal om skilda larstilar i olika kulturer och fragor om hur ett rattvist skolsy-
stem, dar elever fran minoritetsgrupper far samma chans till en fullvardig
utbildning som elever frdn majoritetskulturen, kan utformas (jamfor Fullin-
wider 2003/2006). Motsvarande multikulturalismdiskussionen uppkom aven
diskussioner om de varderingar som skolan formedlade, déar det havdades att
man tidigare antagit att skolan var neutral ndr den snarare férmedlade majori-
tetskulturens normer (se Campbell 2000). Istallet foresprakades att skolorna
skulle forandras och inférliva minoritetskulturernas betraktelsesatt i sin un-
dervisning (Fullinwider 2003/2006, s 487).%"

Av diskussionerna om varderingsfragor analyseras asikter om demokrati
och &sikter om sexualitet,”® tv& teman som &r starkt knutna till undervisning-
en i samhallskunskap, historia, religion och biologi. I vid betydelse ar bade

207 Ett argument for detta var det som framfordes av bland andra Will Kymlicka, ndmligen att alla har ratt till
en trygg kulturell struktur (Kymlicka 1995), ett annat Iris Marion Youngs argument att marginaliserade
grupper har réttighet till sdrbehandling (Young 1990).

208 Av analytiska skal var det ngdvandigt att anvanda tvd underkategorier av varderingsfragor eftersom
férhandlingen inom delomradena har olika karaktar och konsekvenser.
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diskussioner om sexualitet®® och demokrati relevanta for alla larare (Ekman

2007 s 9 ff; Bernmark-Ottosson 2005, s 44-46). Fréan slutet av 1940-talet och
framat har demokrati varit grunden for varderingsdiskussioner i den svenska
skolan (se Carlsson 2006 for en historisk genomgang). Sexualitet ar & sin sida
nagot som kan aktualiseras pé de flesta typer av lektioner: samhallsoriente-
rande &mnen, naturorienterande dmnen, svenska och sprak. Fragor om sexua-
litet och utbildning i det mangkulturella samhallet diskuteras ocksa flitigt i
utbildningsfilosofi. Nils Hammarén visar i sin avhandling att sexualitet &r
starkt knutet till varldsbilder och att sexualitetssynen i den svenska officiella
varldsbilden orsakar konflikter eftersom individer med andra varldsbilder har
svarigheter att anpassa sig till denna (Hammarén 2008).

Empiriskt framstar det som om manga larare anser att det finns en direkt
koppling mellan kultur och héllningen i véarderingsfragor i hogre grad &n vad
som ar fallet i uppforandefragor och kunskapsfragor. Ett exempel:

Det intraffade en incident har, for en tid sedan, med nagra pojkar, och d& handlade det
om sexualitet, dar de Gste ur sig mycket, mycket fula ord mot en utav vara assistenter.. En
av vara kvinnliga assistenter. Och dar tror jag att vi maste jobba lite. Det &r pojkar [...]
invandrarpojkar var det i det har fallet och jag tror att det kanske pa ett satt lattare [kan
handa] med de har pojkarna for ibland kénner jag, inte i sléjden, men ute i korridorerna,
att det kan finnas en respektléshet infor flickor, kvinnor hos de pojkarna. (IP 22)

Lararen papekar att kultur far véarderingsmassiga konsekvenser (’[...] det kan
finnas en respektldshet infor flickor, kvinnor hos de pojkarna”) vilket upplevs
som ett problem. Hur problemet hanteras beror pa vilken sfar fragan hamnar i
som en féljd av férhandlingen.

”..i tankar, ord och garningar...”

Varderingar kan ta sig uttryck i handlingar, utsagor och tankar. Elevers upp-
tradande kan korrigeras och vissa yttranden kan forbjudas. Intressant i forhal-
lande till varderingsfragorna ar att det &r omgjligt att tvinga ndgon annan att
ténka “ratt”, dven om en korrigering inte enbart av yttranden och handlingar
utan av sjalva asikten i sig framstar som den efterstravansvarda losningen.

209 Sexualitet skall forstas i vid beméarkelse och innefattar fragor om saval flickors ratt till sexuella aktiviteter
som installningen till homosexualitet.
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De flesta larare framhaller samtalet som deras enda paverkanskanal av bety-
delse:

Jag tror inte att du direkt kan paverka asikter som sddana, utan du kan bara indirekt pa-
verka dem [genom att du] forsoker att vanda trenden lite grann. Att de inte [blir] riktigt sa
hogljudda. Det ar jattesvart och jag menar, jag kan ju sjalv se det, for jag har tva stycken
killar och vi har haft ganska hogljudda diskussioner om [homosexualitet] och det &r jatte-
svart att vanda den asikten. Det &r egentligen mycket svarare an att vanda en framlingsfi-
entlig asikt. S& jag har inget knep. Inte mer &n att diskutera det. Att lasa. Det finns ju
ganska manga [bocker] och det finns ju film. Jag har inget bra exempel nu, som jag
kommer pa, men just det har med att man méste behandla alla lika, men du behgver inte
vara eller egentligen bry dig s& mycket darfor att det dar skoter de [homosexuella] egent-
ligen sjélva, sa det behdver inte du bry dig om. Det &r val det enda man kan géra. (IP 20)

Lararen framhaller det langsamma bearbetandet av elevens instéllning (”for-
soker vinda trenden”, “inget knep”). Paradoxalt forenar citatet dock tron pa
denna disciplinering i Foucaults mening med en idé om att man inte behdver
tdnka rétt, bara skota sig sjdlv och strunta i vad andra har for sig ("Det dar
skoter de egentligen sjdlva, s& det behover inte du bry dig om”). Det &r knap-
past majligt att i ndgon egentlig mening forandra andra individers uppfattning
pa andra satt &n genom argumentation for den ena eller andra standpunkten
och det bésta lararen kan hoppas pa ar kanske en tyst acceptans. Tanken &r att
genom att mota manga olika asikter kommer eleven sjélv att bilda sig en
uppsittning asikter i varderingsfragor.

Detta tema &r ett genomgéende drag i litteraturen om utbildning. Graham
Haydon (2006) skriver till exempel att

Nevertheless, schools in modern plural societies do have features on which moral educa-
tion can build. They bring together persons who for the most part would not otherwise
meet, let alone interact in any ways other than the most causal or instrumental [...]. Many
other practical approaches to moral education in schools have given an important role to
discussion and dialogue. Indeed, it is arguable that one of the things which schools can do
especially well as a contribution to moral education (better than other institutions includ-
ing families and religious communities) is the promoting of disciplined, open-minded,
and critical discussion, within a setting of ongoing interaction which makes the dialogue
of more than academic interest.

Pa det hela taget ar citatet en kondensering av den allménna installning som

rader bland de intervjuade lararna. Att asiktsspridning finns anses bra- sa
lange asiktsspridningen befinner sig inom vissa ramar.
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Har ett citat dar en larare diskuterar filmen Fucking Amal:

Men jag skulle kunna visa filmer fran andra vérldskriget med judeutrotningen och sa vi-
dare. Det &r ju otroligt stotande ocksa. Titta pa vanliga [filmer] [...] man anvéander ju
spelfilm. Det ar ju ett verktyg i dag mer an kanske tidigare. Man tittar pa filmer som
handlar om Mellanésternkonflikten och man far ju alltid diskutera. Sedan s& marker jag ju
att vissa absolut inte [vill diskutera homosexualitet]. Jag vill att de skall komma till en
tanke. De far ut nagot helt annat, men det ar ju bara nyttigt att de tycker lite olika. (IP 26)

Rimligen bygger antagandet om diskussionens och &siktsspridningens forde-
lar pa att det verkligen finns olika sikter foretrddda och att dessa yttras i
diskussionen. Givet att manga geografiska omréaden ar forhallandevis homo-
gena, och att friskolor som bygger pa olika typer av asiktsgemenskaper blivit
forhallandevis vanliga, kan man fraga sig om kriterierna ar uppfyllda. Det &r
nog illusoriskt att tro att alla asikter kan luftas inom skolan om inte eleven
besitter ett ovanligt matt av civilkurage.

Studien narmar sig har en fraga som knappast kan besvaras en gang for
alla, namligen var gréansen for skolans paverkan bor ga. Att skolan har makt
och skyldighet att férbjuda handlingar star rimligen utom debatt.”® Det &r
svarare att avgora vad som far sigas. Visserligen rader aven i skolan yttran-
defrihet, vilket flera larare understryker. Samtidigt ar yttrandefriheten
beskuren i skolan. Ett citat som jag uppfattar som representativt for det stora
flertalet:

S3 maste man anda papeka att detta inte ar ett sa bra sétt att géra. Man [far] inte trycka
ner, det dr inte ett bra sétt. Precis som det har med nazistiska tankar: finns det andra tan-
kar man kan ta till vara i klassen? Inte det har med att man slar ner pa dem och séger att:
Ni far inte sdga s har, utan man forsoker att hitta ett annat satt att tanka. (IP 1)

Lararen ar inte repressiv, men ett milt tillrattavisande, ett papekande om att
asikten inte &r bra, inte accepterad, inte salongsfahig hoppas man skall paver-
ka ("Man behover inte trycka ner, [...] inte sd bra sétt”).

Slutligen aterstar frigan om vad man far tanka. Svaret blir ofta ndgot som
paminner om Thomas Thorilds devis 6ver Uppsala universitets aula: “Att
tdnka fritt dr stort, att tdnka ratt ar storre”.

210 Vad som &r skolans ansvar att hantera och vad som ar polisens &r en annan fraga.
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Eleverna far visserligen tanka precis vad de vill i fragorna, men litet ratt vill
lararna anda att de skall tanka. Samma larare som ovan fortsatter:

[...] i den har aldern ar det korrekta [viktigt] och darfor s& maste man handskas med det
pa ett annat satt 4n att saga att: Du far inte tycka [...] for man kan ju skrammas. (IP 1)

Lararen framhaller att hon inte kan forbjuda tankar (“ett annat siitt 4n att séiga
att: Du far inte tycka”). Denna tvehagsenhet mellan ett frihetsideal och ett
vérdegemenskapsideal ar i grund och botten densamma som laroplanens.®*!
Det &r tydligt att diskussionerna i skolan fyller en snarast forstucket indoktri-
nerande funktion. Né&r en diskussion startas forsoker lararen i regel styra den
sd att eleverna blir paverkade pa ett lampligt satt. | ndgon man kan detta ses
som ett uttryck for att manipulera dagordningen som diskuterades i kapitel
2.22 Ett illustrativt exempel:

[...] och da forsoker man ju att diskutera det. Tidigare har ju haft den diskussionen med
elever nar man har suttit med en liten grupp, eftersom jag kan gora det ibland, som har
varit mer invandrarfientlig. Gruppen menar att: ”Ja, det beror pa invandrare” och da tar
man ju upp diskussionen. Jag forsoker tala om min asikt. Jag lyssnar ju pa dem. Jag talar
om klart och tydligt vad jag sjalv tycker [...] jag kan ju aldrig tvinga dem att tycka som
jag. (IP 27)

Man far hélla i minnet lararens sarskilda position i skolan som innebar ett
maktovertag gentemot eleverna, och det &r ur den synvinkel man maste forsta
strategin “liten grupp” och “talar om klart och tydligt vad jag sjilv tycker”).
Lararna vill forsoka paverka somliga av elevernas asikter vilket de menar
endast kan ske genom att eleven far uttrycka dem och genom att lararen be-
mater dem, men rakar i problem eftersom varderingsfragor &r starkt knutna
till spanningen mellan skolans neutralitet och skolans normerande roll.

211 Tvehagsenheten ar psykologiskt rimlig savl ifrdga om yttranden som tankar. Aven i det fall lararen sjilv
ar helt 6vertygad om ett visst varde tvekar man att ens forsoka paverka elever att omfatta det — samtidigt som
man brinner av iver att visa hur bra, rétt, civiliserat vardet ar i férhallande till alternativen. Man kan fraga sig
hur skolan sett ut om denna spanning mellan de tva idealen inte funnits — om skolan helt omfattat ett frihets-
ideal eller ett vardegrundsideal.

212 Jag har till exempel svart att se att en larare skulle 6verlamna avgérandet till en diskussion om motstén-
darsidan vore diskussionsmassigt mer slipade. En valartikulerad nazistiskt anstruken foralder eller politiker
skulle knappast sattas att argumentera mot en daligt argumenterande demokrat. Motsatsen kan tankas. Detta
behéver givetvis inte vara fel i sig, men det belyser diskussionens roll: att forandra elevernas tankar at ratt hall.
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Varderingsfragorna och sfarer

Lat oss borja med den offentliga sfaren. Placerar en larare varderingsfragor i
den offentliga sfaren ar den rimliga foljden att hon ocksa forsoker péverka
eleverna i dessa frdgor — &tminstone genom diskussioner. Genom sfarvalet i
sig anser man sig atminstone inom skolans vaggar kunna framhélla vissa
varden som béttre &n andra. Det allménna intrycket &r att de flesta intervjuade
larare vill verka for de varden som de uppfattar som allmént godtagna, att de
vill forsoka paverka eleverna till att omfatta dem, att de vill korrigera atmin-
stone de valdsammaste feltankarna, men att de samtidigt ar oerhort radda for
att uppfattas som repressiva. Det ar val rimligen ett ytterligt fatal som skulle
invdnda mot att lararna oppet verkar for demokrati, men det uppfattas inte
vara ratt att alltfor héart driva dessa fragor. Manga ar radvilla i fragan hur
langt de kan g ifrdga om att paverka eleverna dven i de fall de hanfort en
fraga till den offentliga sfaren. | stort anknyter detta till vad forskningen
tidigare visat om hur larare hanterar rollen som vérdeférmedlare.?*®
Styrdokumenten forekommer emellanat i diskussionerna i den offentliga
sfaren. Ofta kan det finnas uttryck som att vi i skolan ska” eller vi ska” som
formodligen ar en hanvisning till styrdokumenten. Nedanstdende citat &r ett
ovanligt starkt stallningstagande for ett mer regelstyrt forhallningssétt:

IP: Det ar ju sa att allting vi gor i skolan ingdr ju i laroplanen eller kursplanen. I princip ar
det ju sa. Jag kan ju inte sdga att: Du beh6ver inte vara med [...]. Det kan jag inte. Det har
jag inte rétt att séga, tror jag inte i alla fall [...]. Jag har haft ngon elev, som nér vi har
kollat pa sddan dar sex och samlevnadsfilm, som har suttit och tittat in i vaggen istallet
for att titta p& filmen. Men om det ar s& att man inte deltar d& blir man inte godkand p&
den biten. Jag har jobbat hér i &tta &r. Det 4r med en elev som jag har haft det problemet.

I: Mm. Vad gor ni om foraldrarna sager att de hellre haller sitt barn hemma istallet for
slappa ivag dem till skolan?

IP: Alltsé den situationen har uppstétt en gdng och da 16ste vi det pa det sittet... Sa jag
visste inte riktigt vad jag skulle gora for att samma elev var inte med pa idrotten for hon
kunde inte duscha med de andra och da blev hon underkand i det. (IP 25)

Den offentliga sfaren ar narvarande genom elevens narvarotvang: den som
inte deltar blir inte godkénd.

213 Ett av de mer intressanta bidragen i genren har lamnats av Asa Bartholdsson, som i en undersékning
pavisat hur larare indirekt tar pa sig att korrigera inte bara elevernas beteenden i klassen utan aven foraldrarnas
uppfostran. Grunden till elevers feltankande star i detta perspektiv att finna i bristande uppfostran hemma och
skolan anvander en mangd tekniker — till exempel kontrakt mellan hem och skola — for att komma till ratta
med problematiken i hemmen (Bartholdsson 2003).
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Hér foljer ett par andra resonemang (av en och samma l&rare) som néar-
mast definierar fragor till den offentliga sfaren:

Ja, det tycker jag. Sedan &r det ju sd att skolan véarnar for en demokratisk syn pa allting, s&
att dar ar det viktigt ocksa att det som strider valdigt mycket mot demokrati, dar far man
ju gd in och satta stopp. (IP 11)

och
Mer &n séga att: Det och det strider mot var demokrati och s& och sa tycker vi pa denna
skolan. Du far tycka vad du vill, men s har tycker vi pa denna skolan. (IP 11)

och
Du har din grund att sta pa och det ar den har demokratiska grunden, skolan har att ge en
demokratisk bild nar det galler konflikt, nar det géller undervisning, nér det géller manni-
skosyn och sa [...]. (IP 11)

Lararen tycks narmast mena att skolan ar en del av ett offentligt system
(’demokratisk syn pa allting”, “’det strider mot var demokrati”, ’skolan har en
demokratisk bild att ge [...] nér det giller manniskosyn”) vilket dr indrankt
med vissa virden, varav ett vésentligt & demokrati (“demokratiska grun-
den”). Hér om inte forr gar gransen for vad skolan och lararen kan gora av-
steg fran ifrdga om varden. Stalls ovanstéende citat i relation till de yttranden
som citerades under rubriken i tankar, ord och gérningar...” ovan syns hur
vésentlig den offentliga sfaren ar for att forstd dessa fragor. Alla citaten ar
kopplade till samhallet och samhéllets varden men genom olika kanaler —
antingen via styrdokument, eller via meningsutbyte mellan individer.

En viktig iakttagelse ar att det i intervjuerna finns ytterst f& spar av vad
demokrati skall innefatta eller betyda. Eleverna skall vara goda demokrater i
likhet med lararna, men exakt vad detta innebér verkar vara av en underord-
nad betydelse. Man kan nog séga att det ar ett varre brott att férneka demo-
kratin som begrepp &n att hysa asikter som de flesta skulle betrakta som
odemokratiska.”**

214 Givet den vida demokratidefinition som finns i styrdokumenten ar detta formodligen naturligt eftersom en
preciserad demokratisyn skulle kunna uppfattas som att lararen forsoker Gverfora sina egna varderingar pa
eleverna.
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och

Undantagsvis fylls demokratibegreppet med innehall. Tva exempel:

Men, demokrati det ar ju inte detsamma som att alla g6r som de vill utan det maste ju fin-
nas ett regelsystem som vi pratar om och diskuterar och forklarar. (IP 14)

Ja, det &r mycket svart darfor att elever och vuxna ju inte alltid har samma syn p& demo-
krati. Demokrati det &r [for eleverna] majoriteten i klasserna. Jag har pratat mycket om att
man ocksa maste ta hansyn till minoriteten och utveckla den vasterlandska demokratin
lite grann [...] systemet och synséttet. Att det &r inte bara & majoritetens beslut utan man
maste ocksd kompromissa sig fram till de andras val. (IP 1)

Det finns ocksd exempel pa att varderingsfragor (dock knappast fragor om
demokrati) hamnar i en individuell sfar. Vad som &r ratt och fel, gott och ont,
Overlamnas till individen att avgora.

och

I: Hur tycker du att man skall hantera den typen av situationer? Ar det rimligt att skolan
ar helt neutral i frdgan? Skall man presentera att det finns homosexuella och det finns
homofober och det ena gér sa bra som det andra? Eller skall man snarast siga att homo-
sexualitet &r naturligt och homofob bér man inte vara?

IP: Jag tycker att man skall g& ut som helt neutral.

I: Helt neutral?

IP: Ja. (IP 18)

Nej, men man maste tolerera bade homofoba och de som 4r homosexuella. (IP 19)

Ett ytterligare exempel:

I: Far jag fraga dig om “Fucking Amal”? Vad var det i den som var sa [sttande]?

IP: Ja, det var homosexualiteten

I: Hur hanterar ni en sadan sak?

IP: Hur man hanterar en sadan sak? Ja, det ar inte s& mycket att diskutera egentligen. For-
aldrarna, i det hér fallet, vigrade att [Iata] deras son titta pd den och det far man ju i det
specifika fallet ta hansyn till och inte gora en sé stor sak av det. (IP 26)

I de tva forsta citaten ar det eleven som ar harskare i den individuella sfaren
(’skall ga ut som helt neutral”, “’tolerera bade homofoba och de som &r ho-
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mosexuella”) medan fordldrarna i det tredje citatet forutsitts regera (’forald-
rarna..vigrade..far man ju ta hinsyn till”").?*°

Intressant i sammanhanget ar den tvehagsenhet som larare kanner nar sa-
ker placeras i den individuella sfaren. Ofta finns en underton av att det finns
ratt och fel i fragan, men att man inte vill paverka; att man vill forskjuta var-
deringarna nagot, utan att helt utradera elevernas gamla asikter:

IP Man far ju prata om allting och jag, som larare, méste ju vara objektiv. Sjalvklart kan
man paverka till en lite mer positiv syn, men en negativ syn, tycker jag inte att man kan
paverka pa nagot satt, indirekt. Nej, man far ju vara objektiv

I: Just det har med kénsliga fragor eller olika &sikter, om man kanner att man har mandat
att paverka.

IP: Nej, paverka skall man inte géra. Man far vara informativ och sedan [...] informativ
och sedan diskussion. Till exempel det har med Irak- konflikten, som blossade upp da
med Irak, USA, sé& hade vi otroligt olika &sikter inom min férra klass om vad som var bra
och vad som inte var bra med det, da far man ju diskutera [...]. Lata dem diskutera mot
varandra och pa ndgot sitt komma fram till att det har med diskussion det &r bra att ha.
Det lar man sig mycket pa. (IP 26)

Oavsett hur lararen gér kommer hon att bryta mot ettdera idealet i styrdoku-
menten (paverkan eller neutralitet); kanske framstar mojligheten att vélja litet
av varje som om inte bra sd atminstone battre &n alternativen. Vissa citat
ant)z/deer att kon och sexualitetssfaren &r ett mojligt val for vissa typer av fra-
gor®'®:

Varfor skall muslimska flickor inte kunna vara med pa gymnastiken nar muslimska poj-
kar &r det? Dér har vi ju en stor konflikt. Faktiskt. Egentligen. Om hon inte hade varit
med [pé& grund] av sjukdom eller andra problem av nagot slag [hade det varit en annan
sak], men det har var ju enkom av [...] ja, man far vél saga av religidsa och traditionella
skal. (IP 23)

215 Detta stéller frigan om vems individuella sfar som egentligen vérnas i belysning. Beroende pd vems
individuella sfar fragan placeras i &r det helt olika individer som bemyndigas bestimma och helt olika indivi-
der som forutsétts foga sig i besluten. Utspelet att forbjuda befrielse fran skolans sex- och samlevnadsunder-
visningen som utbildningsminister Jan Bjorklund och integrations- och jamstalldhetsminister Nyamko Sabuni
gjorde i maj 2009 maste ses i denna belysning. Fragan beror den gamla debatten om vem (staten eller forald-
rarna) som vet vad som &r bast for barnen som har antytts tidigare. Svaret ar knappast sjélvklart.

216 Citatet ror deltagande i viss undervisning, som egentligen hor till uppforandefragor. Givet citatets starka
koppling till varderingar om sexualitet har jag valt att 4&nda presentera detta citat har.
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En larare ger ett exempel fran en tidigare arbetsplats®':

IP: Nej, men vi kunde mérka pa killarna. Bland annat den killen [...] han var ju en pojke
och han skulle inte ta ndgonting av tjejer och det kunde jag ju marka. Han bérjade nar han
var tre, han &r ju fortfarande kvar och han &r sex ar nu. Han skall borja forskolan. Det ar
ju inte alla som kan satta sig pa honom.

I: Hur hanterar man det?

IP: Ja, det &r ju svart. Det ar ju jattesvart och dar kan man nog ocksa historiskt ga tillbaka.
Ah, jag vet inte om jag begér tjanstefel, kanske, men jag brukar prata lite extra med tje-
jerna dér ibland: Ténk er for lite grann i den situation som kan uppsta i ett par morkt
bruna 6gon och en karlek”. Att det inte vérldens léttaste kanske att forena de hér bada
kulturerna pa en gang. Sedan far man ju inte séga att: “Det gér aldrig”, utan kanske [att
tjejerna skall] ta reda pa lite grann vad det handlar om. Och det & samma sak med poj-
karna. Att de invandrarpojkar som finns har far klart for sig att har &r det s& att kvinnor
och man lever sida vid sida och har, férhoppningsvis, ett jamstallt forhallande. Det gar ju
inte alltid hem. Det gor det ju inte. Dar har ju véra invandrarpojkar, som kommer i dag,
mycket med sig i ryggsacken vad galler den biten. (1P 20)

Léararen i det forsta citatet understryker att det finns en kdn och sexualitets-
sfar som mojligen &r relevantare an den religiosa eller individuella sfaren
(varfor skall inte muslimska flickor kunna vara med pd gymnastiken nir
muslimska pojkar kan det”). I det andra citatet framhalls hur fordldrar och
elever med andra varldsbilder inte alltid vill stoppa fragor i kon och sexuali-
tetssfdren (“det gar ju inte alltid hem”) men att ldraren forsoker ("Att de in-
vandrarpojkar som finns har far klart for sig att har ar det sa att kvinnor och
man lever sida vid sida och har, férhoppningsvis, ett jamstillt forhallande™).

Anvanda och oanvanda sfarer

Att den vetenskapliga sfaren inte kommer till anvandning for varderingsfra-
gor faller sig intuitivt naturligt. Det &r brukligt att gora skillnad mellan empi-
riska och normativa fragor, en distinktion som i sina huvuddelar gar tillbaka
till den skotske filosofen David Hume (1711-1776). Efter honom brukar
pastéendet, att ett normativt pastaende aldrig féljer direkt*® ur ett empiriskt,

217 Den tidigare arbetsplatsen var inte en hogstadieskola utan, vilket framgér av andra delar av intervjun, en
skola for lagre aldrar.

218 Mer formaliserat &r innebérden att en normativ slutsats inte kan folja pa enbart empiriska premisser.
Foljande resonemang &r alltsd logiskt ogiltigt. P1: Det finns svéltande barn i varlden. P2: Sverige har rad att
avhjélpa den vérsta svalten. S: Sverige bor ¢ka bistdndet till svaltande barn. | viss man har detta kommit att
ifragasattas (vissa sa kallat performativa handlingar, som Iéften, tycks falla utanfér Humes resonemang).

162



OM GOTT OCH ONT, RATT OCH FEL

kallas for Humes lag. Franvaron av den religiosa sfaren i diskussionerna ar
forvanande eftersom diskussioner om religidsa varden forekommer frekvent.
Hér och var kan man se antydningar om religionens roll i varderingsférmed-
landet, men sallan eller aldrig sags detta explicit. Da det forekommer &r det i
regel som ett exempel pa att elever fran kristna hem bibringats allmant god-
tagna varden som vanlighet, artighet och respekt (vilket snarare ar uppféran-
defragor i avhandlingens begreppsdefinition). Detta maste emellertid, ifraga
om lararnas uppfattning, sigas galla &ven manga andra varden som i allman-
het ses som problematiska: intolerans mot vissa grupper, en absolutistisk syn
pa gott och ont som inte 6verensstimmer med huvudfaran i samhallsdebatten,
synen pa konsroller.

Lararna uttrycker i regel en stor forstaelse for religionens vérden, men
placerar inte fragorna i den religidsa sfaren. 1fraga om demokrati har jag visat
att lararna framhaller de offentliga vardena; att demokrati blir ett skolans a
priorivarde som inte i ndgon rimlig mening kan férhandlas om eller ifragasét-
tas. Demokrati som styrelseskick ifragasatts knappast av nagon av de storre
religionernas huvudsakliga inriktningar aven om det borde finnas en latent
konflikt i s& matto att demokrati bygger pa nagon form av flertalsvalde me-
dan religion ofta — inte alltid — bygger pa uppfattningen att vissa sarskilt
utsedda har rtt att tolka skrifter som anses vara bindande.?® Denna konflikt
&r mojligen for teoretisk for att uppfattas i den studerade kontexten. Den
tycks heller inte manifesteras i konkreta handelser. Vad som daremot kan ses
i intervjuerna &r att andra varden som lararna knyter till gruppkulturer (inte
etniska kulturer) eller religion uppfattas som problematiska. Ett exempel ar
elevernas installning till homosexualitet. A ena sidan anser lararna sjélva att
homosexualitet bor tolereras, & den andra finns det bland foraldrar och elever
asikten att homosexualitet bor fordomas:

Vi har ju manga barn har som 6verhuvudtaget inte vill acceptera det har med homosexua-
litet till exempel, och de foraldrarna blir helt rasande och skickar mig [...] budord och s,
dér det star att: Detta ar inte sant och det fér inte [diskuteras] [...]. (IP 1)

Fordldrar placerar alltsd fragan i den religidsa sfaren (“skickar budord”)
medan lararen tycks vilja placera frdgan varsomhelst bara inte i den religiosa
sfaren.

219 En demokrati kan exempelvis tillata abort, medan religiésa grupperingar anser att abort &r géra vald pa
livet. Jamfor med konflikterna i USA eller Italien: en demokratisk férsamling har fattat eller kan fatta ett beslut
som inte kan godtas av vissa religiosa grupperingar, eftersom de uppfattar abortférbudet som oforanderligt och
givet av hdgre makter.
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P& samma satt forhaller det sig med jamstalldhet som ocksa kan stota pa
patrull. En l&rare berattar om en tidigare arbetsplats:

IP: Nej, men alla har vél inte auktoritet till att gora det [hantera pojken]. Pappan hade det
val svart. Det var pappan som styrde och han hade val svart att acceptera att hans lille son
inte skulle fa styra och stélla som han ville. (IP 17)

Det sistndamnda exemplet ar inte religiost harlett (hanvisningar till religion
forekommer inte i citatet). Det visar dock pa att jamstalldhetsstravanden kan
uppfattas som ifrdgasatta (“han hade vil svart att acceptera att hans lille son
inte skulle fa styra och stélla som han ville”) och citatet visar aterigen att alla
foraldrar och elever inte betraktar fragan om kvinnans ratt att vara auktoritet
som vare sig en kon och sexualitetsfraga eller en offentlig fraga.

Jamstalldhet, falskt medvetande och organisatoriska lésningar

Bland lararna uppfattas att det finns kulturella skillnader mellan foréldrar och
larare som leder till missforstand. Inte minst ror detta kénsrollerna; fragan om
vad som ar manligt och kvinnligt. Lararna tycks i regel ha ett milt 6verseende
med konflikterna. Ett exempel pa en sadan situation, dar en larare berattade
om sin tidigare anstéallning som férskollarare:

Ja, till en borjan med var det ganska mycket konflikter. Mycket tolkar och sadant pa for-
aldramoten och en mamma kom med sin tredrige son och fragade vem det var av oss som
skulle amma barnet. Om det fanns nagra ammor. Ja, det ar sant men da féreslog vi att hon
kanske skulle sluta amma sitt barn om han skulle vara heltid. Det &r kanske inte vad vi &r
vana vid. Foraldrarna kunde ingen svenska, s& det var [barnen] som fick tolka &t dem och
det &r véldigt intressant. (IP 17)

Diskussionerna ar intressanta sa till vida att de ofta Gppnar for en distinktion
av vad man tror att man vill och vad man egentligen vill. 1dén kan sigas utga
fran den gammalmarxistiska tesen om falskt medvetande®®. Visserligen tror
individerna att de handlar i sitt eget basta intresse, men utomstaende anser att
de &r vilseledda och istallet forstarker fortryckande strukturer. En konflikt
kan i och med detta uppkomma mellan att ge individerna rétt att handla efter
sitt forment falska medvetande eller forsoka lyfta dem ur det pd olika sétt.

220 Savitt jag kanner till har Marx sjalv inte behandlat begreppet; déremot diskuteras det i ett brev fran
Friedrich Engels dér han skriver: “Ideology is a process accomplished by the so-called thinker consciously,
indeed, but with a false consciousness. The real motives impelling him remain unknown to him, otherwise it
would not be an ideological process at all. Hence he imagines false or apparent motives” (Engels, 2002). Se
aven fotnot 24.
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En muslimsk kvinna som bér heltackande kladesplagg, sa kallad burka,
kan vara ett sddant exempel??. Utifrdn allméanna idéer om vad manniskor vill
kan naturligtvis tanken uppkomma att kvinnan, fast hon séger sig vilja béra
kladesplagget, i sjalva verket inte alls vill det pa ett djupare plan. For att
gynna det som antas vara kvinnors i allmédnhet ”sanna” intresse kan lérare da
valja att forsoka forbjuda eller motverka anvandandet av dessa burkor.

Om vi tar den har burkan da, sa tycker jag nog att man skall sta pa sig. De tjejerna skall
val ocksd vara med pa idrotten och pa sexualkunskapen eller vad ar [...] och det ar mer for
deras skull som jag vill det. Att jag tycker att de har samma rétt att f& information. (IP 12)

Alla gor dock inte detta. Ett exempel med den muslimska huvudduken:

IP: Just det har med kvinnofértryck. Nar jag jobbade i Jonképing, som kostekonom, sa
jobbade jag ihop med en tjej som var frdn Irak och var muslim och hon hade inte burka
utan hon hade sloja. Och de hade inte kommit hit som flyktingar utan de hade kommit hit
for att de skulle studera. Hennes man léste till tandlakare och hon léste till kostekonom.
Och nér de hade bott manga ar hér i Sverige, sa tyckte hennes man att: ”Nej, nu ar det
dags att forsvenska oss. Nu tycker jag att du tar av den.” ”Nej” [svarade hon]. I detta fall
var det alltsd kvinnan som végrade ta av sig sléjan, medan mannen ville det for han tyckte
att de kunde forsvenska sig. De hade anda bott sé lange. Dottern skulle ocksa paverkas att
ha sloja, men hon ville inte for hon ville bli férsvenskad. Hon fick, tror jag, valja sjalv, sa
hon slapp val det. Sa det dar med kvinnofortryck koper jag inte for det ar s manga kvin-
nor som vagrar att slappa sin sldja.

I: Ja, precis och dé skulle val de som havdar att det ar kvinnofortryck..

IP: Ja, det &r alltsd motsatsen. Det kanske finns kvinnor som &r tvungna, men det &r kvin-
norna sjalva som héller stenhart pa det ocksa. (IP 10)

Det hela kompliceras av diskussionen om jamstéalldhet mellan kénen. Lérare
uppfattar i regel att &tminstone obekvama kladesplagg ar kvinnofértryckande
eftersom utgangspunkten i diskussionen ofta ar att samhallet ar patriarkalt.
Vare sig om teorin om falskt medvetande &r korrekt eller ej skulle enligt detta
synsatt valet att bara dessa kladesplagg forstarka de fortryckande strukturerna
i samhallet, 4&ven om individerna ifrdga inte & medvetna om detta. Givet
styrdokumentens starka betoning av en likhetsfeminism &r det inte férvanan-
de att méanga larare uppfattar det som problematiskt att hantera situationen.
Det forekommer att olika organisatoriska strategier anviands eller forespréakas
for att kringgd problemet. En sadan &r att lsa konflikten om muslimska

221 Kladesplagg har till storsta delen behandlats som uppforandefragor, men i likhet med ndgot tidigare
exempel i detta kapitel, dar fragan ror bakomliggande vérderingar snarare 4n plagget i sig, redovisas exemplet
hér.
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flickor och simundervisning genom att anvisa sarskilda tider i badhus da inga
man &r nérvarande.

Ett annat exempel foljer i citatet nedan, dar en larare berattar om ett pro-
blematiskt lager, dar vissa foraldrar vagrade lata sina dottrar delta eftersom
bade flickor och pojkar bodde tillsammans och hur hon hanterade detta:

Nej, jag tycker alltsa inte att det ar en jamstalldhetsfraga darfor att jamstalldneten hands-
kas man ju med att ge dem varderingarna i skolan och da kan de ta stallning och da kan
det bli en valdigt stor konflikt. Nar jag jobbade i Karlskrona, kom kurderna dit, och da
fick flickorna [de kurdiska flickorna, min anmarkning] inte félja med pa lager. Jag har en
sommarstuga vid en skansk ort och s sa jag sé har: Jag ar deras mamma under den har ti-
den [under tiden som l&gret varar, min anmérkning]. Och jag hade mycket [besvar]. [Till
slut fick jag] komma in p& mannens méten och sa dar och till slut sa fick jag dem med
mig, men jag &r inte sa saker pa att det var det ratta. (IP 1)

Genom att sjélv ikldda sig rollen som forkldde (”jag dr deras mamma under
tiden”) lyckas lararen hantera situationen. De organisatoriska Idsningarna &r
intressanta eftersom de fungerar som en Gvertalningsstrategi i férhandlingen
("fick komma in pd médnnens méten [...] till slut sd fick jag dem med mig”). I
citatet ar slutresultatet det viktiga, inte principerna. Flickorna bor ocksa fa
aka pa lager men detta maste ske till priset av att erkanna en jamstalldhetssyn
som skiljer sig frdn ens egen. | princip placeras alltsd frdgan om huruvida
flickorna skall fa &ka alls i férdldrarnas individuella sfar, men lararen utfor-
mar ett erbjudande de kan ténka sig att anta.

Demokrati och homosexualitet

Mellan tva grupper av varderingsfragor tranger sig en jamférelse pa, namli-
gen mellan de fragor de flesta larare helst vill placera i den individuella sfa-
ren, och sadana fragor som de i regel inte placerar in i den individuella sfa-
ren. Intressets anledning ar att fragor i den individuella sfaren ar speciella péa
s sétt att avgorandet helt 1aggs hos individen och att man darigenom immu-
niserar stallningstagandet mot kritik och att det tycks finnas tva tamligen
distinkta sorters vérderingsfragor — dels sddana som ofta placeras i den indi-
viduella sfiren, dels sddana som nastan aldrig placeras dar. Demokratifragor
anses nastan aldrig vara individens ensak: det finns bestdmda varden som
anses vara ovillkorligt battre an andra. Demokrati ar bra, diktatur daligt,
rasism daligt, deltagandedemokrati ar battre an representativ demokrati (i
skolans fall), diskussion ar béattre an auktoritativt beslutsfattande.
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Ett illustrativt exempel:

IP: Man nar langt med en diskussion och den sitter dar, som en liten spik, det dar med att
alla &r fédda med samma vérde.

I: Men det &r i alla fall en sak som du vill paverka dem att tycka?

IP: Ja, det &r ju jatteviktigt darfor att annars far man ju barn som &r anarkister och sé har.
De barnen far man ju ocksa paverka, sa att man kan leva i ett demokratiskt samhalle. Ja,
jag paverkar dem i tva fragor. Alltsa det forsta ar det dar med vardegrunder och demokrati
och det andra ar jamlikhet. Och det star det ju faktiskt att jag skall f& géra ocksa. Jaha.
(IP1)

Ett annat exempel:

[...] Sedan &r det ju s& att skolan varnar for en demokratisk syn pa allting, s att dar &r det
viktigt det som strider valdigt mycket mot demokrati, dar far man ju ga in och satta stopp.
(IP 11)

Dessa asikter finner stod i delar av styrdokumenten dar diskussionerna om
demokrati ar framtradande. Det hanvisas i demokratidiskussionerna hos mina
larare savitt jag kan avgora oftare och med storre intensitet till styrdokumen-
ten dn i andra diskussioner (”skolan vérnar for en demokratisk syn pé all-
ting”, “det stér ju faktiskt att jag skall fa gora det [paverka, forf. anm.]”); lat
vara att lararna séllan harleder direkta stallningstaganden i konkreta fragor till
styrdokumenten. Snarare ar uppfattningen vara att lararkaren har mandat att
framhélla demokrati som énskvért, men att begreppet som det definieras i
styrdokumenten innebér att man sjalv som larare eller i samarbete med ele-
verna ftt ett carte blanche att bestimma dess mening.**

Fragor som handlar om sexualitet anses & andra sidan vara av ett helt an-
nat slag. Dessa placeras ofta i den individuella sfaren. Man kan ha olika sik-
ter om homosexualitet; vi far inte skriva elever och foréldrar pa nasan vad
som ar ratt. Olika kulturer ser sexualupplysning pé olika satt; det vore forma-
tet att havda den ena eller andra asikten och laroplanen stadgar en strikt neut-
ralitet. Ungefar sa diskuteras amnet i regel. | vissa situationer kan lararna for
det forsta lata sina egna varderingar skina igenom:

Jag brukar séaga, nar de kallar varandra for bdg, att det &r inget fel att vara homosexuell,
men du kan inte anvanda det som skallsord. (IP 25)

222 Kanske skall inte alltfor stora véaxlar dras pa detta faktum, men det ar uppenbart att Sveriges elever kan
bibringas mycket olika uppfattning om demokrati beroende pa skolan och den enskilda lararen vilket déljs av
den gemensamma etiketten demokrati.
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Det ror alltsa inte en undervisningsdiskussion; fragan ar snarare en uppforan-
defrédga &n en vérderingsfriga (”du kan inte anviinda det som skillsord”). Det
finns aven enstaka exempel pd larare som inte placerar instéllning till homo-
sexualitet i den individuella sfaren. Citatet nedan férekom ovan i en kortare
form men jag repeterar det for tydlighetens skull:

Ja, det tycker jag [...] om vi tar den har burkan da, sa tycker jag nog att man skall st pa
sig i att de har tjejerna skall val ocksa vara med pa idrotten eller vara med pa sexualkun-
skapen. Det &r mer for deras skull som jag vill det. Att jag tycker att de har samma ratt att
fa information om homosexualitet eller vad det nu &r, som andra barn. (IP 12)

Installningen till homosexualitet berérs inte, men i det normativa stallnings-
tagandet for att alla skall vara med rojer sig ocksa en annan normativ install-
ning (’de har samma rétt att fa information”).Sjélva intresset for fragan dkas
av en diskrepans mellan l&rarnas personliga uppfattningar och sattet de hante-
rar fragorna pa. Lararna ger sammantaget en bild av att vara mycket toleranta
infor olika former av sexualitet och ingen framstar som démande eller for-
démande. | intervjuerna rojs ofta att deras handling — placerandet i en indivi-
duell sfar — star i kontrast mot deras egna asikter. Samtidigt r det alltsé sa att
man uppfattar omradet som oerhért problematiskt.

Tva exempel far belysa nagon sorts strategi for att komma runt proble-
met:

Ja, man sdger ju inte riktigt att det &r normalt, utan man beréttar att alla manniskor &r lika
vérda. Samma rétt att utfora alla [handlingar]. Sexualitet &r ju ingenting som finns i klass-
rummet, men man maste acceptera att vi manniskor &r olika precis som var och en av er
ar helt unika varelser, som skall ha samma trygghet och grund och alla &r liksom vérda
lika mycket och skall visas respekt. (IP 1)
och

Om man ser till hur jag agerar, s& om man skall berétta nagot sa ibland ljuger jag for
dem. S&g om jag skall beréatta vad jag har gjort i helgen: Ja, jag och min kompis och hen-
nes fru, vi var pa bio, kan jag séga och sa pratar vi om bion. D4 har jag bara namnt i forbi-
farten att min tjejkompis &r gift med en annan tjej, men da ar inte homosexualiteten det
intressanta utan da ar bion det intressanta. Sa ofta jag kan: Min morbrors forra pojkvan el-
ler bara saga sddana saker, som att det helt naturligt finns bland mina vanner, bland mina
slaktingar och istéllet prata om det vi har gjort. (IP 23)

Det sistndmnda ar &ven ett exempel pa hur asikter disciplineras (helt natur-
ligt”); nir en diskussion niista ging kommer upp om homosexualitet far man
anta att de grévst homofoba uttalandena inte uttalas i lararens nérvaro. Inte
genom att forbjuda asikter utan genom att fa eleverna att forsta att de ar icke
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onskvarda astadkoms disciplineringen. | det forsta citatet hanvisas till att
sexualiteten &r en del av individen (“acceptera att ménniskor &r olika....unika
varelser”) och att den offentliga sfaren skyddar rétten att vara olika (’ménni-
skor &r lika mycket varda [...] samma rétt”) men att detta inte berér klass-
rummet som arena.

Den rimligaste tolkningen av skillnaden mellan demokratifragor och fra-
gor om homosexualitet ar att det i den allmanna opinionen rader konsensus
om de grundldggande demokratiska idealen. Har tycker man sig inte behtva
tolerera intoleransen: i demokratiska fragor ar féltet fritt att forkunna tole-
rans, inte bara praktisera den.?”® Fragor om sexualitet 4r harvidlag svérare att
hantera. Det rader i manga av sexualitetsfragorna ingen generell konsensus.
Olika kulturer uppfattas dessutom som bérare av olika typer av sexualmoral
och att da ta stallning for en viss typ av sexualmoral framstar som problema-
tiskt for en stor grupp larare. Detta stammer val 6verens med tidigare diskus-
sioner i utbildningsforskning: David Archard (2006, s 546) skriver till exem-
pel

The issues considered above show how complex are the implications for sex education of
the basic division in respect for sexual morality. These divisions are unlikely to disappear
and any sex education program must negotiate rather then ignore them. The background
fact of moral pluralism is not unique to sex education. But perhaps sex education does
display this fact in particularly dramatic fashion.

Mellan olika typer av sexualitetsfragor finns skillnader. Det rader ifrédga om
homosexualitet en relativ samstammighet i intervjuerna om att fragan place-
ras i en individuell sfar i skolorna. Kvinnans ratt till sexualitet eller fragor
som ror sex- och samlevnadsundervisningen &r mindre utsatt for relativism,
de flesta anser har att saken mdjligen har en relativ sida men att skolans upp-
drag anda &r att framja en liberal syn dar kvinnan inte ar understalld mannens
godtycke. Detta blir inte alltid handling genom att avfora fragorna till en kon
och sexualitetssfér; fragan kan ibland placeras i den individuella sfaren men
lararen forsoker and lindra konsekvenserna. | citatet nedan fors fragorna till
den offentliga sfaren.

223 Ndgon allvarligt menad kritik riskerar lararen knappast att drabbas av for att man foresprakar demokrati
som béttre an alternativen, eller rent av som den enda rimliga, riktiga, rétta stindpunkten. Harmed inte sagt att
faltet ar fritt fran problem — yttrandefriheten vallar huvudbry.
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Visserligen tycks det framst syfta pa narvaron men slutet antyder att det dven
galler innehallet:

I: Om vi tar det har med sexualundervisning. Skall man da tanka att det ar familjens ensak
att avgora det eller skall man..

IP: Nej, det &r det inte for vi har skolplikt. Det tycker inte jag.

I: S& man skall inte tanka sa har: Det har ar en religios fraga eller det har ar en familjefra-
ga utan det ar en offentlig frdga pa nagot satt?

IP: Ja[...]. Ja, det &r det svenska som géller [...]. (IP 10)

Spetsas diskussionen till maste man fraga sig vad som utgér grunden for den
etiskt relevanta skillnaden som upprittas och som gor att fragor om just ho-
mosexualitet placeras i en individuell sfar s& generellt men inte demokrati-
diskussioner.

Det ovannamnda forhallandet att det finns stora asiktsskillnader i &mnet,
och att dessa uppfattas vara delvis kulturellt betingade spelar sakert in. For-
modligen ar asikterna ocksa starka. Den fond av homofobi som torde ligga
over de flesta hogstadieklasser’* gor inte saken enklare for lararen; mer eller
mindre vélgrundat kan sakert lararen k&nna sig ensam om sina ideal och inte
orka st& upp for dem. Nagot markbart stod fran klassen ar sikert inte ofta att
pardkna. Lararna vill inte bli nedkdmpade vid sina idéers Thermopyle. Ett
slag utan utsikt att vinnas bor hellre vajas for. Sedan ma hyliningskoren evigt
besjunga den nedkédmpade Leonidas och eftervéarlden déma perserkonungen
till glomska.

Sarskilda karaktaristika

Sarskilt intressant &r spanningarna mellan den religisa sféaren och dvriga
sfarer. Religion lyfts fram och diskuteras i intervjuerna men religion far sil-
lan genomslag i betydelsen att frigor placeras i den religiosa sfaren.

Utifran sfarsystemet betyder inplacerandet i olika sfarer att fragorna far
olika grad av relativism.?® Graden av relativism som tillskrivs en frga ge-

224 Flera larare aterkommer till homofobin i klasserna, ett exempel: “Det ér klart att det dr pojkarna. De har de
storsta fobierna. Alltsa de har ju rena [...] det, det ar homofobi alltsa. [...] det finns i varje klass.” (IP 20)

225 Det finns tva sétt att betrakta detta: antingen antar man att hur relativ en fraga ar paverkar i vilken sfar den
inplaceras eller sd antar man att en fragas relativitet &r en konsekvens av vilken sfar den placerats i. Ur det
forstnamnda perspektivet kan placerandet vara intentionellt; i det andra &r det en oférutsedd konsekvens av
andra dvervaganden och forhandlingar. Utifrdn perspektivet som anldggs i avhandlingen &r distinktionen
mindre vésentlig.

170



OM GOTT OCH ONT, RATT OCH FEL

nom inplacerandet i en sfar far hogst konkreta foljder for hur den hanteras
och darigenom aven for individen i klassrummet.

Virderingsfragor framstar som det omrade dar lararna &r mest medvetna
om konsekvenserna av att olika frdgor hamnar i olika sfarer och som det
omrade dér de aktivt motiverar de etiskt relevanta skillnaderna som medfor
sarbehandling. Diskussionerna som ror varderingsfrdgor ar uppenbarligen
starkare knutna till begreppet vardekonflikter; man kan tydligare se det pro-
blematiska med de olika sfarerna och detta kopplas till fragor om mangkultu-
ralism. Férmodligen hamnar fragorna i en sfar i hdgre grad som en foljd av
ett medvetet beslut an vad fallet & med kunskaps- och uppforandefragor.
Ifrdga om varderingsfragor finns det heller ingen sjalvklar diskurs som styr
fragorna. Alla alternativen &r ofillfredsstéillande: fragorna &r inte enbart indi-
viduella men heller inte enbart offentliga.

Vissa fragor far en egen logik av kon och sexualitetssfaren, men det galler
inte alla fragor. Religion kan paverka individers tyckande men kan knappast
anvandas som ett legitimerande av problematiska praktiker. Vetenskapen har
litet att tillfora.
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Kunskapens korridorer

Aven kunskapssyner bygger p& normativa ideal (till exempel att empiri bor
falla avgdrandet eller att forskningsarbetet bor vara systematiskt) och i skolan
aktualiseras vardekonflikter i samband med &mnesundervisningen.?® | allt
vasentligt tycks sattet att tanka kring vardekonflikter ifrdga om kunskap vara
detsamma som ifrdga om uppférande- och varderingsfragor.??’

Kunskapsfragor i intervjuerna

Exemplet par excellence pa konfliktbenagna kunskapsfragor handlar om
livets uppkomst och utveckling samt universums uppkomst. Fragan om livets
uppkomst utgor i avhandlingen exemplet pd kunskapsfragor. Ifrdga om detta
omrade &r det inte i forsta hand interna vetenskapliga konflikter som &r var-
deladdade (man kan knappast betrakta den vetenskapliga sfarens logiker som
helt konsistenta), utan konflikter huruvida frdgorna 4r av vetenskaplig art
eller av annan. Aven med de ibland vaga formuleringar som finns i styrdo-
kumenten torde de racka for att ge vissa indikationer hur en fraga som defini-
erats som vetenskaplig skall hanteras.

226 Detta kapitel bygger delvis pa ett antologikapitel jag skrev i boken Skolan som politisk organisation
(Pierre 2007) under titeln ”Styrdokument méter verkligheten men har hér blivit utdkat och genomarbetat.
227 Tva omraden av kunskapsfragor har dock bortgallrats: dels sddana dér en direkt iakttagelse kan falla
avgorandet (mycket av den fysik som lars ut i grundskolan &r till exempel av detta slag; accelerationen av en
fritt fallande kropp kan de allra flesta Gvertygas om genom enkla och &skadliga experiment) och dels omraden
som tycks helt okontroversiella sésom grundlaggande matematik. I manga stycken sammanfaller det enkelt
bevisbara och det ej ifragasatta. Skalet till att omradena inte medtagits 4r att dessa utifran vad vi kan forvanta
oss om maktspelet pa skolor rimligen entydigt bér hamna i den vetenskapliga sfaren. Vid de kontrollfragor
som stéllts har ingen larare framhéllit dessa omraden som konfliktbenagna.
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Debatten om kreationism och darwinism

Att fragan om livets uppkomst skulle forekomma i intervjuerna var inget jag
utifran min forforstaelse av svensk skola hade forvantat mig innan provinter-
vjuerna gjordes. | USA &r debatten i fragan livlig pd samhallsniva men ljum i
Sverige och Europa. Uppenbarligen ar frdgan vackt dven i Europa och att
doma av mina intervjuer ar den livskraftig aven hos oss. Umberto Eco
beskrev i en tidningskrénika saken sahar:

Man trodde att det var en gammal historia som var glémd och begraven (eller begrénsad
till Amerikas bibelbalte, omradet dar vérldens mest reaktionara och isolerade stater ligger,
djupt rotade i sin vilda fundamentalism, som bara Bush tar pd allvar, troligen i valvinnan-
de syfte), men nu dyker diskussionerna om darwinismen upp igen — och de har till och
med ndmnts i samband med projekten till reformeringen av var skola, det vill siga den
italienska och katolska skolan. (Eco 2007, s 272)

En grundlaggande forstaelse av debatten ar nodvandig for att forsta hur larar-
na resonerar. | huvudsak finns det tvd motstaende skolor i denna fraga, krea-
tionister och evolutionsteoretiker. Med evolutionsteori brukar avses den teo-
ribildning som ursprungligen bygger pa Charles Darwins arbeten och som
forklarar livets uppkomst genom slump, mutationer, survival of the fittest och
andra begrepp — parallellt anvands ocksd namnet Darwinism®. Kreationis-
men &r idén att varlden och manniskorna &r skapade av en intelligent kraft
och kallas ibland intelligent design. Generellt tar den biologiska vetenskapen
stallning for evolutionsteorins olika former och medan andra grupper — till
exempel vissa religiosa grupperingar — foresprakar kreationismen. Klyftan
mellan dem &r djup, inte bara for att man har olika svar pa en viktig fraga,
utan aven for att man i regel anvander helt olika typer av argument®® for att
stdrka eller forsvaga sin egen respektive motstandarnas standpunkt.

Debatten &r infekterad och de argument som de tva sidorna presenterar
har inte avsedd effekt eftersom helt olika kriterier anvéands for att bedéma
deras betydelse, relevans, sannolikhet och hallbarhet. I USA har fragan om
evolutionsteorins och kreationismens férekomst i undervisningen diskuterats
lange; i Sverige har amnet ndgon géng berérts i samband med religitsa
friskolor (Skolverket kom med ett sérskilt yttrande i frdgan som dock snarast
handlar om lektionerna i religion).

228 Det har péapekats att beteckningen Darwinism ar mindre tréffande eftersom evolutionsteorin inte ar en
ideologi i vanlig mening. Har anvands begreppen darwinism och evolutionsteori dock parallellt utan att ndgra
kopplingar bor goras till andra —ismer.

229 | teorin om intelligent design stravar man dock efter att ge argumenten en vetenskapligt accepterad form
(Dawkins 2006).
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Tva dimensioner

Innan jag gar vidare till hur lararna hanterar denna frdga maste jag namna
nagot om en distinktion av betydelse for att forstd diskussionen om kreatio-
nism. Debatten om skolan och kunskapsrelativism kan grovt delas in i tva
delar.

Den forsta aspekten ar vad som skall studeras: vilka teorier, vilka bdcker
skall studeras och vem skall bestaimma detta. Fragan &r inte begransad till
biologidamnet utan forekommer i de flesta &mnen: vilka skonlitterdra verk
skall eleverna stifta bekantskap med i svenskundervisningen, vilka teorier om
universums uppkomst skall tas upp pa fysiklektionerna, vilka normativa ideal
for samhallet skall diskuteras pa samhallskunskapslektionerna? Debatten om
vad som skall studeras blossade upp i USA nar nagra fakulteter dndrade litte-
raturlistorna fran att bara omfatta de vésterlandska klassikerna till att omfatta
andra kulturers litterdra verk (Watson 2000, s 46 ff.). Det vissa sdg som en
naturlig foljd av att fler kulturer var representerade vid och erkénda av uni-
versiteten, sdg andra som ett angrepp péa den vasterlandska kulturen (jamfor
Joppke & Lukes 1999, s 1 ff.). For den svenska skolans vidkommande har en
litteraturkanon®*° foreslagits av Cecilia Wikstrom (folkpartistisk riksdagsle-
damot och ledamot i riksdagens kulturutskott).

Fragan vad som skall studeras &r snarast normativ och kan knappast fa en
slutlig l16sning — begreppen sant och falskt &r irrelevanta i sammanhanget.
Majligtvis kan man tala om lamplighet eller rimlighet, atminstone ifraga om
naturvetenskapliga teorier. For den svenska skolan ar denna fraga i praktiken
viktig, inte bara ifrdga om en skonlitterar kanons vara eller inte vara. Fragan
géller namligen dven vilka teorier, vilka baskunskaper, vilka exempel som tas
upp i de olika amnena. Dessutom instéller sig fragan vem som skall avgora
vad som skall studeras. Ar det fordldrarna, eleverna, lirarna, staten eller ve-
tenskapen (eller tva eller flera av dessa i samarbete) som bor utrustas med en
godkandstampel for vilka teorier som skall diskuteras i skolan?

Den andra aspekten géller hur man kan avgora vad som &r sant eller san-
nolikt och om ett sadant avgorande alls & majligt. | grova drag kan sagas att
det under historien ifragasatts att manniskan alls kan avgora vad som ar sant
eftersom allt i omvérlden tolkas av méanniskan. De som hdvdar detta brukar
kallas kunskapsrelativister — man anser att kunskap &r relativ till ménniskan.
Modern kunskapsrelativism bérjade som en kritik av de vetenskapsteoretiska
skolor som utvecklades under 1930-talet. Den moderna kunskapsrelativismen
brukar anses ha sin rot i Thomas Kuhns studie av naturvetenskapens historia

230 En kanon &r en implicit eller explicit 6verenskommen lista 6ver skonlitterdra eller vetenskapliga verk som
anses utgdra en grundstomme i en viss diskurs.
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(Kuhn 1962/1970; Maértensson 1994). Atminstone sedan Protagoras Homo
mensura-sats finns dock froet till tankegangen i den vasterlandska idéhistori-
en. Det finns kunskapsrelativister av olika skolor som i olika hég grad férne-
kar objektiv kunskap (se till exempel Potter 2000, i synnerhet kapitel 5-8;
Gilje & Grimen 2003). Den gemensamma namnaren &r ifragasittandet av
kunskap fristdende frdn manniskan. Motsatsen, som brukar kallas kunskaps-
realism, havdar att det finns (eller dtminstone att det kan finnas) former av
kunskap som inte &r relativ.

Nar lararen i foérhandlingen véljer vilka teorier om livets utveckling som
skall tas upp och hur dessa skall vérderas sker det alltsd antingen medvetet
eller omedvetet en inplacering pa skalorna i ovannamnda dimensioner. Teo-
retiskt finns inget som talar for att relativism inom den ena dimensionen
automatiskt leder till relativism inom den andra och vice versa. Distinktionen
och resonemangen ovan ger en grundlaggande forstaelse for vad lararnas
Overvaganden framgent i kapitlet betyder ur en vetenskapsteoretisk synvin-
kel.

Vad &r sanning?

Jag skall borja med hur larare varderar kunskapsfragor och hur de forhéller
sig till elever som har avvikande asikter. Ett sétt att handskas med fragan om
livets uppkomst ar att hénvisa till vetenskapen i allmdn mening och placera
fragorna i en vetenskaplig sfar. Denna strategi innebdr att lararen inte ifraga-
sétter vetenskapen utan forsoker overtyga eleverna om rimligheten i detta
med argument som ar vetenskapligt godtagbara: vilken teori framstar som
troligast utifrén de empiriska fynd som finns, vilka argumentationer ar logiskt
héllbara, vad ar relevant? Argumentationslinjerna kan skilja sig at i betydan-
de grad — att halla fast vid det vetenskapligt etablerade synséattet innebar inte
med nodvandighet att lararen i sig har ett vetenskapligt forhallningssatt till
sina teorier. Det finns l&rare som presenterar evolutionsteorin for att den ar
etablerad och redogdrs for i de flesta larobdcker. En larare berattar:

Jag tror ju mer pa Darwinismen &n pa skapelseberattelsen och jag menar att jag undervi-
sar ju om bade-och. Och jag 4r noga med att ta upp att alla inte ar Gverrens vare sig om
Darwinismen eller skapelseberéattelsen. Skapelseberattelserna har ju en funktion i sig. De
handlar ju inte bara om hur jorden blev till utan har liksom en storre funktion, religion fér
folk och sa dar. Jag forsoker val mer att se det dar ifran och sedan handlar skapelseberét-
telserna om tro. Det ar vad folk tror. Det &r inte vad folk vet. For hade man vetat det s&
hade det hetat vet istallet for tro. Lite sa tanker jag. (IP 8)
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Ldraren framhaller skillnaden mellan tro och vetande (“Det &r vad folk tror.
Inte vad folk vet.”) och redan att denna distinktion gors kvalificerar for en
vetenskaplig sfar. Ett annat exempel:

IP: Ja. Jag har fatt [arga lappar] en gang [...] och jag har fatt Jehovas vittnens lilla, speci-
ella bok. Den har jag fatt av nagon elev ndgon gang men jag har aldrig haft ndgon som
inte har varit med pa lektionerna. Jag ar jattenoga med, nar jag undervisar i NO, att séga,
hela tiden: ”Att detta dr vad ménskligheten tror nu” Det &r ju ingen absolut sanning. Har
man den instéllningen hela tiden, sa tror jag inte, att det blir lika brannbart.

I: Men lyfter du aldrig fram det, sa att sdga, pa likvardiga alternativ aven i biologin eller,
eller[...]?

IP: Ja, jag undervisar inte om Jehovas vittnens skapelsetanke. Det gor jag inte. Men dar-
emot blir det ju nastan alltid sa att man laser evolutionen ihop nar man laser skapelsebe-
rattelsen. (IP 25)

Léararen framhaller alltsd evolutionsteorin som vetenskapens teori (“jag un-
dervisar inte om Jehovas vittnens skapelsetanke”) men papekar ocksd att
teorin inte &r en sanning med versalt S (’detta dr vad ménskligheten tror nu”).
Intressant &r ocksa den organisatoriska strategi som presenteras (att samordna
undervisningen i biologi och religion). Visserligen laser man skapelseberét-
telserna i religionsundervisningen och evolutionsteorin i biologiundervis-
ningen men den parallella strukturen far rimligen betydelse for hur eleverna
uppfattar myternas forhallande till teorin.

Sannolikt framstér de i hogre utstrackning som olika och méjligen mer
likvardiga svar pd samma fraga dn de skulle ha gjort om ingen samordning
skett. Det finns emellertid ocksa larare som presenterar vetenskapliga teorier
med de invandningar och tvivel som ar férknippade med dem — inte bara hos
vissa grupper utan rent allmant — men argumenterar for att de anda &r vad
som bast kan forklara fenomenet i fraga. Ett [angt men belysande citat:

IP: Jag skulle & svérare om nagon skulle vigra lasa om Big Bang och om s&dant dar [som
vi laser] i sjuan, till exempel. Jag skulle ha svarare om nagon sa, benhart religiost, att:
”Det ddr ar 16gn for att Gud skapade vérlden pa sju dagar for tre och halvt tusen ar se-
dan”. Det mesta i historien och det mesta i varlden kan man ha olika syn pa, men vissa
saker &r jag véldigt dvertygad om. Sedan om inte Big Bang-teorin, till exempel, inte &r
helt 100 % tillforlitlig, s& 4r jag atminstone 6vertygad om att de religiosa skapelseberét-
telserna bara bygger pa att man inte hade bittre kunskap tidigare, s dar skulle jag nog st&
pa mig valdigt mycket eller atminstone lagga fram vad teorin gar ut pa och att det andra
inte ar sarskilt troligt.

I: Men du skulle &nd& lagga fram det som att det inte &r tva, i ndgon mening, i dina 6gon,
likvardiga teorier?
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IP: Ja, det skulle jag nog. Sedan vet jag inte om det &r bra, men jag skulle nog ha véldigt
svart for det da tycker jag att man resonerar pa ett satt som 4r gammaldags och pa nagot
sétt, ovardigt en manniska. Man kan vara religiés, utan att ta till sig vissa saker. Sedan
skulle man, tror jag, inte f& s& mycket problem med elever da utan det skulle vara forald-
rar som opponerar sig.

I: Vad skulle du séga till dem? Jag menar om féréldrar ringer upp och skickar arga lappar
med barnen eller sa [...]. ”Ni skall vara neutrala i skolan”

IP: Ja, fast neutral inom vilket omrade d&? Det hér 4r vetenskapligt bevisat och vetenskap
kan inte fornekas i det fallet. Jag menar, att det & samma sak som om en scientolog hav-
dar att det finns en ondsint kejsare nagonstans i varldsrymden, som har skickat hit
dverskottsbefolkningen till jorden, vilket de i princip havdar. Jag skulle ifragasatta rim-
ligheten har. Om det star i proportion till vinsten och s skulle jag [ta strid] nér jag pratar
om sadant har. Det har ar fakta. Det har ar min asikt. S3 har tycker och tanker jag. Men
det ar val mest det omrédet jag skulle ha lite problem med. (IP 5)

Lararen framhaller vetenskapen som ett omrade dar skolan inte bor vara
neutral (“vetenskap kan inte fornekas™) och att den vetenskapliga teorin har
ett foretride framfér myterna genom att vara sannare (“de religiosa skapel-
semyterna [...] bygger pa att man inte hade béttre kunskap tidigare”). Av
naturliga skél leder den mer dogmatiska, auktoritetstroende strategin till en
ganska besvarlig situation nar motstandare opponerar sig.

Argumentationslinjen blir en hanvisning till det brukliga, till det vanliga. |
nagon mening &r detta en auktoritetstro i lika hog grad som troendet pa reli-
gidsa utsagor: man tror inte pa teorin darfor att man uppfattar den som béttre,
som mer trolig, som i hégre grad bevisad, utan darfor att en viss person, en
viss grupp foretrader den. Samtidigt far man inte forbise att det &ven i detta
ligger nagon form av vetenskaplig logik, ndmligen att svensk skola bor un-
dervisa i de teorier som for narvarande har storst anslutning i forskarsamhél-
let och saledes &r troligare, rimligare an de alternativa forklaringarna. Nar
larare resonerar pa detta satt blir det naturligt att inte ta upp Gvriga teorier
annat &n som exempel pé dalig vetenskap:

Nej, vi skulle aldrig kunna sté for att prata med eleverna om kreationism, nej, inte alls...
det Kklart, vi sager ju att alla inte tror pd Darwin men mest som exempel pa att alla inte tror
pé vetenskap [...]. (IP x4)

Nar lararen har ett mer vetenskapligt forhaliningssatt till biologiunder-
visningen definieras frigan som vetenskaplig, inte religics eller lamnad till
individen for personligt tyckande. Det vésentliga i dessa sammanhang &r inte
att lara ut sanningar (i denna fraga) utan att sjalva tillsammans med eleverna
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ta stallning for det som verkar rimligt, trovardigt, sannolikt. Man far férmoda
att det &r klassiskt vetenskapliga kriterier som anvands.
Fragan ar vad som skall raknas som god vetenskap. En larare beréattar:

I: Hur bor man handskas med sadant [andra teorier], tycker du?

IP: Jag tycker att de skall vara med, i skolans undervisning. Sedan kan man ju lagga upp
undervisningen pa ett annorlunda satt, men det &r en helt annan sak. Vi har ju barn har
som séger att: ”Ni far inte undervisa om Darwins lara och utvecklingsléra. Det tror inte vi
pa, s det behdver inte ni ldra oss”. Jag har ju fatt band fran foraldrar att jag inte kan den
kristna uppfattningen och gar pa da énda tills de sdger “Ja, vi hade fel” sdger de da. “Ja, vi
hade fel.” (IP 1)

Lararen anser sig saledes behova vara insatt i religiosa forklaringar till livets
uppkomst. Svarigheten &r inte att gransen mellan religion och vetenskap
suddas ut, utan att vissa grupper anvander argument i en vetenskaplig form
men inte vetenskapligt erk&nda.

Dessa grupper lanserar med andra ord en alternativ teori till den géngse
vetenskapliga. | grunden ligger detta i linje med tanken om att den bésta
teorin smaningom vinner. Varfor teorin havdas ar ointressant; fragan & om
den héller for en narmare granskning. Huruvida det ar troligt att dinosaurier-
na blev akterseglade av arken under syndafloden och drunknade &r inte for
mig att avgora, men fragan later sig naturligtvis resas om det ar elevernas och
lararnas sak. Detta papekas ocksa av vissa larare:

Men det svara for oss ar att vi inte riktigt har kompetensen, sa att séga, att beméta alla ar-
gument [...] de &r ju palasta, de vet vad de ska saga, har alltid motargument [...] det later
ju fint och bra men vi 6nskar att vi haft mer pa fotterna sjalva, vi vet inte vad vi ska séga
alla ganger [...]. De &r ju experter, vi borde nog inte ta debatten sjélva utan bjuda in fors-
kare som tror pa evolutionsteorin i sa fall. (IP x 2)

Fragan vad denna typ av idealupplysning leder till ifrdiga om elevernas
vérldsbild &r dppen. En inte alltfor vild gissning ar vél att det inte &r de inom
vetenskapen accepterade teorierna som alla ganger far storst genomslag i
klasserna. Argumenten kraver tdmligen omfattande kunskap for att bedéma
och utifran en lekmans perspektiv kan de sakert verka lika goda. Ifrdga om
vilka teorier som skall tas upp skiljer sig de bada angreppssatten alltsa &t —
den forst ndmnda strategin innebdr att man tar upp enbart teorier med ett
tamligen allmént stod inom vetenskapen och redan pa detta stadium sorterar
bort det som anses oforenligt med géngse forskningsresultat, den andra att
man tar upp ett urval av teorier (man far formoda att inte alla tankbara teorier
diskuteras) men argumenterar for nagon av dessa infor eleverna. Bada for-
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hallningssatten leder till problem, dels praktiska som jag visat, men aven i
forhallande till styrdokumenten.

Det andra forhéllningssattet till denna fraga bland de intervjuade lararna
ar inte att formedla en viss véarldsbild till eleverna utan att presentera de olika
alternativ som finns tillgangliga utan att ta stallning fér den ena eller andra
askadningen — synsattet aterknyter starkt till skolans neutralitet i forhallande
till individen. Harigenom placerar lararna dven kunskapsfragor i den indivi-
duella sfaren. Kallar man fragan for vetenskaplig kéanner sig lararna troligen
forbundna att utifran vetenskapliga principer bedoma de olika teorierna och
darmed ocksa avfarda vissa teorier som ovetenskapliga. De skulle darigenom
ta stallning for endera sidan och detta vill de undvika.

Det finns tva delvis olika satt att komma runt vetenskapens roll i detta:
det forsta & mer kunskapsteoretiskt och det andra mer institutionellt eller
organisationsteoretiskt. I1fraga om det forstnamnda ar det den enskilde lararen
sjalv som lyckas med att bokfora fragan om livets uppkomst pé en annan post
an den vetenskapliga. Lararen valjer andra ord for fragan utan att antyda de
djupare vetenskapsteoretiska problem detta medfor: frdgan om livets upp-
komst dr “en livsdskddningsfraga”, en fraga om personlig 6vertygelse”, “en
fréga for individen”. Detta &r en form av den kunskapsrelativism som om-
namndes tidigare i kapitlet. Jag later en larare beratta:

Nir jag satt i en diskussion och sa sa héir: "Men hur forklarar du exempelvis det har med
att dinosaurierna forsvann?” [sé svarade den kristne talaren, min anmérkning] ”Ja, de kom
inte med pa arken.” Det var hans forklaring. ”Ja, ja” sa jag for jag var bara nyfiken. ”Jag
ville bara veta hur du forklarar det for jag har ett annat sétt och forklara hur ting ar” sa
jag. "Men du far tro pa vad du vill.” Jag forsoker ju inte fa ndgon annan att tro pd mina
asikter, men bara de far hela spektrat, sa att siga, sedan 4r det upp till dem att bilda sig en
uppfattning om vad de vill tro. (IP 16)

Lararen betraktar evolutionsteorin som en frdga om tro, inte vetande (’sedan
ar det upp till dem att bilda sig en uppfattning om vad de vill tro”’). Denna typ
av argumentation ar vanligt forekommande. Ofta framhalls att skolan skall
vara neutral:

I: Skall vi lara ut att Darwin hade ratt att manniskan uppkommit ifran djuren eller skall vi
lara ut bibelns skapelseberéattelse?

IP: Jag tycker bada tva och sa far barnen sjalv bilda en uppfattning.

I: Men skall man presentera dem som jambordiga alternativ?

IP: Ja, det tycker jag. Man skall vara s& neutral som mojligt. Bara fakta
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I: Du 4r ju anda delvis biologilarare? Hur skulle du lagga upp en sadan lektion? Skulle du
séga att Darwin hade rétt eller att Darwin hade den bésta vetenskapliga teorin eller att alla
teorier &r lika bra eller..

IP: Nej, jag skulle nog saga att man har olika asikter och att man sjalv far valja vilken
man tycker passar en sjélv bast.

I: Skulle du ta upp de andra teorierna aven pa biologilektionerna?

IP: Ja, det har jag nog gjort. Eller det hade jag nog gjort. (IP 10)

Genom hanvisningarna till tro och neutralitet placeras fragan i den individu-
ella sfaren: det ar inte skolan, det &r individen, som avgor inte vad han vet,
utan vad han tror. | féljande citat behandlar lararen ifrdga inte bara biologi-
undervisningen utan pratar i sig om neutralitet generellt; som framgar galler
neutraliteten aven kunskapsfragor.

Vi far ju lagga fram allt som finns. Jag brukar séga som sé& har: ”Sa har kanske jag kan
tanka mig att en buddist tanker, s hdr kan jag tanka mig att en ateist tanker, s& har kan
jag ténka mig att de som tror pa Darwins teori tinker” Du kan ju ldgga fram olika versio-
ner av det mesta i dag och sedan far man 4nda tilligga och séga sé hér, som ldrare: ’Se-
dan far ni sjilva plocka godbitarna fran allt” Det 4r som alla hunddressyrmetoder. Jag hal-
ler pd med det. Ta ndgot som funkar pa din hund. Funkar inte den metoden, testa en annan
och sa far du sjélv vélja, du har ju dnda en fri vilja. Du far sjalv tanka. Plocka ut det du
tycker ar béast. (IP 13)

Jag namnde ovan att larare utifran vetenskapliga kriterier ibland vérderar
teorierna. Detta behdver emellertid inte alltid leda till att kunskapsfragor
placeras i den vetenskapliga sfaren. Aven ett sddant resonemang kan fora
fram till den individuella sféren:

IP: De olika skapelsemyterna eller olika religioners forklaringar &r inte fel utan bara olika
satt att se pa saken. Det bara olika sétt att beskriva, olika satt att tala om det. Manniskor
har olika behov av att forklara sin omvarld. Sé vill jag lagga fram det medan mina kolle-
gor som har jobbat en langre stund har sager att: Nej, s far vi inte lov att siga utan pratar
om den naturvetenskapliga forklaringen som just den naturvetenskapliga forklaringen.
Och det hade vi en ordentlig dust om i gér och jag sade Jag séger upp mig om jag inte far
som jag vill”. S& det dr olika sitt att beskriva saker, men jag menar, ndgonstans, att da far
vi gé ordentlig in pa vad vetenskap ar. Vad krévs det for att bli kallad fér en vetenskap
och vad &r bevis, vad ar det vi skall [bedoma]. Dar maste man ju férsoka, atminstone, da
gé in och skilja pa de olika forklaringarna och sedan hela tiden ldgga tyngden pa att: ”Nej,
det som ni har i er familj, det som star i din bok, det ér inte fel.” Det ena utesluter inte det
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andra utan det ryms. Och gérna da ta upp méanga exempel pé stora vetenskapsman, som &r
religiosa eller kvantfysikerna som blev religitsa och gérna vidga perspektivet lite.

I: Du sa att: ”Gé igenom bada sidorna” men ténker du da att man skall g igenom béda si-
dorna pa biologilektionen eller skall man gé& igenom [...].

IP: Det kan man val ha pa religionen. Det beror ju p& hur man lagger upp en lektion. Man
kor halva klassen biologiskt sett och den andra klassen kor [religiost] sett, s& det &r sa
som man vill ha det med det. Inget &r fel, inget &r ratt, tror jag inte. Och det &r samma sak
som det har varit i USA. (IP 23)

Det tredje synsattet som &terfinns bland de intervjuade ldrarna &r en tydlig
hanvisning av fragan till den offentliga sfaren; de som diskuterar denna logik
anser sig bundna av direkta regler men fria att i évrigt utforma undervisning-
en.

Hur hanterar lararna de problem som kan uppstd nar fragan om livets
uppkomst diskuteras pa lektionerna? Ett svar ar att undervisningen ar obliga-
torisk, eleverna maste delta med risk for sankt betyg om sa inte sker. Man
maste delta, men ifrdga om lektionernas innehall finns farre regler att halla
sig till. Ett citat:

Jo, sd &r det ju, eleverna maste vara med [...] annars gar det ut Gver betygen, helt klart,
det sager vi till dem ocksa och det brukar ju ta skruv, for det mesta ar alla med [...]. (IP
X6)

Lararen ifrdga hanvisar alltsa till att skolan ar obligatorisk i det svenska sam-
hallet men namner inget om hur det svenska samhéllet paverkar vad som sigs
eller gors pa lektionerna. Ibland forekommer dock exempel p& hur larare
indirekt hanvisar till styrdokumenten ifraga dven om lektionernas innehall:

Jag forsoker férmedla mig till den vetenskapliga grund undervisningen ska vila pa, i de
&mnena i alla fall. (IP x5)

Skolan verkar i en réttsstat och eleverna bér kunna forvénta sig att lararna
foljer de lagar och regler som finns, liksom de dokument som kommuner i
demokratisk ordning fattat beslut om. Det finns anda problematiska foljder
inflatade. Var det ratt av lararna under den nazistiska regimen i Tyskland
under 1930-talet att I&ra ut saker om judar och homosexuella som bevisligen
inte var sanna for att naziregimen foreskrev detta? Exemplet &r naturligtvis
extremt men knappast nagon skulle besvara fragan jakande. Samtidigt vore
det onekligen problematiskt om varje larare skulle ha sin egen uppfattning
som mattstock for undervisningen och franse styrdokumenten; sadant fore-
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kommer har och var. Har ett exempel pa en larare som inte ville prata om
evolutionsteori:

IP: Det é&r till och med en biologilarare som &r medlem i Pingstférsamlingen. Han hoppar
éver avsnittet. Sa loser han problemet [...]. Och det ar for javligt alltsa.

I: Det &r ju ratt intressant.

IP: Han végar inte ta upp det. Han jobbar inte har nu, men det ar valdigt kort tid sedan
han gjorde det.

I: Du menar att han hoppar 6ver avsnittet om [...]

IP: [...] utvecklingslaran, som det brukar heta. Sedan kan det finnas de som tar upp val-
digt lite. Folk ar radda. Man vill inte stélla sig sjalv illa ute. D& sager man kanske lampli-
ga saker eller olampliga. (IP 14)

Kollegan till den intervjuade placerade fragan i en religios sfar d& han styrdes
snarare av sitt medlemskap i Pingstrorelsen (han vagade inte det”) &n av
styrdokument eller vetenskap. Detta 4r den enda indikation jag har pa en
religids sfar, som dessutom ror en kollega och inte den intervjuade och ex-
emplet tycks vara ett exempel pa ett sa perifert fenomen att jag kommer att
bortse fran det.

En svarighet for den regeltolkande strategin maste rimligen vara franva-
ron av entydiga regler. Parallellen till bokstavstroende religitsa grupperingar
ligger néara till hands: av en stor mangd vaga, majligen motsagelsefulla pasta-
enden, far man valja ut ett lampligt antal att hinvisa till. Den regeltolkande
lararen kan allts, utifrdn hur han eller hon tolkar reglerna, antingen ta upp
flera olika teorier om livets uppkomst eller enbart den vetenskapliga synen.
P& liknande satt kan denna larare presentera teorierna som likvardiga eller
forsoka bedoma dem utifrén vissa, man far formoda huvudsakligen veten-
skapliga, kriterier.

Oavsett vad man anser om vikten av likhet mellan skolor &r det dessutom
knappast 6nskvart att man genom att tolka styrdokumenten kommer fram till
olika resultat; snarare maste det i sa fall finnas andra skal att vélja olika for-
hallningssatt (som exempelvis lokalt inflytande) for att legitimera olikheter-
na.

Vad som skall studeras

| en skola méste kunskapsfragor rimligen vara problematiska inte bara nar
elever och foraldrar fornekar den kunskapssyn som rader, utan aven nar for-
aldrar eller elever satter ifrdga vilka teorier som skall behandlas. Detta mot-
svarar som jag visade i avsnittet om kunskapsrelativism ett specialfall, som
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uppvisar likheter med valet av vilken litteratur en elev bor tillagna sig. Fra-
gan ar mer vardebetonad an fragan om att bedoma sanningshalten i ett pasta-
ende. Varfor skall eleverna lara sig just vissa saker och inte andra? Fragan ar
grundlaggande i all pedagogisk verksamhet, inte minst nar skolan, i likhet
med det svenska hogstadiet, &r obligatoriskt.”! Det &r svart att ge ett fullt
tillfredstallande svar pa fragan, aven om de flesta formodligen anser att en
allman insikt i de i kontexten?? viktigaste frgorna ar en rattighet. Jonathan
Adler (2006) erbjuder ett liknade forsvar fokuserat pa barnet — eleven.

The unpredictability or limited predictability of ones future, dependent as it is on hap-
penstance, also encompasses the limited predictability of one’s future wants, ends, and
objectives. [---] Suppose that a student now sees no point in studying algebra, the civil
war, the plant cycle, or Picasso’s “Guernica”, and that none of these has any bearing on
the student’s interest, as he currently conceives them. Nevertheless, there can still be a
high probability that some one of these will awaken an interest in him that he does not
now recognize, or would otherwise not exist, or will become relevant to his interests as
those interests evolve with the changing circumstances of his life.

Rimligen far man val anta att skolan kan erbjuda en storre Gverblick Gver
detta an de flesta foraldrar har méjlighet till (forutsatt ndgon sorts stiliserad
nationalstats- eller majoritetskulturkontext som i citatet ovan). Givet den
svenska skolans organisation far lararen dock finna sig i att ha medspelare
som har sina asikter om vilka teorier som skall studeras och vilka teorier
deras egna barn inte skall ta del av. Ibland placeras fragorna i den offentliga
sfaren. Tva belagg:

IP: Nej, men dé& far man bara sdga att: Det star i laroplanen att vi skall g igenom det och
sedan far man val ga igenom bada sidorna och sedan far man val tror vad man vill, men vi
skall ju i alla fall ga igenom det, sa det &r inte mer med det. (IP 17)

och
IP: Jag tror att vi méste luta oss mot ldroplanen och vad den siger. Det &r ju vart styrdo-
kument. (IP 6)

En annan strategi &r att 1ata eleverna sjalva valja vad de vill studera. Fragorna
placeras i den individuella sfaren. Det &r inte vasentligt att eleverna bibringas

231 Annorlunda uttryckt kan man fraga sig med vilken rétt en elev skall tvingas léra sig vissa saker. Vissa,
som John Stuart Mill, har rent av hdvdat att staten inte alls skall l1agga sig i barnens utbildning annat &n méjli-
gen erbjuda mojligheten till utbildning.

232 Fragan &r naturligtvis mer komplex &n vad som har kan utredas. Inte minst uppkommer foljdfragan: vilken
kontexts viktiga kunskaper rér det sig om? (se till exempel Zimmerman 2002)
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kunskap om en viss teori; vill man hellre 1dsa om en annan kan det vara lika
bra. Givetvis far proven utformas sé att de fangar upp denna variation i vad
eleverna studerat:

IP: Ja, da &r det ju det har: Det &r en &sikt, det [andra ar ocksd] en ésikt och sa far man
vara 6ppen for att man kan tycka olika. Det maste vara tillatet att gora det.

I: Galler det dven pa sjalva biologilektionerna eller galler det mer pa ett generellt plan?

IP: Ja, nér det dyker upp pa lektionen sa far ju det gélla dar ocksa. Sedan, tror jag, att oli-
ka larare hanterar det olika, men i de arbetslag, som jag har jobbat i, har [det diskuterats]
och man ser det som ett problem, men man har anda kommit fram till att man maste ju
1ata den hér personen har sin sikt.

I: Men hur kan man hantera det? For betygssattning och sddana saker?

IP: Men om man har dppna fragor. Eleverna far beratta vad de vet, vad de tanker, vilka
tankar de har om de hér sakerna och om en valdigt duktig elev skriver sina tankar och det
inte &r vetenskapligt men om han &nda kan motivera och férklara, ha argument for det, da
ligger han pa den nivan i alla fall, for han kan underbygga. S& faktamassig kanske det ar
fel, men han kan argumentera, férklara och diskutera och de kriterierna i betyget gor ju att
han anda kan f& det betyget pa sitt amne. (IP 2)

Samma larare fortsatter:

Det kan ju vara svart att vara objektiv som larare om man vet p& ndgot sétt att vetenska-
pen sager en sak och sd kommer da elever, som har en véldigt stark religios tro och hav-
dar nagonting annat, men dd maste man ju respektera det. Forra aret hade vi en valdigt
duktig elev i nian som var helt vertygad om att det var Gud som hade skapat ménniskan
pé det sittet som han hade last om i Bibeln. Det gick inte att diskutera. D& maste man ju
slappa det nagonstans och kénna att det &r hans kultur och han star for det. Och inte [lata
det] paverka betygsattningen och sddana saker. S& [diskussionerna] dyker ju upp ibland.
(IP 2)

Det &r uppenbart att dessa larare hamnar i svarigheter om de fullt ut skall leva
upp till foresatsen att inte diskriminera nagon teori. For det forsta blir fragan
vilka teorier som skall tas upp: Skall teorierna begransas till viktigare veten-
skapliga och religidsa alster? Skall elever rosta om det i klassen? Eller skall
undervisningen ta upp de teorier som det finns foresprakare for bland forald-
rarna? Mitt intervjumaterial innehdller inte manga antydningar om vilka
strategier som finns; snarast tycks man ta upp de teorier som skulle férorsaka
brak om de uteldmnades (och majligen utelamna teorier som skulle fororsaka
konflikt om de togs upp).

Den andra fragan ar om denna fordelning av tiden mellan olika teorier
skall utstrackas aven till andra amnesomraden i skolan — fysik, kemi, sam-
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hallskunskap. Lever vi pa en rund jord som snurrar runt solen i ett andligt
eller oandligt universum, pa en platt jord som solen, planeterna och fixstjar-
norna snurrar kring eller pa en rund jord som vilar pd ovansidan av en lang-
samt krypande skéldpadda®?? Skall exempelvis de olika statsskicken inom
demokrati och diktatur presenteras med samma forbindliga neutralitet?

Det finns dven exempel pa att arbetslag sjalva har funnit andra, snarast
organisatoriska, satt att komma runt problematiken. Istéllet for att diskutera
fragan om livets uppkomst pa biologilektionerna dar man ként sig mer bun-
den av en traditionellt vetenskaplig uppfattning i fragan ordnar man med
temaarbete mellan t ex biologi och religion dar eleverna under nagra veckor
arbetar med dessa fragor gransoverskridande:

Vi har under de senaste aren lyft ut frdgor om hur ménniskan uppkom fran den vanliga
undervisningen. Vi pratar om dessa fragor i ett storre perspektiv dar andra &sikter och in-
fallsvinklar ryms. Vi gor ingen jamforelse mellan vetenskapliga teorier och religidsa upp-
fattningar, det ar mer sa att eleverna far arbeta i grupp med kristendom, Darwin eller né-
gon av de andra sé& far de presentera vad de kommit fram till i klassen och s& diskuterar
vi. Fragan om livets uppkomst &r ju s& stor med s& manga infallsvinklar. (IP x1)

Funderar man pa vad det betyder att frdgan behandlas &mnesévergripande ar
svaret inte sjalvklart. A ena sidan bér man rimligen f& en mer 6vergripande
och mindre splittrad bild. A andra sidan kan detta arbetssétt leda till en otyd-
lighet i forhallande till diskussionerna om kunskapsrelativism som jag redo-
gjorde for tidigare. Finns det sannare hallningar i fragan? Récker det med att
studera de infallsvinklar eleven sjalv tror pd? Nar undervisningen pa detta
satt tar upp flera teorier och inte heller tar stéllning for nagon av dem, eller
bedémer dem med vetenskapliga kriterier blir individen den yttersta métt-
stocken pa vad som &r sant och falskt. lbland forekommer tendenser till att
placera atminstone urvalet av teorier i en vetenskaplig sfar medan sjélva
varderingen placeras i en individuell:

IP: Jag forsoker framhélla den naturvetenskapliga idén, som en idé som man kan tro pa.
Nej, inte tro pd, utan jag forsoker redogora for idéerna och sedan inte koppla ihop det med
troende. For mig ké&nns det som om de skall ha en insikt i Darwins teori. Kénna till Dar-
wins teori. Det ar inget mal att de skall kunna tro p& Darwins teori. Men anda att de skall
ha en insikt om vad Darwin sager, men for den skull maste man inte tro pé det. Jag brukar
inleda med att redovisa vissa skapelseberattelser. Dels den kristna och dels andra skapel-
seberattelser. Kanske fornnordiska skapelseberattelser. Halla fram att de har ar de som

233 Skoldpaddsmetaforen anvénds i viss indiansk mytologi (exempelvis i Iroquis-stammarna”), se till exem-
pel Beauchamp (1897).
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folk har trott pd. Och sedan redovisa den naturvetenskapliga teorin da. Och vara tydlig
med det att: Ni behover inte kopa teorin, ni behéver inte tro pa den, men ni skall veta vad
den séger. Insikt i vad den séger.

I: Man kan séga att du behgver inte paverka dem Gverhuvudtaget, att det ar en rimligare
teori?

IP: Nej, jag forsoker inte vérdera teorin. Utan snarare att de skall ha en insikt i teorin. (IP
8)

Vilka resultat far da de tre olika satt som lararna i studien hanterade fragan
om livets uppkomst pa? Jag har delat in dem utifran tva olika kriterier, for det
forsta vilka teorier som tas upp och for det andra huruvida man bedémer
dessa efter ndgon form av hallbarhets- och relevanskriterier.

Figuren nedan sammanfattar resultaten i texten ovan.

Figur 7:1 Kunskapsfragor och sfarerna

Vetenskapssfar Individuell sfar Offentlig sfar
Val av teorier i Evolutionsteori(er), Valfritt for eleven Varierar
undervisningen ev. kompletterad

med andra
Beddmning av Utifran allmanna Ingen Varierar
dessa teorier vetenskapliga kriteri-

er som empiriska

beldgg och relevans

Beroende pa vilken sfar (dels vad som skall studeras, dels hur de valda teori-
erna skall vérderas) fragan placeras i, kommer saledes eleverna att fa olika
undervisning och i forlangningen mojligen olika syn pa vad vetenskap och
kunskap ér.

Anvanda och oanvanda sfarer

Som jag visat inplaceras kunskapsfragor i en vetenskaplig, individuell eller
offentlig sfar. Detta galler sdval urvalet av vad som skall studeras, som hur
teorierna som slutligen studeras bor varderas. Det &r val inte férvanande att
det finns larare som anser att dessa fragor ar vetenskapliga, och att vetenska-
pen blir ett abstrakt rattesndre for verksamheten. Eventuella tvister avgors
genom papekandet att fragan styrs av logiker 6ver vilka lararen inte har infly-
tande.

Argumentationslinjen blir svarare nar det galler fragan vad som skall stu-
deras, men genom att hela biologiamnet anses styrd av en vetenskaplig sfar
kan sadana teorier som star i direkt motsattning till vetenskapen utrangeras.
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Pa samma sétt framstar det som intuitivt tankbart att den offentliga sfaren
anvands: staten styr vilken undervisning som bér meddelas i svenska skolor,
aven om det finns ett betydande rum for egna tolkningar och lokala anpass-
ningar. Att Darwins teorier pa ett eller annat satt bor ingd i undervisningen
framstér for det stora flertalet larare som ofrdnkomligt. Sedan kan undervis-
ningen ges olika utformning som ger dessa teorier olika behandling. Framst
ar den offentliga sfaren ett satt att avgdra vad som skall studeras.

I intervjuerna finns inget som utifran en inplacering i den offentliga sfaren
lyfter fram vissa teorier som badttre &n andra. Motsatsen kan forekomma:
utifran skolans uppdrag att vara neutral i allménhet och inte paverka eleverna
gors ibland antagandet att skolan &ven i vetenskapliga fragor maste vara
neutral.

Aterigen maste den individuella sfaren diskuteras. Det stora flertalet av
larare lutar at att ibland tala om fragorna i termer som ar en hanvisning till
tro, till individ, till livsaskadning. Detta géller bade vad som skall studeras
och hur vérdering av teorierna skall ske. Ifrdga om vetenskap vécker detta
naturligtvis stora fragor. Utifran de flesta biologers perspektiv ar inte evolu-
tionsteorin en teori bland alla andra. Att evolutionsteorin skall betraktas pa
det sattet har knappast varit styrdokumentforfattarnas intention. Samtidigt
uttrycker larare att det ofta ligger i linje med deras vetenskapssyn att behand-
la teorier som ett smérgashord att vélja fran. Som jag skall visa nedan ar det
ibland en nodatgard, ett satt att 16sa konflikter. | regel verkar det dock snarast
vara sd att man betraktar vetenskap som nagot ofullstandigt, omdjligt att
bevisa. Att forespraka den ena eller andra teorin framstar som gammaldags,
stelt och smaskuret. Ett exempel:

IP: Jag hoppas att alla vara NO-larare &r sa pass proffsiga att de kan beméta sddana frage-
stallningar om det kommer upp. De flesta som jobbar har forsoker nog ha en s& modern
syn pa de har frdgorna som majligt. [Sa att man] inte laser in sig i vare sig det ena eller
andra facket. Nej, det hoppas jag. (IP 7)

Att kon och sexualitetssfaren inte anvands behdver val ingen utforligare
kommentar. Det foreligger knappast ndgon debatt om detta i skolan utifrén ett
kdn och sexualitetsperspektiv. Det & mdjligt att man i samband med evolu-
tionsteorin kunde diskutera homosexualitet i férhallande till exempelvis evo-
lutiondrt urval. Detta har inte skett, men det ar mojligt att sddana situationer
kunde placeras i en kon och sexualitetssfar. Den religiésa sfaren har inget
egentligt stdd i intervjuerna. Intervjuerna indikerar att larare, i handelse av
konflikt, valjer att placera fragorna i en individuell sfar aven i de fall forald-
rarna placerar fragan i den religidsa sfaren. Skalet till att detta fungerar som
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problemldsning fortjanar att aterupprepas. Om en medspelare — foréldrar,
elever — valjer att betrakta en viss frdga som religios medan lararen i sin
situation har svart att acceptera detta, kan lararen vélja att argumentera for att
fragan ar individuell, att fragan i sjalva verket dr en livsaskadningsfraga.

| sjalva verket kanske lararen skulle vilja betrakta fragan som offentlig el-
ler vetenskaplig, men da ett inplacerande i ndgondera av sfarerna skulle leda
till konflikt framstar den individuella sfaren som en sorts kompromiss, som
en mojlighet att utan att gora vald pa sitt eget samvete, utan att bryta mot
regleringar, utan att riskera kritik fran andra medspelare undvika konflikt.
Nedanstaende utdrag ur en intervju visar pa lararens ofta besvarliga situation
nar foraldrar och elever vill inplacera fragor i en religics sfar:

IP: Jag trodde faktiskt att jag hade hamnat pd medeltiden nar jag [kom hit]. Jag kommer
inte harifrdn, men detta ar en del av Sverige dar det ar valdigt mycket frikyrkor, det &r ett
helt annat samhalle mot vad jag &r uppvuxen i. Jag trodde inte det var sant. Jag trodde att
jag hade kommit hundra r tillbaka i tiden. Nu pratar vi inte om andra religioner, utan nu
pratar vi alltsd om vem [som till hér en] frikyrka eller inte och sd vidare. Min sambo job-
bar pa en annan skola har i ndrheten och dar var det faktiskt sa, for bara nagra ar sedan,
att det var en larare som fick kritik ver att han beréattade hur vérlden uppkommit. Det var
vissa elever som var starkt bibliskt troende och olika frikyrkor ifrégasatte att skolan [un-
dervisade om evolutionsteori]. De ville inte att barnen skulle vara med pé detta. Men for
mig &r det helt [...] jag har ocks4 tvd sma barn [...] de skulle fa reda pa alla [idéer] och s&
far de vilja sjélva. Jag menar vissa tror p Darwins humanism och andra tror pa religiés[a
skapelseberattelser]. Man blir ju dum om man inte [kanner till] alla. [---]

1. Hur forhaller du dig till att ta upp flera olika teorier och vardera dem i undervisningen?
IP: Har, dar jag vet om att det ar s& manga som ar frikyrkliga s skulle jag nog hélla mig
neutral. Jag skulle kunna séga att flest tror p& den har, men anda ligga lagt.

I Inte forsoka paverka?

IP: Nej. (IP 12)

Léraren forsoker framhalla evolutionsteorin (“flest tror pa den hir”) men gor
inga direkta analyser av skapelsemyterna som kunde ténkas utfalla till myter-
nas nackdel (“ligga lagt”). I princip vill alltsd ldraren placera fragan i den
individuella sfaren ("far ju de vélja sjélva”) och det dr dér fragan hamnar
(halla mig neutral”). Citatet visar hur den individuella sfaren kan anvéndas
for att hantera olika askéadningar. Lararen vill uppenbarligen presentera
manga olika askadningar och sedan diskutera, kanske vérdera dem, men
vagar inte genomfora det sista steget av radsla for reaktionerna.

189



DEN FORHANDLADE MAKTEN

Sarskilda karaktaristika

Dels ar flera av sfarerna oanvanda, men de som anvands kolliderar i betydel-
sen att det ofta rader tveksamhet om vilket normsystem som skall anlitas.
Grunden for detta ar sannolikt svarigheten att skapa etiskt relevanta skillna-
der.** Nagot forvdnande &r kanske den starka laddningen som finns kring
fragorna och att det inte finns finnas ndgon dominerande tydlig diskurs som
automatiskt placerar in fragorna i en given sfar. De sfarer som kom till an-
vandning i lararnas resonemang var den vetenskapliga, den offentliga och
den individuella sféaren, medan den religitsa och kén och sexualitetssfaren
inte anvandes.

| samhallet i allmanhet far man anta att atminstone hur empiriska teorier
bedéms uppfattas vara en fraga for vetenskapliga dvervaganden. Det ar up-
penbart att den svenska skolan inte omfattas av en sddan hegemonisk diskurs
vilket understryker vikten av att betrakta dven fragor om kunskap som varde-
impregnerade och att inte lata dem utgéra en sarskild, fran évriga vardefra-
gor, skild grupp. Utifran ett styrningsperspektiv maste man ocksa fundera pa
hur det kan komma sig att sa fundamentalt olika satt att hantera &mnesomra-
det anses rymmas inom styrdokumentens ram. Om ldrare anser att de kan
betrakta fragan som strikt vetenskaplig, som en offentlig angelagenhet eller
som ett individuellt stallningstagande — eller kanske till och med vélja bort
det — tycks styrningen i den klassiska meningen tdmligen vag. | avhandling-
ens betraktelsesatt kontextualiseras styrdokumenten snarare i en diskursiv
forhandling och ur den synvinkeln &r resultatet inte forvanande.

234 En huvudbonad som en individ bar kan havdas skilja sig fran en liknande huvudbonad pa en annan
individ. Nagot sddant &r nastan omojligt ifriga om kunskap. Likabehandling tycks vara den enda végen och
sannolikt 6kar detta incitamenten att betrakta fragan som individuell eftersom en likabehandlande sarbehand-
ling darigenom mdjliggors.
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Avhandlingen betraktar skolan dels som en politisk organisation dar aktérer-
na delar vissa gemensamma erfarenheter, dels som en maktimpregnerad
institution i Foucaults mening. Eftersom perspektiven forutsatter varandra
kan ingen fullstandig uppdelning goras i dessa avslutande diskussioner. Som
en fingervisning kan dock foljande tjana: Inledningsvis diskuteras aktorerna i
forhandlingen utifran bada perspektiven. Darefter foljer en diskussion framst
utifrdn Foucaults maktanalytik och det analysschema som harrér fran denna.
Forst stalls normaliseringsprocesserna i fokus och efter detta presenteras
maktens konsekvenser forst i empirisk mening och dérefter i normativ me-
ning, varefter foljer ett avsnitt om intentionalitet. Efter detta diskuteras nagra
sérskilt intressanta drag av forhandlingens dispositif. Det foljande avsnittet
diskuterar skolan som forvaltning och analysinstrumentets béring pa andra
forvaltningar.

Aktorerna och styrningen: Den icke-hegemoniska
diskursen

Som jag har visat ar styrdokumenten sé utformade att de medfor en styrning
inom sfaren (som kan vara olika stark i olika sfarer), men liten eller ingen
styrning av fragor till olika sfarer. Styrdokumenten kontextualiseras i en
diskurs och hade styrdokumenten sett annorlunda ut hade de sannolikt kon-
textualiserats annorlunda — men det &r inte troligt att de lett till en helt annan
typ av forhandling. En tolkning &r att det snarare saknas en enhetlig diskurs
som styr fragorna. Ju tankemassigt homogenare ett samhalle 4r desto storre
torde likheten mellan olika skolor och olika l&rare bli, och desto mindre torde
valet av sfarer for liknande fragor variera. Om det uppfattas som sjélvklart att
elevernas kladsel ar en fraga for kollektivet dven ifraga om huvudbonader
kommer fragan att placeras i den offentliga sfaren. Tillspetsat kan man siga
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att det &r bara i sammanhang dar det finns en stark diskurs som det I6nar sig
att precisera styrningen inom respektive sfar eftersom det annars inte ar givet
vilka frgor som placeras i respektive sfar. Det bor understrykas att det med
andra ord ar fragor dar jag pa teoretisk grund kunnat férvdnta mig en svag
diskurs som diskuterats. Ur denna synvinkel ar det med andra ord svart att
styra skolan i de fragor som hér studerats.?*

En annan fraga av betydelse i sammanhanget ar lararens auktoritet som
mojligen kan fungera som ett alternativ till en enhetlig diskurs i samhéllet,
under forutséttning att lararkaren har en stark gemensam diskurs. Om lararen
framstar som en legitim auktoritet i klassrummet kommer detta att underlatta
stravan efter likhet dven i ett heterogent samhélle eftersom lararen kan for-
vantas inga i statens diskurs i och med lararutbildningen och tjanstemannarol-
len. Men eftersom avgorandet vilken sfar en fraga hor till traffas i en forhand-
ling innebar det att staten, for att kunna styra var en frdga hamnar, maste
styra sdval lararen som brukarna. Detta framstar som en oférutsedd konse-
kvens av det dubbla bemyndigandet av larare och brukare.

Harvidlag ar diskussionerna om professionens roll i styrningen intressant.
Bland annat Margaretha Bertilsson (1990) har lagt fram tanken att brukarin-
flytande kan leda till en deprofessionalisering — att nagot sddant intraffat
ifrdga om skolan &r ténkbart. Atminstone utifrén de situationer som diskute-
rats i avhandlingen framstar inte lararkaren som en profession i egentlig me-
ning, om man darmed i likhet med till exempel Sofia Persson (2007, s 83 ff)
avser en yrkeskar med autonomi och en gemensam syn pa yrkets grundvalar.
I synnerhet framstar de paralleller mellan lararyrket och lakaryrket som
ibland dras som tdmligen langsokta, med tanke pa hur olika skilda larare
betraktar liknande situationer. Skillnaden mellan att betrakta fragan om livets
uppkomst som vetenskaplig eller individuell liknar i min mening skillnaden
mellan skolmedicin och homeopati snarare an skillnader mellan olika inrikt-
ningar inom skolmedicinen.

Hos Foucault finns en tankestrom om maktens forandrade tekniker éver
tid. Jamfort med den straffande suveréntetsmakten har en annan makttyp
blivit vasentlig att studera. Makten hotar inte enbart med vald; den omformar
sjélar och sjalen blir kroppens fangelse (Foucault 1987, s 35). Att applicera
Foucault pa skolvasendet ar givetvis inget nytt angreppssatt (for svenska
forhallanden, se till exempel Bartholdsson 2003; Bartholdsson 2007; Leffler

235 Rimligen finns dock ifrdga om andra fragor en hegemonisk diskurs; gissningsvis forekommer till exempel
inga forhandlingar kring grundldggande matematik, utan fragan betraktas sjalvklart som vetenskaplig. Ifraga
om huvudbonader skulle man, som jag diskuterat, mojligen kunna argumentera for att konturerna av en sadan
diskurs kan anas. | dvriga fall tycks nagot diskursivt drag leda till att visa sfarer inte kommer till anvandning.
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2006; Quennerstedt 2006). Samtidigt fortjanar den latenta spanningen mellan
Foucaults betonande av makten som norm och disciplingering & ena sidan
och & den andra forvaltningssystemets utformning (och de normativa ideal
som styrt utformningen av detsamma) dar lagens tekniker, inte normens och
disciplineringens, star i centrum. Denna dubbla bild av skolan — som politisk
organisation och Foucaultskt maktmedel — bor rimligen ligga till grund for
forstaelsen for skolans makt. I min mening &r det inte enbart teoretiska per-
spektiv men heller inte “hypoteser” varav den ena &r sann och den andra
falsk. Snarare ror det sig om tva makttekniker som samverkar i skolvasendet
dér de ibland forstérker varandra, ibland forsvagar varandra; ibland &r kom-
pletterande, ibland konkurrerande. Forhallandet mellan dem é&r inte konstant
utan standigt foranderligt; det momentana forhallandet kan ibland anas i de
enskilda intervjusvaren. Har en repetition av ett tidigare atergivet citat:

Stod av dem [styrdokumenten] har jag givetvis i den situationen, om det skulle uppsta en
[konflikt] foraldrar — elev kontra mig, da har jag klart stod i dokumenten. (IP 16)

Utifran avhandlingens teoretiska grund &r citatet ett exempel pa en larare som
agerar i den dubbla konstruktionen politisk organisation och Foucaultsk
maktmaskin; dar de formella styrdokumenten samverkar med de normalise-
ringsprocesser som fortgar och dar lararen framstdr som en nyckelaktor.
Genom den strategiska positionen, med tolkningsforetrade av styrdokumen-
ten och béattre kdnnedom om dem, gar lararen in i en forhandling om defini-
tioner med en elev som ar saval aktor i forhandlingen som brukare och av-
namare av en forvaltning (det forra i egenskap av det senare).

Forhandlingens normaliseringsprocesser: Individualisering
i de tre frageklustren

Utifran avhandlingens design med tre teoretiskt definierade fragekluster skall
jag har sammanfatta hur det normala konstrueras inom respektive frageklus-
ter med sarskilt fokus pa individualiseringstendenser som en normalisering.
Lat oss emellertid borja med en distinktion mellan tva typer av normalisering.

For det forsta konstrueras normala individer som anpassar sig och bedd-
mer sig sjalva efter normen och som betraktar sig som normala eller onorma-
la. Om en fraga efter forhandlingen mellan larare och de andra aktdrerna
hamnat i den offentliga sfaren blir den normala eleven en individ som reage-
rar med den offentliga sfarens logiker (foljer demokratiska beslut, argumente-
rar for att forandra dem eller gor uppror mot dem). Hamnar fragan daremot i
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den religiosa sfaren blir den elev normal som hénvisar till religiosa praktiker
eller religitsa auktoriteter. Denna form av normalisering har inte studerats
explicit i avhandlingen. Har och dar skymtar dock saval normaliserade som
onormala elever.

For det andra konstrueras en skillnad mellan normala och onormala ar-
gument. Som jag visade i intervjucitaten framhaller larare till exempel att
eleverna ibland missforstétt den offentliga sfaren och dess demokratiideal nar
eleverna argumenterar for flertalsvdlde, medan lararna snarare framhaller
konsensus och minoritetsrattigheter. P4 detta satt konstrueras vad som &r ett
normalt offentlig argument (men detta séger inget om till vilken sfar en fraga
fors).

| kapitel 3 presenterades en indelning av fragorna i olika typer: uppforan-
defragor, kunskapsfragor och vérderingsfragor.?*® Utifran den svenska etno-
logen Ann Runfors diskussioner om kulturella yttringar som framlades i
kapitel 32" hade jag forvantat mig att uppférandefragor av lararen betraktas
som oproblematiska yttringar av kultur och att uppforandefrdgorna i linje
med Runfors resultat borde hanteras med den individuella sfarens normsy-
stem. Om man nagonstans kunde forvanta sig att man lat alla tankbara kultu-
rella blommor blomma vore det, givet Runfors resultat, hér.

Virderings- och kunskapsfragor 4r en annan sak. Aven om det inte alltid
anses finnas sanna eller ratta standpunkter att inta i dessa fragor hade min
hypotes, om jag pa forhand hade gissat utfallet, varit att larare i hogre ut-
strackning borde forsoka definiera in dem i andra sféarer, déar generellt giltiga
normsystem finns (den religitsa sfaren, kén och sexualitetssfaren, den veten-
skapliga sfaren eller den offentliga sfaren) eftersom fragorna atminstone
delvis &r knutna till det Runfors kallar problematiska relationer. Den i all-
ménhet accepterade stdndpunkten torde vara att dessa fragor ar relativa i
mindre utstrackning an exempelvis klader.

Min analys visar emellertid att sambandet mellan fragetyp och sfarer inte
ser ut som diskussionen ovan antyder. Finns nagon tendens ar den snarare

236 De fragor som gar under beteckningen uppforandefragor &r i lagre grad impregnerade med moraliska och
etiska forsanthallanden &n varderingsfragor. Nér man talar om att “ta seden dit man kommer” torde det vara
néstan enbart denna typ av fragor som avses. Med en common senseformulering kan man séga att de flesta i
dessa fragor erkanner olikheternas berattigande dven om manga haller pa att manniskor bor uppfora sig pa ett
visst satt. Varderingsfragorna kan heller inte beddmas med sant och falskt men rimligheten i olika &sikter,
attityder och handlingar kan diskuteras, bedémas och ifrdgasattas. Kunskapsfragor & sin sida liknar vérderings-
fragorna sa till vida att det finns tamligen starka yttre normsystem med ansprak pa att vara giltiga dven utanfor
den egna kulturen for att avgora vad som ar sant och falskt; dven dessa normsystem kan skilja sig at mellan
olika kulturer och tider.

237 De kan sammanfattas som att kulturella yttringar dar oproblematiska delar av kulturen enbart visas upp
anses positiva i skolan medan kulturella yttringar som rér individuella relationer anses vara problematiska
(Runfors 2003, s 126).
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den motsatta: uppforandefragor tenderar de intervjuade lararna att i viss ut-
strackning inlemma i en offentlig sfar.

Har forekommer dven den religiosa sfaren emellanat. Frdgor om kunskap
och varderingsfragor placeras ddremot ofta i den individuella sfaren. Ju vikti-
gare en fraga ar for en viss grupps varldsbild, desto mindre benagenhet finns
det att betrakta frdgan som mojlig att diskutera i termer av sant och falskt,
lampligare och oldmpligare, battre och samre eller rimligare och orimligare.
Istallet for en diskussion i dessa termer foresprakar larare i mojligaste man
neutralitet fran skolans sida dar det ena forhallningsséttet blir sa gott som ett
annat. Det bor papekas att det finns en stor spridning, vilket framgar av kapit-
len 5, 6 och 7 — de flesta sfarer férekommer i alla tre frageklustren. Det vikti-
gaste ar kanske att det framstar som kontraintuitivt att sambandet mellan sfar
och fragetyp inte ar starkare. Rimligen maste forklaringen sta att finna i for-
handlingens logiker.

Givet att sfarvalet sker i en forhandling kan lararen lattare f& gehor for sin
asikt i fragor som inte anses vara absoluta for ovriga aktorer. Ju vasentligare
fragan framstar som for alla inblandade desto storre ar sannolikheten saledes
att den i ett mangkulturellt samhélle skall placeras i den individuella sfaren.
Det som pa ytan framstér som en paradox &r utifrdn forhandlingens aktorers
horisont rationellt. Om lararen vill placera frdgan om livets utveckling i en
vetenskaplig sfar, medan foraldrarna menar att den ar religios blir fragan
svarhanterlig eftersom man inte kan anvanda de bada normsystemen paral-
lellt. Eftersom bada kontrahenterna anser sig ha stod av yttre auktoriteter, av
fasta, erkanda normsystem, blir fragan infekterad och leder till upprorda
kanslor, lasta positioner och samarbetssvarigheter.

Alldeles fransett den allméanna oviljan till uppslitande dispyter ar detta
nagot som fran lararens synvinkel stjal tid och kraft frén évriga uppdrag. Det
finns ocksa en tydlig tendens i intervjuerna till konsensus; man vill vara
6verens med fordldrarna om barnens uppfostran och utbildning vilket aven
understryks av laroplanen. Att placera sddana fragor i den individuella sfaren
maste darigenom te sig lockande for lararen som undviker en konflikt och
som acceptabelt for foraldrarna eller eleverna, som visserligen inte far sitt
eget normsystem erkant men som i sak far gora som de vill. Till synes para-
doxalt &r konsekvensen i Foucaults mening att normaliseringen inte leder till
en tydlig norm for hur man skall handla — normen ror inte utfallet utan be-
slutsprocessen, dar individen sjalv far avgora. Ett exempel: visserligen hade
foraldrarna kanske helst sett att den religidsa uppfattningen gavs foretréde i
biologiundervisningen; att undervisningen inriktades pa de i en viss skrift
forekommande uppfattningarna, men kan anda kanna segern halvt vunnen
genom att atminstone de egna barnen slipper bli paverkade av sekulara norm-
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system. Den individualiserade varldsbilden framstdr som den i Foucaults
mening normala.

Detta &r ett av avhandlingens viktigaste empiriska resultat, som talar di-
rekt till de diskussioner som férs om individualiseringstendenser allmént i
samhéllet (Bauman 2002) och i skolan (Richardsson 2004; Englund 1996:i;
Olson 2008). Som visats i avhandlingen roér individualiseringen inte enbart
form utan i djupaste mening substantiella fragor.

Normativa implikationer
Samhallsméssigt kan man fundera éver implikationerna. Slutsatsen &r att
eleverna kan bibringas en forestélining om att en vasentlig del samhéllsge-
menskapen &r uppforande i vid bemarkelse; formerna for umgange blir lika
viktiga som det substantiella innehallet. Lararna a sin sida kan tryggt kanna
att allting inte &r relativt, att allt inte flyter: det finns fasta punkter i tillvaron.
En annan sak att fundera 6ver ar oron, eller kanske obekvdmheten, som
nagra larare gav uttryck for ifrdga om att ta upp vissa &mnen pa vissa skolor;
det ar battre att ligga I&gt, att undvika att vacka den bjorn som sover om man
misstanker att foraldrar och 6vrig omgivning ogillar en viss stdndpunkt, en
viss handling. Det svenska utbildningssystemets tidigare tanke, att utjamna
forutséttningarna mellan elever med olika bakgrund genom att ge alla samma
grund, maste harigenom sigas vara svargenomforbar. Olika larare verkar i
olika kontexter med olika tabun och kan knappast antas utgéra en motbild till
det eleverna har runt sig i hemmet och i évrig omgivning om just sociala
tabun inte bryts.

Maktens konsekvenser: De fem sfarerna

| kapitel tva utformades det teoretiska ramverket som legat till grund for
analysen. Vilka fragor, fenomen och diskussioner som fors till vilken sfar ar
den tydligaste av maktens konsekvenser ur avhandlingens teoretiska perspek-
tiv. Nedan presenteras sfarerna var for sig, varefter foljer en mer normativt
inriktad diskussion.

Offentlig sfar: konflikt och samverkan

Det finns inom sfaren olika normsystem som konkurrerar, saésom individuella
rattigheter och flertalsvalde eller medinflytande och réttssékerhet, men som,
enligt Habermas (1984), samtliga 4r grundade i tanken pé fri asiktsbildning,
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diskussion och debatt.?®® Larare hanvisar regelbundet till demokrati, till en
basal form av rattssakerhet, till samhallets normer men utan att det i nagon
storre utstrackning klargérs vad som avses. Vagheten i vad det innebdr att en
fraga ar offentlig gor att den kan anvandas for att hantera konflikter. Skillna-
den mellan den individuella och offentliga sfaren kan beskrivas som att det i
den individuella finns en tydlig auktoritet (individen) som fattar beslut men
inga p& forhand givna utfall, med det i den offentliga finns flera tankbara
auktoriteter men vissa utfall som &r orimliga medan andra &r rimliga.

De mest framtradande resultaten &r att lararna lagger ett visst fokus pa in-
dividuella réttigheter (alla ménniskors lika varde, allas rétt att yttra sig inom
givna granser) som inte & forhandlingsbara, en demokratisyn som lutar &t
lokal demokrati (att enbart folja statens anvisningar vore odemokratiskt), en
demokratisyn som innebar att alla kan och skall vara med och paverka, samt
ett varnande om minoriteterna. Det ar givet att lararna uppfattar att det finns
en forhandlingsman och ett mandverutrymme om en fraga kallas offentlig
eftersom sfaren rymmer flera olika logiker som kan leda till olika utfall.

Den offentliga sfaren ar samtidigt konfliktskapande i s& métto att nar fra-
gor placeras i den offentliga sfaren blir 1dsningarna mer temporara, mer obe-
standiga jamfort med andra sfarer pa grund av att majoritetsheslut, som ar en
viktig del av sfaren, & majliga att forandra. | det 6gonblick majoritetsforhal-
landena fordandras kan beslutet rivas upp. Givetvis spelar svarforanderliga
varden (réattssékerhet, individuella fri- och rattigheter) en roll i den offentliga
sfaren men pa det hela taget &r den anda ett osakrare kort &n Gvriga. Samti-
digt far den offentliga sfaren konsekvensen att individer maste ratta sig efter
det kollektiva beslutet.

Sannolikt spelar det ocksé in att en sarbehandling som upprittas med
hanvisning till den offentliga sfaren riskerar att uppfattas som ett nadeveder-
méle. Om huvudbonader generellt &r forbjudna men muslimska huvuddukar
tillats med hanvisning till att skolans aktérer gemensamt har beslutat att tilla-
ta dessa ar de tillitna med majoritetens medgivande. Om de tillats eftersom

238 Den offentliga sfaren ar problematisk pa flera stt, inte minst genom att dess inre logiker i lagre grad &r
entydiga och konsistenta an Gvriga sfarers. Detta kunde konstateras redan pa grundval av Habermas arbeten
och empirin visar att detta ar fallet &ven pé skolgolvet. Man kan fundera pa om problemet med de motstridiga
logikerna i den offentliga sfaren beror pa hur sfaren konstruerats i avhandlingen eller om konstruktionen
vasentligen speglar en osakerhet som finns i debatten kring det offentliga i forhallande till individen i samhal-
let. Kanske hade den offentliga sfaren kunnat delas upp pa flera sfarer; exempelvis en politisk och en samhél-
lelig. Det tycks mig dock som om detta snarare hade ékat problematiken, i och med att ldrarna i regel sjalva
inte gor nagon storre distinktion mellan de olika konkurrerande normsystem som finns inom sfaren. 1 samma
diskussion, i samma argument, hanvisar lararna till potentiellt oférenliga offentliga logiker vilket rimliggor att
den offentliga sfaren bér ses som ett odelbart helt.
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de &r religiosa symboler och darigenom placeras i den religisa sfaren &r de
placerade utom rackhall for majoritetens asikter. En forankring i ett religiost
tdmligen konstant trossystem smaéller naturligtvis hégre for det stora flertalet
troende &n en hanvisning till att majoriteten beslutat géra ett undantag.

I den offentliga sfaren hamnar séledes en tamligen heterogen samling fra-
gor fran alla tre frageklustren. Offentliga ar somliga vérderingsfragor, till
exempel demokratidiskussioner, ménga uppforandefragor och hos vissa lara-
re, pa vissa skolor, kunskapsdiskussioner.

Den individuella sfaren: den ofarliga sfaren?

Ett grundldggande drag i mina resultat &r lararnas ovilja mot att verka repres-
siva. Denna ovilja ar sannolikt av betydande vikt for att forsta hur den indivi-
duella sfaren anvands. Likasa har det ibland papekats att skolans organisa-
tion, styrning och diskurs om neutralitet kan leda till relativisering. Tomas
Englund, som namndes i kapitel fyra, skriver apropa den neutralitet som
genomsyrar vissa utbildningskonceptioner: ”Vad som i dessa sammanhang
maste understrykas ar risken for en total relativism — att alla “teorier” fger
lika stor ratt, och att ett samhélles uppsattning av Kkollektiva begrepp (ett
kollektivt medvetande) gér forlorad” (Englund 2005, s 284). Detsamma géll-
er tvivelsutan, utdver vetenskapliga teorier, ocksa varden i allmanhet. Lérare
vill inte paverka vad eleverna kanner, tycker eller tanker utom i vissa sarskil-
da fragor, framst fragor knutna till demokratiklustret eller fragor som uppfat-
tas som mindre betydelsefulla i betydelsen lésare knutna till moraliska och
etiska diskussioner.

For att forstd den individuella sfarens popularitet i frdgor som vanligen
inte alls uppfattas som sarskilt individuella méste dess karaktaristika begrun-
das. For det forsta finns i den individuella sfaren inga sérskilda I6sningar
som styrs av normsystem, i annan mening an att l1ésningen bor vara i 6ver-
ensstdimmelse med det individen sjélv vill. Konsekvensen &r att ingen annan
aktor kan ha nagon synpunkt pd utfallet. Detta antagande &r inbyggt i analys-
instrumentet men far empiriskt stod i avhandlingen. For det andra och kan-
ske viktigaste finns det inget sarskilt som beskriver vad som skall avgéra den
enskildes handlingar, asikter, forsanthallanden. Om person A (lararen) place-
rar en viss fraga i den individuella sfaren, medan person B, C och D (6vriga
aktorer) placerar den i andra sférer (till exempel den religidsa sfaren) ar detta
ur person As synvinkel helt oproblematiskt, eftersom hon sjélv redan har
definierat frdgan som nagot hon inte har synpunkter pa. A har definierat bort
sina egna asikters relevans for hur B, C och D véljer att handla.

Den individuella sfaren kan alltsa ses som ett universalmedel for att han-
tera vardekonflikter som vid en forsta anblick ar oldsliga. Tricket att placera
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fragan i en individuell sfar kan genomforas eftersom, da fragan val ar place-
rad har, det inte spelar nagon roll vilka norm- eller vardesystem individen
handlar efter. Ett helt individuellt val, i den man ett sddant & majligt, ar med
andra ord inte & nodvandigt att traffa for individen bara for att fragan place-
rats i den individuella sféren.

Att definiera en fraga pa ett sddant satt att den hanteras i den individuella
sfaren har, ur lararens perspektiv, vasentliga fordelar. | férsta hand minskar
risken att andra fordldrar reagerar. Att daremot havda att nagot ar en kén och
sexualitetsfraga eller en religios fraga torde riskera att réra upp kénslor av
valdig magnitud bland andra foréldrar som inte kan acceptera att en fraga
placeras i en viss sfar. Ur denna synvinkel skulle placerandet alltsd bero pa
konfliktovilja— i vilken man konfliktoviljan beror pa pedagogiska och psyko-
logiska dvervaganden som leder till att larare inte vill vara repressiva, pa en
overvagd relativism, pd bemyndigandet av brukarna eller pa konfliktradsla
kan inte avgoras.

I den individuella sfaren placeras fragor fran de olika frageklustren. In-
tressant att notera ar att spridningen mellan olika larare och olika fragor i
samma fragekluster tycks storre har.

Den vetenskapliga sféaren: vad &r sanning?

Det &r ingen sjalvklarhet att fragor placeras in i en vetenskaplig sfar for att de
ar amneskunskaper. Jag har visat att fraigan om livets uppkomst 6msom defi-
nieras som en rent individuell livsaskadningsfraga (den individuella sfaren),
omsom som en frdga om den offentligt stadfasta versionen (den offentliga
sfaren), dmsom som en vetenskaplig fraga (den vetenskapliga sfaren). Nar de
placeras i den vetenskapliga sfaren far larare forsoka forhélla sig till den
vetenskapliga logiken och i analogi med kon och sexualitetssfaren uppfattas
det ibland som alltfor konfliktskapande®® att placera fragor i den vetenskap-
liga sfaren — dock knappast pa grund av skrivningarna i styrdokumenten utan
snarare pa grund av hur larare uppfattar den vetenskapliga logiken.

Det &r visserligen sant att ett betydande matt av relativism finns inom ve-
tenskaperna.?® Samtidigt finns det i den vetenskapliga sfaren tamligen kon-
sensuspraglade logiker (inre konsistens, konsekvensneutralitet, krav pa be-
lagg) som gor konflikterna vérre. Aven om man inte tror pa sanningen med

239 | intervjuerna angav vissa larare explicit att de inte ville placera vissa fragor i den vetenskapliga sfaren
som ingangsvarde i forhandlingen eftersom de var radda fér omgivningens reaktioner.

240 Jamfor till exempel Paul Feyerabends arbete Mot metodtvanget (Feyerabend 1993/2000) i vilket han tar
stallning for ett anarkistiskt vetenskapsideal som, dtminstone i mildrade former, fatt genomslag i delar av
forskarvérlden.
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versalt S &r olika uppfattningar i sakfragan mer eller mindre troliga eller
rimliga utifrn allmant accepterade vetenskapliga kriterier.

Att diskutera olika teorier i undervisningen ar oproblematiskt d&ven om
fragan definieras som vetenskaplig. | forhéallande till elever och féraldrar med
en helt annan varldsbild torde svarigheten uppkomma nér teorierna skall
bed6mas. Saknas beldgg, eller om resonemangen &r inkonsistenta, eller om
argumenten har en i vetenskaplig mening ogiltig form, blir lararen tvungen
att papeka detta forsavitt fragan placerats i den vetenskapliga sfaren. Ur ve-
tenskaplig synvinkel skulle elevernas barnatro presenteras som ett vetenskap-
ligt samre alternativ. Om stallningstagandet uppfattas som ett ifragasattande
av elevernas tro riskerar aktdrerna att kastas in i en konflikt.

Framst kunskapsfragor — men som sagt inte alla kunskapsfragor — place-
ras i den vetenskapliga sfaren.

Den religiosa sfaren: motiv och motiveringar

Det &r uppenbart att en skillnad maste géras mellan religion och den religiésa
sfaren. Jag har visat att férhandlingen mellan larare och féréldrar och elev
resulterar i att fragor dér religiésa argument framfors placeras i den individu-
ella sfaren i hogre utstrackning an andra fragor. Om en elev inte vill vara med
pa sex- och samlevnadsundervisningen for att hon tycker det ar otrevligt med
intima bilder eller for att han har en personlig évertygelse om att det &r on6-
digt eller fel bedéms deltagandet i lektionen ofta som en offentlig fraga. Ra-
der narvaroplikt rapporteras ogiltig franvaro om elev inte deltar. Finns reli-
giosa argument for stallningstagandet 6kar sannolikheten for att fragan place-
ras i en individuell sfar och att eleven och féraldrarna darigenom sjalva far
avgora. Hansyn tas alltsa till de religiosa argumenten, men inte genom ett
erkénnande av deras riktighet eller berattigande utan genom en lésning dar
individen med hanvisning till samvetsfrihet far valja sjalv.

Det finns i det ovanstéende en diskrepans mellan motiv och motivering. |
motiveringarna, i retoriken, ar religionen bannlyst nr det galler fragor som
uppfattas som vésentliga. Motiven bakom tycks dock vara ett hdnsynstagande
till religion. Att hanvisa till religion ifrdga om kunskap eller varderingsfragor
uppfattas dock som alltfér provocerande i den svenska skolkontexten. Styr-
dokumenten ar har méjligen bidragande. Som péapekats ar deras instéllning
till religion tdmligen sval. Den framstélls som en individens vég till inre ro,
som ett komplement till filosofin och samhéllskunskapen snarare &n en sam-
ling normer och regler for hur vérlden skall tolkas och hur den enskilde skall
handla och tanka. Den religiosa sfaren blir darigenom tamligen tomd pa in-
nehall och sfaren blir heller inte konfliktskapande i sig. Framst uppférande-
fragor inlemmas i den (men, av naturliga skal, inte alla uppforandefragor). |
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forhandlingen med foraldrar och elever uppkommer dock konflikter nar dessa
vill placera kunskaps- och varderingsfragor i den religiosa sfaren.

Maojligen framskymtar i intervjuerna en konflikt mellan vissa larare och
vissa foréldrar, dar de tycks oense om vad den religiésa sfaren egentligen ar
(till exempel om kunskapsfragor ens kan hanteras inom den). Detta leder
dock till individualisering snarare &n religidsa évervaganden.

Kon och sexualitetssfaren: kontraproduktiv styrning?

Ett av de omraden dar styrdokumenten &r entydiga ar ifraga om jamstalldhet
mellan kdnen: skolan skall verka for en sorts likhetsfeminism, genom att riva
traditionella konsroller och uppmuntra elevers utveckling mot en konsblind-
het i vardagen. Harvid blir ocksa motet mellan perspektiven skolan som for-
valtning (individernas delade erfarenheter) och skolan som Foucualtsk makt-
institution extra brannande.

Fa fragor placeras i kon och sexualitetssfaren. Mitt forslag till tolkning av
detta ar att larare skyr sfaren eftersom en fréga som inplaceras i denna sfar
inte far mycket forhandlingsman. Detta kan fa tamligen vittgdende konse-
kvenser: jag papekade tidigare i avhandlingen att om fragan om muslimsk
huvudduk betraktades som en kon och sexualitetsfraga &r det rimliga utifran
sfarens logiker att forbjuda den, vilket emellertid vore att ga emot skolverkets
sarskilda yttrande om Minervaskolan i Umed. Samma sak med deltagande i
undervisningen i Idrott och halsa. Om det ses som en jamstalldhetsfraga att
flickor inte far delta pa samma villkor som pojkar skulle man knappast ens
kunna ordna organisatoriska Idsningar med kdnsdelade klasser eller sérskilda
timmar i badhus dér enbart kvinnor ar narvarande. Ifraga om jamstalldhet &ar
styrdokumenten tydliga, och sddana organisatoriska losningar vore att bevara
traditionella konsroller.

Saken hamnar naturligtvis i ett annat lage nar fragorna inte alls placeras i
kén och sexualitetssfaren eftersom jamstélldhetsskrivningarna knappast blir
relevanta utanfor den. Att som larare forsoka inplacera fragor i kén och sexu-
alitetssfaren skulle riskera arbetsron, kunna leda till anmalningar till om-
budsmannen mot etnisk diskriminering och till att fordldrar séker nya skolor.
Det finns alltsa tillfallen da vissa sfarer uppfattas som stangda av praktiska
skél. | forhandlingen aktualiseras de inte dverhuvudtaget.

Detta belyser ett av de viktigaste praktiska resultaten for den svenska sko-
lans vag framat: vill staten styra skolan racker det inte att styra logikerna
inom respektive sfar utan staten maste i sa fall hitta ett satt att styra fragorna
till respektive sfar.**! Det verkar alltsé paradoxalt finnas en omvand korrela-

241 Att jamstalldhetsarbetet i forskolan gatt i std (Karlsson 2009) torde kunna skrivas pa detta konto. Férsko-
leldrarna bryter inte mot styrdokumenten men anvander andra logiker &n de i kon och sexualitetssfaren.
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tion mellan hur véldefinierad en logik &r i styrdokumenten och hur ofta sfaren
som logiken hér till anvands. Ju mer laroplansforfattarna anstranger sig for
att vara entydiga, motsagelsefria och ju mer de soker styra lararnas handlande
i en viss fragetyp, desto mindre kommer skrivningarna att bli anvinda over-
huvudtaget.?*?

Det sanna, det ratta, det skéna: om sfarernas normativa problematiker
Awven i en i huvudsak empirisk avhandling m& man kanske tillta sig att an-
stalla nagra normativa diskussioner. Jag skall inte diskutera de normativa
problematikerna utifran varje sfar utan néjer mig med nagra huvudsakliga
kommentarer kring den individuella, offentliga och religiosa sfaren. Ifraga
om den individuella sfaren vécks flera fragor. Det ar varianter av den gamla
diskussionen om hur ett liberalt samhalle bor forhalla sig till individer som
inte &r liberala och beror diskussionerna om man rent allméant bor tolerera
intolerans. Konsekvensen blir en asymmetri mellan den som definierar fragan
som individuell och de som definierar fragan som offentlig, som en kon och
sexualitetsfraga eller en religiés fraga. Den som definierar fragan som indivi-
duell kan inte krava hansyn till sina egna asikter i fragan och hamnar automa-
tiskt i ett underlage.

Den forsta fragan ar om det &r individens fria vilja som riskerar att kran-
kas. Ar det individens egna personliga stallningstagande eller &r &sikterna,
forsanthallandena en foljd av andra strukturer? Majligen ar saken ur denna
synvinkel extra problematisk. En den moderna moralfilosofins kérna &r dis-
kussionerna om individens forhallande till kultur, religion och familj. Natur-
ligtvis finns det inga fria individer som inte paverkas av sin omgivning och
dess strukturer samtidigt som det ar ett antagande i liberal teori att man aven i
praktiken kan komma rétt nara detta ideal. Problemet &r i grunden olost.

Den andra fragan ror den filosofiska statusen av att inte handla. Det &r
uppenbart att den individuella sfaren for manga av lararna framstar som neu-
tral, medan de andra sfarerna innebér ett stallningstagande. Det &r inte sjélv-
klart att sa ar fallet. Att lamna avgorandena till individen utan vidare diskus-
sioner bygger i sig pd normativa stallningstaganden. Det far ocksa konse-
kvenser som &r jamforbara med andra tdnkbara I6sningar. Dessa konsekven-
ser ar inte i ndgon rimlig mening neutralare dn konsekvenser hade varit om
fragan placerades i en annan sfar. Mojligen hor antagandet att s vore fallet
samman med en odefinierad men vagt forestalld koppling mellan relativism

242 Det kan naturligtvis finnas andra forklaringar till att sfaren kommer till s liten anvandning: att lararna de
facto inte betraktar fragorna som kon och sexualitetsfragor och att det faktiskt, i detta fall, finns en stark
diskurs som forhindrar att till exempel den muslimska huvudduken betraktas som en sadan fraga.

202



DEN FORHANDLADE MAKTEN

och individualism?*, och tamligen sékert &r resultatet ett resultat av normali-
sering i Foucaults mening.

Den tredje fragan ror varderingsfragorna och toleranshegreppet. Libera-
lismen har en inneboende spanning i s& méatto att det finns en konflikt mellan
att vara tolerant och verka for tolerans. I vissa situationer forhaller sig “’vara
tolerant” och “verka for tolerans” till varandra som kommunicerande kérl:
okar man det ena, minskar med nédvandighet det andra. Att placera en fraga i
den individuella sfaren &r ur denna avhandlings synvinkel att vara tolerant.
Det bekymmersamma &r inte toleransen i sig, men det faktum att man dérige-
nom avhénder sig mojligheten att verka for tolerans. Draget till sin spets kan
man saga att elever i vissa klassrum redan i tidiga tonaren sjalva far utforma
saval ett eget varderings- och moralsystem som en egen vetenskapsteori.

Att alla far tro och tycka vad det vill skulle dock inte med nodvandighet
behova innebéra att lararen staller sig helt neutral genom att placera de olika
fragorna i den individuella sfaren. Men den speciella situation som réader i
skolan dar bade lararen och elever och foraldrar enligt styrdokumenten skall
paverka undervisningen innebar att den allménna tanke-, tros- och asiktsfri-
heten tar ett par steg narmre en forhdllandevis allomfattande relativism i
manga fragor. For att forsta den rationella logiken i detta maste jag erinra om
att fragorna placeras i sfarer i en maktimpregnerad forhandling dar den indi-
viduella sfaren for alla aktorer framstar som det minst daliga snarare an for-
stahandspreferensen, och att placeringen i den individuella sféren i regel inte
sker darfor att lararna vill 6ka relativismen utan som en oftrutsedd konse-
kvens av forhandlingsspelet. Det finns dock i empirin ocksa exempel pa att
larare placerar fragor i den individuella sfaren av dvertygelse, vilket komplet-
terar ovanstaende analys.

Aven ifrdga om den offentliga sfaren finns viktiga normativa diskussio-
ner. Relationen till andra sfarer ar problematisk i s& métto att den inte helt
klargjorda relationen mellan demokrati och individuella, kulturella och reli-
gidsa réattigheter dven fargar ldrarnas diskussioner. Betraktar larare den of-
fentliga sfaren som ndgot som reglerar de 6vriga sfarerna eller ar den offent-
liga sfaren en sfar pA samma niva som de andra? Det finns goda skal for bada
betraktelsesatten. A ena sidan méste man séga att olika typer av réttigheter
ytterst vilar pd majoritetens uppfattning och att sfaren harigenom féar en sar-
stallning.

Detta aktualiserar ocksa vilken niva demokratin ses pa. Givet att demo-
kratin tenderar att ses som ett i huvudsak lokalt fenomen i klassen eller pa

243 | intervjuerna gér diskussionen i skytteltrafik mellan & ena sidan individens réattigheter och & andra sidan
relativism; genom det forstnamnda far det sistnamnda sitt intellektuella berattigande.
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skolan far man anta att lararna betraktar sfaren som en sfar bland de andra
och darigenom hardare bundna av de andra sfdrerna dn vad som annars vore
fallet. Betraktas sfaren som en dversfar skulle den lokala demokratin kunna
reglera vad som &r sant och falskt ifriga om exempelvis historieundervis-
ningen. Betraktar man sfaren som en sfar bland andra kan den knappast anses
vara dverordnad andra sfarer.

Foljderna av den offentliga sfarens oklara position i forhallande till de
andra sfarerna ar for det forsta att demokrati far en paradoxal betydelse i
svensk skola. A ena sidan ar det nigot hégt och vackert, som lararna ar be-
redda att forsvara och argumentera fér, men & den andra uppfattas demokratin
som ett varde bland andra. Ibland ges demokrati dessutom en sa vid defini-
tion att det &r svart att se vad som inte skulle vara demokratiskt forutom det
explicita avstandstagandet fran fenomenet demokrati. For det andra blir
frdgan om statens och det offentligas forhallande till skolan obesvarad. Place-
ras den offentliga sfaren p& samma nivé som andra sfarer uppkommer fragan
med vilken ratt staten och kommunerna anses styra skolan, men ocksa hur de
kan gora detta. Om andra auktoriteter anses lika viktiga, lika relevanta, som
den offentliga styrningen av dem som blir styrda — lararna — ar det problema-
tiskt att betrakta skolan som en férvaltning i vanlig mening. For det tredje ar
det intressant att fundera dver vad larare betraktar sig sjélva som: i kraft av
sin tjanst 4r de en del av den offentliga sfaren. Ar det som frontlinjebyrakra-
ter, som profession, som hedervarda &mbetsmén, som séljare, som producen-
ter eller som problemlésare? Empirin innehéller knappast nagra entydiga
resultat och fragorna har inte stallts pa ett sddant satt att frdgan kan besvaras,
men svaret ar formodligen av betydelse for att forsta hur lararna betraktar den
offentliga sfaren.?**

Ifraga om religionssfaren vacks fragor om religionens plats i samhallet,
inte minst d& lararen véljer att hanvisa till en annan extern auktoritet for att
vinna legitimitet for beslutet. Religionen verkar utan att synas pa ytan. Trots
att religionen ar franvarande i retoriken &r den nagot det tas hansyn till i det
tysta. Den dubbla bokféringen &r sannolikt omedveten, skadlig pa sikt och en
spegelbild av den dubbla syn pa religionen som finns i samhéllet, understodd
av institutionella forhallanden som det dubbla bemyndigandet av larare och
brukare. Forklaringen &r formodligen att de spanningar som nu ryms i den
traditionella svenska bilden att religion ar en rent individuell fraga blivit sa
starka att bilden av vad religion &r inte langre formar halla ihop i ett konsi-
stent system. Hur en ny bild av vad religion gor och vilka rattigheter som
tillskrivs religion kommer att se ut &r inte mgjligt att svara pa, men med all

244 Jamfor diskussionerna i Sven-Eric Liedmans bok Hets (Liedman 2011).
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sannolikhet kommer bilden att skilja sig at betydligt fran vad manga i Sverige
vant sig vid under 1900-talets andra halft.

| forhandlingen om ords betydelse ar det darfor sjalvklart att den religidsa
sfaren framstar som problematisk. I skolkontexten finns ett djupt kant enga-
gemang for konsensus och for diskuterade l6sningar som alla parter kan ac-
ceptera. Trots att férhandlingen ar maktimpregnerad skulle det framsté som
stotande om ldraren vann genom att helt enkelt fa sin forstahandspreferens
realiserad medan forhandlingsparten blir utan helt i en viss fraga. Man maste
erinra sig att det inte ar kohandel utan en kompromiss att placera givna fragor
i den individuella sfaren istéllet. Ur en religios synvinkel maste det rimligen
framstd som besvarande att religionen degraderas till en friga om yttre attri-
but nar framst mindre vasentliga fragor placeras i den religiosa sfaren. Reli-
gionen kan fa avgora vilka klader som far baras men inte vilka vardesystem
som &r béattre 4n andra; den kan fa som foljd att sarlosningar upprattas for
vissa lektioner (som idrott och hédlsa) men &r inte narvarande i diskussionerna
om kunskapssyn. Religionen betraktas i dessa fall som ett ytfenomen utan
baring pé viktiga val i offentligheten.

Mangkulturalism och etiskt relevanta skillnader

| granslandet mellan normativa och empiriska diskussioner finns fragor om
mangkulturalism. Viktigt ur ett maktperspektiv ar att hur individer tanker
kring mangkulturklustret utgér en konsekvens av férhandlingen och dérige-
nom i forlangningen en konsekvens av makt.

Den vasentligaste forstaelsen som den teoretiska modellen presenterar i
forhallande till debatten om mangkulturalism ar att aktorerna i forhandlingen
konstruerar etiskt relevanta skillnader som avgor vilka fall som ar lika och
vilka fall som skiljer sig at. Detta sker genom att olika fenomen eller fragor
placeras i olika sfarer. Eftersom ldraren knappast kan behandla fall mellan
vilka ingen etiskt relevant skillnad foreligger olika maste en etiskt relevant
skillnad uppréttas. | den teoretiska modell som presenterats i avhandlingen
sker detta nér fragorna placeras i olika sfarer. Ett tydligt exempel &r hur olika
huvudbonader placeras i olika sfarer — genom att en viss sorts huvudbonader
fors till den religiosa sfaren kan dessa sarbehandlas eftersom det uppfattas
finnas en etiskt relevant skillnad mellan religiésa huvudbonader och vérldsli-
ga dito. De etiskt relevanta skillnaderna finns alltsa inte vid forhandlingens
boérjan utan uppkommer som en mdjligen omedveten konsekvens av makt.
Det mangkulturella samhallets granser upprattas med andra ord pa klass-
rumsgolvet ifrdga om det svenska skolvasendet.

Med att det uppkommer konflikter mellan individer som har eller antas ha
olika varldsbilder avses att det foreligger skilda uppfattningar i antingen
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empiriska eller normativa fragor och att dessa uppfattningar sammantaget
utgor ett system. | den man det tas hansyn till det lararna uppfattar vara kultu-
rer ar det i regel just i egenskap av viérldsbilder — som jag har visat framstar
det som om lérarna individualiserar snarare &n en kulturrelativiserar. Ju mer
mangkulturellt ett samhalle ar (i betydelsen att manga vérldsbilder uppfattas
och erkanns i det) desto vanligare blir sfarer som tillater olika utfall att upp-
komma.

Den individuella och den offentliga sfaren &r avgjort enklare att anvanda i
ett mangkulturellt samhélle an de andra eftersom utfallet kan tillatas variera
pa olika satt. Olika kulturers norm- och vardesystem kan dessutom paverka
utfallet; i den individuella sfaren direkt och i den offentliga genom att in-
lemmas i demokratin.

Mangkulturalismens normativa problematiker

Om antagandet ar sant far det stora konsekvenser for hur samhallet kan
komma att organiseras i framtiden; inte bara i forvaltningen utan dven vad
som kommer att framsta som lampliga satt att hantera olikhet rent allmant i
samhéllet. Sannolikt kommer tendenserna till relativism att forstarkas. Ju mer
relativistisk skolan blir och ju langre tid detta sker, desto fler far sin veten-
skapsteoretiska och varderingsmassiga vérldsbild infargad av detta synsatt —
och desto samre blir jordmanen att havda en absolut uppfattning i olika fra-
gor. Man kan fraga sig vad detta kommer att innebara for vetenskapen och
andra vardesystem som gér ansprak pa att vara i princip giltiga 6ver kulturel-
la grénser.

Kanske innebér detta en anpassning framover till dvriga vérlden med pa-
rallella organisationer baserade pa olika varldsbilder. Ifraga om skolan kan vi
ha sett en borjan pé en sadan indelning i och med friskolesystemet dar forald-
rar kan vélja en skola som utifrdn deras respektive varldsbild framstar som
lamplig. Om sanningen inte ens finns med gement s finns det heller inget
som hindrar att detta fullfoljs ifrdga om universitet — i bland annat USA finns
privata, exempelvis katolska, universitet — och andra strukturer. Inom den
svenska dldrevarden finns vaga tendenser till en sadan uppdelning dar sar-
skilda invandrargrupper och hbtg-personer soker sig till sérskilda utforare.

I en avlagsen framtid ar det naturligtvis mojligt att kopplingen till geogra-
fin slapps ifriga om medborgarskapet och de juridiska systemen. Manga ma
ha svart att tdnka oss en sadan utveckling idag eftersom den innebér en nar-
mast total omvandling av vart sitt att kategorisera varlden. Men kanske ar de
drag ifrdga om relativisering och individualisering som aterspeglas i skolan
tecken pa att en utveckling i den riktningen ligger inom det mdjligas ramar.
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Man far komma ihag att det just & kommunala skolor som studerats och
att det &r i dessa, dar olika kulturer méts, den individuella sfaren framstar
som tilltalande. Md&jligen kan man hévda att chansen att fasta normsystem
skall dverleva forutsétter en stratifiering av samhéllet. Olika skolor eller
organisationer skulle i ett stratifierat samhéalle ha mojlighet att halla pa olika
fasta normsystem utan att i férhandlingar ta hansyn till andra kulturer och
deras fasta varden. Om detta eller den nuvarande situationen med en langt
driven individualisering &r att foredra &r en 6ppen fraga. | viss mening kan
man alltsd betrakta det svenska skolsystemets individualisering av sakfragor
som ett satt att komma runt den oro som artikulerats bland annat av Tomas
Englund (1996:i):

Med den skola pa foraldrarnas villkor som nu &r pa vag att utvecklas kommer denna
medborgerliga rattighet [det vill séga rattigheten att inom ett skolsystem ta del av erfaren-
heter frdn andra samhallsgrupper, min anméarkning] for de uppvaxande att frantas dem.
Barnen betraktas, enligt det synsatt som nu proklameras, som foéréldrarnas egendom och
har att ga i den skola och socialiseras till de varderingar som &r féréldrarnas. Den av olika
foraldragrupper valda eller organiserade skolan blir en pendang till fordldrarnas varde-
ringar.

Den normativa fragan for dem som delar Englunds perspektiv ar hur mycket
individualisering som &r ett moéjligt pris att betala for att organisera undervis-
ning i ett skolsystem.**®

Makt och forhandling

Vart att fundera pa ar att de exempel larare hamtar ofta ar centrerade kring
kristendomen da avvikande vérldsbilder diskuteras — jag har svart att se att
kristendomen i sig skulle vara mindre forenlig med den svenska skolan &n
andra religioner eller for den delen olika icke-religitsa askadningar. Kristen-
domens utveckling och sekulariseringen har gatt hand i hand under de senaste
arhundradena och det borde med andra ord finnas en vana att hantera sekula-
ra ansprak hos utdvarna. Endast sallan forekommer dock andra trossamfund
eller trosmassiga inriktningar i diskussionerna. Delvis &r detta rimligen en
foljd av kristendomens numerért starka stallning i Sverige — lararna har helt

245 Jag betraktar, som framgatt i avhandlingen, det svenska systemet som ett skolsystem trots de tendenser
som finns till uppsplittring bland annat i form av fristdende skolor, eftersom flertalet skolor styrs av i huvudsak
samma styrdokument.
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enkelt en storre egenupplevd exempelsamling av konflikter med kristna
grupperingar.®*®

En forsta alternativ forklaring till ovanstdende handlar om larares (upp-
levda) narhet till respektive kulturer: eftersom de flesta larare har stérre nar-
het till kristendomen (den stora majoriteten av de intervjuade lararna ar infott
svenska) ar det lattare att tdnka sig in i hur dessa familjer diskuterar. En andra
alternativ forklaring berdr validiteten i studien: att lararna, trots att jag inte
sett nagra belagg for det i intervjuerna, betraktat det som mindre problema-
tiskt att lyfta fram exempel pa kristendom an konflikter knutna till andra
religioner. En tredje alternativ forklaring handlar om resurser och eftersom
den berdr den teoretiska modellen explicit vill jag diskutera den lite mer
ingdende.

Det ar rimligen sa att stora resurser forenklar genomforandet av idéer
oavsett om kapitalet bestar av pengar, kulturellt kapitel eller kunskap och
sannolikt har kristna grupperingar storre kapital av olika slag & mer margi-
naliserade grupperingar. P& detta satt mots de bada idétraditionerna ifraga om
maktstudier. Foucault vagrade genomgéende att betrakta makt som nagot
som kan innehas som en resurs; fér honom var makt bara férhanden dér den
utbvades (Focualt 1987; Foucault 2002). De Kklassiska angloamerikanska
maktteoretikerna — som Robert Dahl — ansdg & sin sida att makt &r en resurs
som individer kan ha olika mycket av och dar maktens fordelning i samhéllet
ar ett relevant studieobjekt (Dahl 1961).

Att olika individer eller grupper skulle ha en stérre makt att definiera ett
visst fenomen framstar som intuitivt otroligt om man menar att makt kan
innehas i Dahls betydelse. Samtidigt visar resultaten att det tycks finnas re-
surser (sociala, kulturella, ekonomiska, kunskapsmassiga), relaterade till
makt, som ar olika fordelat mellan olika grupper. Detta bor kanske ses som
att resurser kan invéxlas i makt genom att resurser 6kar mojligheten att arti-
kulera sina preferenser.?*” Om lararna i férhandlingen tror att motstndet mot
makten pa grund av motspelarnas resurser kommer att vara starkt (som hos
vissa Kkristna grupperingar) torde detta 6ka l&rarnas vilja att hitta en 16sning
som &r acceptabel for alla.

| forhallande till tidigare resonemang om ldrares vilja att i férhandlingen
inte vinna utan na en konsensusldsning tycks en spricka dppna sig, men den
ar skenbar. Det ar uppenbart att en &sikt, en preferens, maste artikuleras for

246 Skolorna befinner sig, som papekats, i olika kontexter. | &tminstone en av skolorna domineras omgivning-
en av praktiserande infodda svenska kristna. Att lararna p& denna skola anvander kristendom for att ge exem-
pel &r inte férvdnande. | tminstone en av de andra skolorna ar praktiserande infodda svenska kristna i klar
minoritet. Aven den sistndgmnda skolan anvander kristendomen for att ge exempel pa kulturella skillnader.

247 Det grundlaggande antagandet i spelteori — att vi tenderar att vaga in hur andra kommer att agera nér vi
bestdmmer vad vi ska gbra — kan vara den drivande mekanismen.
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att lararen skall vaga in den. Detta ber6r grunden i den teoretiska modellen:
en forhandling kommer ju till stand darfor att det finns olika artikulerade
preferenser, inte darfor att det finns olika preferenser i sig. Den som tiger
samtycker. Kanske tiger vissa grupper i skolan medan andra talar, och kanske
beror detta pa de resurser gruppen innehar.

Forhandlingens "dispositif”

| kapitel tva introducerades begreppet dispotif. Jag skall har inte ge en full-
stdndig belysning av hur detta relaterar till de empiriska resultaten — med
tanke pa begreppets teoretiska vidd ar fragan om en sammanfattning defini-
tionsmassigt Overhuvudtaget kan ges — men jag amnar berdra ett par omraden
som ar forknippade med begreppet.

De lokala sammanhangen

Som framgatt av citaten kan sdvil handlingarna som motiveringarna ta en
mangd olika uttryck. Avhandlingen &r ingen jdmforande studie i betydelsen
att dessa olika kontexter jamfors. De lokala kontexterna varierar dock mellan
de olika skolorna men ocksd mellan enskilda klassrum eftersom eleverna,
foraldrarna och lararna varierar. Harigenom varierar ocksa forhandlingens
forutséttningar eftersom de lokala ssmmanhangen begrénsar de méjliga hand-
lingsalternativen. Det bor noteras att lararna var val medvetna om den lokala
kontext de hade att samverka med.

Aven om maktens urverk har samma bestandsdelar sa har de olika tappar-
na, kugghjulen och gangstangerna olika beskaffenhet och levererar alltsd
olika utfall i betydelsen olika definitioner av fenomenen. Sjalva framhaller
lararna just anknytningen till sammanhanget som jag visat tidigare.

Jag &terupprepar ett citat:

IP: Har, dar jag vet om att det ar s& manga som &r frikyrkliga sa skulle jag nog hélla mig
neutral. Jag skulle kunna séga att flest tror p& den har, men &nda ligga lagt.

I Inte forsoka paverka?

IP: Nej. (IP 12)

Det tycks, atminstone i lararnas uppfattning, alltsa finnas styrande samman-
hang som gar utdver sjalva forhandlingen. Urvalet av de fyra skolorna har
med andra ord séakerligen spelat in i friga om vilket utfall som uppkommer
samt hur detta motiveras. Sjalva den grundldggande principen, att larare
definierar fragor i en forhandling med foraldrar och elever och darigenom
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placerar dem i ett begrénsat antal sfarer, ar ddremot inte knutet till den lokala
kontexten.

Legitimitet: Rationalitet och rimlighet

Ett av de intressantaste dragen av den svenska skolans dispositif ror rationali-
tetsdiskussionerna dar ett sardrag som racker éver de olika lokala samman-
hangen blir synligt, namligen vilken typ av rationalitet verksamheten bygger
pa. Utifran intervjuerna framgar att lararen inte ser sig som férkroppsligande
statens myndighet och makt. Hur kan det forstas att tjainstemannen inte ar en
naturlig kélla for legitimitet i sig, men styrande (tillsammans med andra),
samtidigt som denne ibland hanvisar till dokument som inte styr, men uppfat-
tas som legitima och legitimitetsskapande?

Utifran en legalbyrakratisk modell skulle man séga att klienterna forut-
sitts acceptera ett beslut forsavitt det star i dverensstammelse med de regler
som finns och &r fattat i enlighet med de procedurer som féreskrivs och att
detta blir mojligt dven i praktiken genom den tydliga kopplingen till besluts-
fattandet. Bakom detta ligger forestallningar av narmast metafysisk natur®;
tjanstemannen formodas inte bara representera statens myndighet utan for-
kroppsliga denna. Eftersom myndigheten i sig antas vara legitim i och med
det demokratiska systemet blir d&ven demokratins yttersta uttolkare och hans
eller hennes beslut legitima. | den typ av férvaltning som den svenska skolan
ar ett exempel pa (decentraliserad, utsatt for marknadskonkurrens, med ett
inslag av professionsstyrning) forkroppsligar tjanstemannen inte staten och
demokratin &ven om han eller hon representerar den, och uppfattas heller inte
i sig som garant for legitimiteten; snarare uppfattas ett beslut som legitimt néar
det framstar som rimligt i kontexten och &r substantiellt godtagbart for den
beslutet galler.

| det legalbyrakratiska fallet blir tjanstemannen, i ett mycket stiliserat re-
sonemang, ansvarig for beslutet bara i s matto att det skall vara korrekt
ifrdga om procedur, oavsett om det &r ett i situationen rimligt beslut. Det
larare ger uttryck for &r att de sjalva fattar beslutet efter en férhandling, inte
bara genom att tolka regler, och att de darmed ocksd méste kunna motivera
det. Dessutom finns det for lararna ofta inte bara ett tdnkbart beslut utan flera.

Det fattade beslutet maste framforallt uppfattas som legitimt i meningen
rimligt av brukarna. UtifrAn mina resultat kommer den svenska skolan myck-
et ndra idealtypen for rimlighetsansatsen. Det som i den lokala diskursen
framstar som normalt, naturligt, mojligt forhandlas fram som en losning pa

248 Man kan jamfora med pavens beslut i larostolen. De uppfattas i vida kretsar som legitima just i den man
de fattas ex cathedra. Vad Gud &r for paven, &r, kan man saga, staten och demokratin for tjanstemannen i
forvaltningar dér besluten inte ytterligare méste motiveras for brukare och allméanhet.
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ett problem och legitimiteten vinns genom att det framstar som substantiellt
godtagbart for aktdrerna.

Den finlandssvenske filosofen Georg Henrik von Wright redogdr for en
liknande tankegang i Vetenskapen och férnuftet.*® Engelskans rational och
reasonable 4r motsatspar. Rational syftar narmast pa att en sorts regelrationa-
litet; pd proceduren. Reasonable &r mer slakt med malrationalitet, fornuftig-
het och rimlighet.”® En argumentation kan vara rationellt oklanderlig i bety-
delsen att den &r logiskt konsistent. Den behdver darmed inte med nédvén-
dighet vara resonabel i betydelsen att slutsatsen &r rimlig (von Wright 1986, s
22).%" Detta kan dversittas pa tjanstemans sétt att dels fatta beslut och dels
motivera sina beslut: de kan vara rationella i betydelsen 6verensstimmande
med regler eller resonabla i betydelsen kontextbundna, paverkade av de for-
modade konsekvenserna och dvervagande olika beslutsalternativ.

Lararna anser det vara avgjort viktigare att deras beslutande ar resonabla
an rationella, men harigenom blir besluten ocksd mojliga att ifragasatta i
grunden for brukare och allméanhet. For att i vissa frdgor minska mojligheten
till ifrégasattande anvinds styrdokumenten som en legitimitetsgrund. Utifran
mina resultat kan styrdokumenten dock bara paverka férhandlingen, till ex-
empel sténga vissa sfarer, inte utgéra ett substitut till den. Det &r férmodligen
en riktig beddmning av situationen som ldrarna gor nar de inte bara beslutar
och motiverar sina beslut med att de ar berattigade att besluta utan ocksa
substantiellt motiverar sina beslut. En ordning utan motiveringar i sak skulle
av ett stort antal elever och foraldrar aldrig accepteras. Samtidigt kan styrdo-
kumenten fungera som en Overtrycksventil: om det & omdgjligt att motivera
besluten med en rimlig, férnuftig argumentation har styrdokumenten — men
inte lararens position i sig — en legitimitet.

249 Utdver Von Wright har skillnaden mellan reasonable och rational uppmarksammats av till exempel
statsvetaren Bo Rothstein (2002) som i sin tur grundar atskillnaden pé den politiske filosofen John Rawls
(1993).

250 Det har papekats att det inte finns nagon riktigt bra motsvarighet pa svenska till engelskans rational och
reasonable betraktade som motsatspar (von Wright 1986). Jag dversatter begreppen med rationell respektive
resonabel — men man bdr vara medveten om att dessa begrepp inte tacker alldeles samma sak.

251 Von Wright papekar att ’Man kan siaga om ett resonemang, att det ar mycket rationellt (logiskt, foljdrik-
tigt), men att dess premisser och slutsats inte ar séarskilt fornuftiga i betydelsen vettiga [...]. Det “enbart
rationella” har att gora med riktig bevisforing, en klar uppfattning om medlen till att forverkliga givna syften,
vilja att prova olika meningars giltighet. Det i denna mening rationella kunde ocksa kallas “intellektuell
fardighet” eller med Frankfurtskolan “teknisk rationalitet”. Det &r en lite forallmanligad form av Max Webers
berdmda begrepp Zweckrationalitat. Det kontrasterande begreppet om det fornuftiga eller vettiga (engelskans
“reasonable”) dr vdrdeorienterat. Som sédant dr det slikt med Webers begrepp Wertrationalitat. Det har att
gora med det ratta séttet att leva, med malséattningarna inte med medlen, med det som &r bra eller illa for
ménniskan” (von Wright 1986, s 21-22).

211



DEN FORHANDLADE MAKTEN

Skolan som férvaltning och politisk organisation

Hittills i kapitlet har jag framst fokuserat pd den Foucault-inspirerade makt-
analysen. Lat oss nu ta ett steg tillbaks och fokusera skolan som politisk
organisation.

Lararen i sin tjanstemannaroll

Utifran de empiriska resultaten vill jag understryka nagra sérskilda karakta-
ristika for lararens roll som har betydelse for hur lararrollen bor forstas, men
ocksa for de mer Gvergripande teorierna om tjansteman och forvaltning. For
det forsta stalls regeltolkning och myndighetsutévning i fokus. A ena sidan
finns generella regler, forvisso fattade pé& olika nivéer och ibland vaga. A
andra sidan anvands dessa regler ofta timligen selektivt. | vissa aspekter, vid
vissa tidpunkter kan skolan betraktas som en nara legalbyrakratisk forvalt-
ning till formen men alltsd knappast till innehallet. For att forsta hur legitimi-
tet vinns kring beslut framstar de selektivt tillampade generella reglerna som
skolans des Pudels Kern. Utifrdn mina intervjuer handlar det alltsa inte om ett
regellést land utan om att lararen valjer vilka regler som skall tillampas (dar
valet i sig forvisso utgdr en del av forhandlingen). Genom att lararen har den
storre insikten i regelverket kan ocksa tillampliga regler framhallas som i
sammanhanget framstar som tamligen klara och entydiga, givet att fragan
forst har definierats.

For det andra uppkommer det i férhandlingen en form av externa norm-
system som ldararen anvander for att motivera och legitimera sitt beslut. |
avsaknad av statlig detaljstyrning finns det efter andra auktoriteter att hanvisa
till som féar gora den statliga detaljstyrningens tjanst. Sfarernas logiker — aven
om namnet givetvis inte anvands, de ar ju analytiska kategorier — hanvisas till
som det som avgor hur lararen handlar i sakfragan. Detta vicker onekligen
frégor. Ar det 6ver huvud taget mojligt att minska styrningen av tjansteman-
nen eller kommer med nédvandighet andra auktoriteter gora entré istéllet?
Hur skulle ett system se ut dar just tjdnstemannen, inte medspelarna, bemyn-
digades? Ar detta en foljd av att man centralt inte insdg vad mutual empo-
werment, eller kanske riktigare multi-individual empowerment kunde leda till
eller en foljd av att man énskade rensa den nationella arenan fran konflikter
och saledes 6verlat dem till larare, foraldrar och elever?

For det tredje innebér ovanstdende att lararna — tjanstemannen bakbinder
sig sjalva. Det ar inte bara medspelarnas handlingsutrymme och paverkans-
mojlighet som kringskérs utan &ven l&rarens eget. Initialt finns ett handlings-
utrymme men nar detta forsta gangen tagits i begagnade forsvinner det eller
reduceras till forandringar pa marginalen. Om en fraga betraktas som en viss
typ, om den placerats i en viss sfar, r det inte rimligt att argumentera for en
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[6sning som strider mot sférens grundprinciper vid ett senare tillfalle. Alter-
nativet att plotsligt definiera om fragan framstar aven praktiskt som orealis-
tiskt eftersom det vasentligen skulle forsvara for kommande forhandlingar.
Den teoretiska modell som framlades i kapitel 2 kan alltsa inte forstas enbart
utifran det tidsmassiga snitt som presenterats i avhandlingen utan bor betrak-
tas som en av flera fortlopande forhandlingsomgangar dar utfallet dels ar
historiskt beroende men ocksa beroende av individernas forvantningar pa hur
dvriga deltagare skall agera i framtiden.

For det fjarde vacks fragor om effektiviteten i beslutsfattandet och lararen
som auktoritet och professionell. Det kan inte fornekas att beslut verkligen
fattas lokalt, som pdvisats i avhandlingen. | formell mening fungerar saledes
decentraliseringen, brukarinflytandet, det 6kade sjalvstyret och professionali-
seringen. Ifrdga om alla dessa begrepp finns dock anledning att fundera pa
vad vi egentligen menar nér vi anvander dem, och om de sharare &r sam-
lingshegrepp som i sin tur kan besta av manga olika praktiker.

Ett exempel ar professionaliseringen dar det i analysen visar sig att larar-
na ibland ger uttryck for att de inte fattar de beslut som de sjalva anser vara
de basta, lampligaste, riktigaste. Ett beslut maste kunna godtas av en stor
méangd personer och far givetvis inte vara direkt stridande mot styrdokumen-
ten och nér dessa villkor &r uppfyllda finns det ibland, nér det géller konflikt-
benagna fragor, inte mycket rum for en i egentlig mening professionell be-
domning. Utifran mina intervjuer ar det svart att avgora omfattningen av de
vetopersoner och vetopunkter som Pressman och Wildavsky (1973) lyfte
fram. En studie dar en skolkontext féljs noggrant under en langre tid kravs
sannolikt for att besvara fragan. Ar vetopersonerna och vetopunkterna manga
riskerar skolan att g& i std. Enbart beslut som &r helt okontroversiella kan
verkstéllas i ett sdmsta utfallsscenario.

Demokrati ar okontroversiellt medan sexualitetsfragor &r kontroversiella
och ldrares storre beredskap att ta stillning i demokratifragor jamfort med
kon och sexualitetsfrdgorna talar mojligen for att vetopersonerna och veto-
punkterna i alla fall inte ar negligerbara. | forhallande till sfarsystemet och till
forhandlingen betyder detta att ju fler vetopunkter som finns och ju starkare
dessa &r, desto storre ar sannolikheten att en fraga skall betraktas som indivi-
duell och desto mindre & lararens mojlighet att géra en professionell bedém-
ning. Jamfort med Pressman och Wildavskys studie finns ocksa avgorande
skillnader i den svenska skolkontexten.

For det forsta behover inte det ursprungliga initiativet komma fran politi-
ken; det kan likaval komma fran forvaltningen eller brukarna. For det andra
tror jag inte forslag stoppas eller dndras pa det sétt som Pressman och Wil-
davsky sdg; i den begransade kontext den lokala skolmiljon utgor ar det san-
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nolikt att initiativ istillet omférhandlas eller modifieras och kommer tillbaks i
delvis ny form, och att enbart beslut som framstar som genomférbara Gver-
huvudtaget presenteras. For det tredje finns inte vetopersonerna och veto-
punkterna i en implementationskedja utan i ett implementationsnatverk med
relationer &t flera hall. Slutligen framstar det inte som ett rimligt antagande
att en ensam vetopunkt kan stoppa ett forslag. Har ndgonstans méts ater bil-
den av skolan som politisk organisation och bilden av skolan som Fouca-
ultskt maktnatverk.

For det femte: En annan aspekt &r att tjinstemédnnen i denna studie lika
ofta ar seglare pa minerat hav som aktiva beslutsfattare i skarningen mellan
medborgare och forvaltning. Som papekats ibland annat kapitel 2 och 3 maste
lararen ta héansyn till styrdokumenten, férdldrarnas olika viljor, elevernas
olika viljor, den allménna opinionen och skolledning. I manga fall ar det
ogorligt att hitta en 16sning som alla tycker ar fullt tillfredstallande och en
minsta gemensam niamnare maste eftersokas. Ofta ar denna I6sning som f&
torde brinna for men de flesta kunna acceptera individualisering. Genom den
individuella sfarens anvandande minimeras harigenom risken for uppblos-
sande konflikter och undersokningar bland (andra) frontlinjebyrakrater kring
sjalva begreppet konfliktminimering kan formodligen béra frukt.

For det sjatte maste sprakets roll i studiet av tjansteman och forvaltning
betonas. Det &r visserligen oklart huruvida resultaten i studien &r giltiga for
andra forvaltningar men det &r atminstone giltigt for skolan. Om man istallet
for att som i denna avhandling fokusera hur styrningen kontextualiseras i en
forhandling utgér fran styrdokumenten eller rationalistiska teorier blir bilden
av skolan skev. Skevheten dr praktiskt allvarlig eftersom den till exempel kan
f& som konsekvens att forsok till styrningsforandringar gérs som bygger pa
att skolan snarast ar regelféljande.

Vill man styra skolan maste man hitta végar som inte franser definitions-
forhandlingarna och styrningens kontextualiserande pé den lokala formule-
ringsarenan. Min studie visar dessutom att undersokningar av spraket, i spré-
ket ar en forutsattning for att forsta tjanstemannens maktutévning. Den svaga
styrningen av vissa verksamheter 6kar retorikens och argumentationens varde
i analyser. Det ar till syvende og sidst med spraket som fragorna definieras,
placeras i sfarer, och det ar darefter de far sina losningar och det ar i forhand-
lingen makten Gver tanken kan studeras. Forstar forskaren inte vad som for-
siggar pa den sprakliga nivan kan hon heller inte forstd hur frdgorna hanteras
i praktiken.

Slutligen — for att &terigen bli litet normativ — maste en normativ diskus-
sion foras om grupperna och individerna utan rdst, givet att lararna i forsta
hand soker en 16sning som kan accepteras av medspelarna och inte en l6s-
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ning som gillas av alla medspelarna. Det som avses &r att somliga individer
och grupper tillférskansat sig en roll som veto-personer vilkas godkannande
av lésningen forutsatts. Givetvis finns det en stor mangd andra grupper och
individer som inte har resurser att formulera sig eller inte vagar formulera sig
— eller inte vill formulera sig. Detta ar sannolikt en forutsattning for att sy-
stemet skall fungera. Om alla kravde samma matt av hansynstagande till sina
respektive identiteter och ideologier skulle skolan falla samman. Ur en de-
mokratiteoretisk synvinkel ar det bekymmersamt att tysta minoriteter riskerar
att bli asidosatta. Sammantaget talar detta till diskussionerna i kapitel 3 om
forvaltningens forandrade roll. Betraktat som empiriskt fenomen tycks alltsa
skolan befinna sig tamligen Iangt fran en i klassisk mening modern rationalis-
tisk forvaltning och komma ndrmre det som vissa forfattare kallat den post-
moderna férvaltningen, dar roller, strukturer och maktforhallanden inte &r pa
forhand avgjorda (Farmer 1995; Fisher & Forester 1993; Bogason 2005;
Bogason 2006).

Analysinstrumentet applicerat pa andra forvaltningar

Begransningarna i anvindandet av analysinstrumentet pa andra forvaltningar
hanger nara samman med ovanstédende diskussioner om rationell och resona-
bel. Som antytts finns det en spanning mellan tva sitt att se pa tjanstemannen,
dels som statens och politikens forlangda arm som verkstaller de beslut som i
laga ordning traffats; dels som brukarnas 6dmjuke tjanare som skall tillgodo-
se klienternas dnskemal p& basta satt.**

Enbart verksamheter dar tjansteman fattar beslut som skall vara resonabla
gar att analysera med sfarerna eftersom de senare utgor en form av externa
normsystem som blir irrelevanta vid tekniskt rationella beslutsgangar. En
enskild tjansteman kan hanvisa till ndgot utanfor sig sjalv, till ett normsystem
som ar allmént godtaget i samhéllet och darigenom vinna legitimitet.

Beslut i férvaltningar dar besluten ar rationella behdver ingen sédan legi-
timitetsskapande argumentation. Det & genom orienteringen mot resonabelt
som den dubbla bilden av maktimpregnerad institution i Foucaults mening
och klassisk forvaltning blir tydlig. Den rorelse som skett mot en mer kon-
textorienterad laroplansteori, dar styrdokumenten betraktas i den diskurs de
verkar och inte som renodlat juridiska dokument, har forvisso teoretiska
rotter, samtidigt som de reella forandringarna i organisation och maktforhal-
landen ocksd maste anses ha bidragit. Uttryckt i andra ord finns det en span-

252 Det kan finnas en empirisk korrelation mellan distinktionen rationell och resonabel och distinktionen
“huvudsakligen serviceproducerande forvaltningar” — “huvudsakligen myndighetsutovande forvaltningar™.
Teoretiskt avses dock inte samma sak.
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ning mellan forandrade teoretiska perspektiv applicerade pa en verksamhet
och substantiella férandringar i verksamheten; en spanning som skulle kunna
elaboreras i jamforande studier.

Alla férvaltningar uppfattar som antytts ovan inte att deras beslut bor vara
i dverensstammelse med allmént godtagna varderingar eller att beslutet sub-
stantiellt méste kunna godtas av klienterna.®® Exakt vilka forvaltningar detta
géller kan naturligtvis inte avgoras utan en stérre jamforande studie mellan
olika forvaltningar. Enskilda fall kan méjligen ge en fingervisning.

I utlanningslagen finns till exempel en formulering som anger att ansokan
om medborgarskap i Sverige skall inges fran ifragavarande persons hemland
om man inte kommit som flykting eller har andra sérskilda skél. I media
uppmarksammades det under hésten 2008 att detta far omanskliga konse-
kvenser pa sa satt att foraldrar skiljs fran sina spadbarn under langre tid eller
att personer som riskerar forfoljelse anda maste be sig till sina hemlander for
att ansoka, alldeles oavsett om det redan pa forhand star klart att de kommer
att beviljas medborgarskap. Fa skulle argumentera for att beslutet ar rimligt,
fornuftigt eller resonabelt. Migrationsverket ser sig dock inte tillatna att gora
sadana Gvervaganden utan menar att beslutet ar legitimt eftersom det &r pro-
cessuellt oklanderligt, och att riksdagen, forsavitt den vill ha en dndring i
praxis, maste andra lagen. Man kan jamfora detta med hur larare resonerar,
dar en losning istallet maste erhallas som bade framstar som allmant godtag-
bar och for individen acceptabel.

Forsakringskassan ar ett annat exempel pa en myndighet som knappast
motiverar beslut utifran vad som framstar som resonabelt, rimligt eller lamp-
ligt. Opartiskhet och likhet infor lagen understryks genom praktiken: klien-
ternas egna lakare anses inte vara opartiska utan Forsakringskassan har sjalv
lakare som skall avgora huruvida diagnosen beréttigar till erséattning eller ej
eller om klienten &r att anse som arbetsoférmdgen.

Den svenska skolans varthan

Vart ar skolan pa vag? | tiden finns tecken pa flera utvecklingslinjer som
atminstone delvis drar at olika hall. Under de senaste artiondena har de tydli-
ga tendenserna varit Okat sjalvbestammande, Gkat inslag av malstyrning,
Okad marknadisering, friare val av skola, individualisering, minskade detalj-
regleringar, mer utvardering i efterhand, dkat brukarinflytande och 6kat fokus

253 | praktiken torde detta ha med den typ av verksamhet som bedrivs inom respektive forvaltning att gora. En
rimlig tes &r att ju mer serviceproducerande och mindre myndighetsutdvande en myndighet &r, desto storre ar
kraven pa att besluten skall kunna motiveras substantiellt infor klienterna.
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pa varderingsfrdgor. Om ovanstaende inte realiserats hade denna avhandling
knappast blivit skriven. Utgangspunkten och grunden for intresset var hur
larare tankte, sade och gjorde i ett skolsystem som det svenska ifrdga om
kulturella konflikter.

Atminstone sedan Jan Bjérklund blev talesman fér Folkpartiet i utbild-
ningspolitiska frdgor och sedan skolminister har vissa av dessa tendenser
kommit att ifrdgasattas®*. Kanske skall detta ses som att pendeln har gjort
sitt maximala utslag och ar pa vég att (i vissa fragor) svénga tillbaka. Kanske
har den dock bara hejdat sig ett dgonblick. Skolans framtida roll och utseende
bestdms ytterst av politiken genom en méngd kanaler: styrdokument, lararut-
bildning, anstallningsformer for lararna. Samtidigt har politiken att ta hansyn
till mentala strukturer bland allménheten.

Ibland utkristalliseras tva idealtyper for hur skolan kan organiseras: en
mangfaldsmodell och en centralstyrd modell. Den forstnamnda innebar att
politiken i hogre grad an den senare utformas pé skolgolvet av larare, elever,
foraldrar och mojligen &ven andra intressenter, medan den sistndmnda inne-
bar en institutionell &tergang till en mer legalbyrakratisk modell dar politiken
i hogre grad &n nu reglerar skolans inre arbete genom detaljerade foreskrifter.
Det bor understrykas att det i det senare fallet knappast handlar om en &ter-
gang till den gamla svenska skolan utan om liknande drag som uppstar i en
ny institutionell kontext (Pierre 2007 s 188-189). Valet av modell — &ven om
idealtyperna givetvis inte kan realiseras fullt ut — &r sannolikt det viktigaste
valet som svenskt skolvéasende for narvarande star infor pd manga satt. Det
kommer att paverka forutsattningarna for lokal anpassning, for pedagogiken,
for likheten mellan skolor i riket. For fragan hur larare handskas med kultu-
rella konflikter av den typ som diskuteras hér torde emellertid detta val enbart
att p& marginalen vara av betydelse.

Utvecklingen innefattar inte bara konkreta reformer av férvaltningen,
utan, som jag sokt visa, d&ven en mental omstallning som i manga stycken kan
vara irreversibel. Det vore formodligen méjligt att fordndra resurstilldel-
ningssystemet eller att forstatliga skolan. For att kunna styrs skolan i dessa
fragor &r det sjalva forhandlingen som staten maste borja styra. Men jag har
svart att se att lararna skulle kunna erhélla auktoritet och fatta legitima beslut
ex cathedra, att staten skulle kunna styra bade brukare och tjansteman eller
att staten skulle kunna uppratta en enhetlig diskurs s att det blir sjalvklart
med vilken sfars logiker en viss frdga bor hanteras. En kvalificerad gissning
&r att sjalva grundproblemet inte kommer att kunna l8sas, utan att eventuella

254 Exempel pé detta &r att central rattning av prov aterinforts, att forslag om externa censorer vid en terin-
ford studentexamen utreds, att politiker uttalat synpunkter pa lararléner och att vissa partier vill aterfora
skolans huvudmannaskap till staten.
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forsok att reformera skolan tillbaks till ett tidigare forment béttre fungerande
skede kommer att misslyckas.

Man kan fundera pa hur undervisningen om livets uppkomst skulle kunna
regleras i lag for att dstadkomma en storre likhet mellan olika larare. Jag har
svart att se en ordning som inte kan kringgas givet att styrdokumenten kon-
textualiseras i en diskurs, inte ses som tydliga regler for situationen. Det som
kravs vore i sa fall en enhetlig diskurs — men i begreppet ligger att en sadan
knappast kan skapas, den véxer fram. Det vore teoretiskt méjligt att presente-
ra fardiga nationella lektionsupplagg, men en sadan reform skulle med kraft
motarbetas av starka grupper i samhéllet.

Ifrdga om vardegrunden kommer den alltid att innehalla skrivningar som
ar potentiellt oférenliga och som ger upphov till skilda tolkningar om hur
enskilda fall skall behandlas. Till detta kommer styrdokumentens roll i dessa
fragor som legitimitetsskapande i stallet for styrande. Det ar osakert om 1a-
rarna ens kan borja uppfatta styrdokumenten som styrande, om inte ett sank-
tionssystem for brott mot dokumenten inréttas. Kanske vore en bdorjan att
aterga till den ordning som réadde ifrdga om tjanstefel fore arbetsrattsrefor-
merna péa 1970 —talet.”

For att astadkomma likhet 6ver riket i de fragor som diskuterats i avhand-
lingen krévs i avsaknad av den starka diskursen férmodligen drakoniska
atgarder som inte star i proportion till vinsten. Om toppen ansags vara dys-
funktionell och i behov av utbyte nér Géran Persson lade ner Skol6verstyrel-
sen och kommunaliserade skolan &r det denna gang pé den allra mest lokala
nivan som orsaken aterfinns. Det gar att l4gga ned ett statligt verk som anses
ha fastnat i osunda praktiker. Ar man som politiker missnéjd med vad som
sker pa de lokala formuleringsarenorna i de tusentals klassrum som finns i
Sverige ar fragan mer svarhanterbar.

Pedagogiska och styrningsmassiga forandringar ar sakert att vénta; likasa
maktforskjutningar mellan olika spelare. Diversifieringen av skolor ifrdga om
lokal vardegrund och konfessionell inriktning kommer férmodligen att fort-
sdtta under éverskadlig tid eftersom fordandringen av vér uppfattning av vad
en l&rare och en skola &r och skall géra sannolikt &r irreversibel.

Utmaningen &r att hitta ett organisatoriskt system fér skolan som bejakar
de bilder av léarare, utbildning och elev som &r spridda i samhéllet, utan att
alltfor svart gora vald pd uppfattningen av forvaltningens roll i en demokrati:

255 Numer kan tjanstefel enbart begés i drenden som galler myndighetsutévning (mot enskild). | lararnas
dagliga arbete galler detta framst betygssattning och beviljande av ledighet (Fredriksson 2010). Tidigare kunde
dock tjanstefel komma ifraga for de flesta av tjanstemannens uppgifter.
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att forena perspektivet skolan som forvaltning med perspektivet skolan som
maktimpregnerad institution.
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Bilaga 1
Forteckning 6ver skolorna

Skola A
Skolan &r belégen i en forort till en storstad och kénnetecknas av en stor
blandning av elever med olika harkomst. Den homogenitet som finns &r sna-
rare socioekonomisk eftersom évre medelklass och uppét i stort sett saknas
pé skolan. Lararna som arbetar pa denna skola har betecknats med bokstaven
A efter I6pnumret.

Skola B
Skolan &r belégen i yttre centrum av samma svenska storstad som skola A.
Den kannetecknas av att upptagningsomradet i stor utstrackning ar svensk-
fodd medelklass &ven om undantag givetvis finns. Det finns dessutom en del
elever fran andra delar av staden inklusive stadens fororter pa grund av ut-
formningen av skolvalsystemet. Lérarna betecknas med I6pnummer och B.

Skola C

Skola C ligger i en sydsvensk kommun med férhallandevis stor etnisk homo-
genitet bland befolkningen, men orten har ocksa ett kluster med invandrade
individer som inte kommer i kontakt med majoritetsbefolkningen i négon
stdrre utstrackning annat an i skolan. Centralorten, dér skola C ligger, har ca
4500 invanare; i kommunen totalt har ca 10000 invanare. Av olika skal ar
heterogeniteten tamligen omfattande pa skolan. Lérarna i intervjuerna be-
tecknas med C och lI6pnummer.

Skola D
Skolan ligger i en sydsvensk kommun med férhallandevis stor etnisk homo-
genitet i befolkningen. Kommunen har ca 11000 invéanare, varav ca 6000 i
centralorten dér skola D &r beldgen. Heterogeniteten har i denna kommun
frdmst dimensionen religion, dar befolkningen och elevunderlaget kan inde-
las i praktiserande och sekuldra kristna.






Bilaga 2
Forteckning Over respondenter

Lararna som intervjuats betecknas med I6pnummer och en bokstav som anger
vilken skola de verkar pa (exempelvis IP2:A). Som I6pnummer har anvénts
en serie for alla larare vars intervjuer kunnat transkriberas pa de olika skolor-
na (och det finns foljaktligen ingen IP2:B); bokstavsidentifikationen finns
enbart for att mojliggora att ta reda pé vilken skola lararen verkar pa.

Léarare, vars intervjuer inte kunnat transkriberas markeras med IPx, 16p-
nummer och skolidentifikationsbokstav, exempelvis IPx1:B.

En reservation for uppgifterna ifrdga om IPx- lararna maste goras — dels
&r dessa mindre fylliga &n dvriga larares; dels kan felaktigheter férekomma. |
bada fallen beror det pa anteckningar som ar svara att tolka entydigt.

| ratt manga fall kandes det olampligt att efterfraga exakt alder. Jag har
darfor gjort en grov uppskattning dar respondenterna indelats i yngre (upp till
ca 30), under medelalders (ca 30-40), medelélders (ca 40-50), vre medelal-
ders (ca 50-60), aldre (6ver 60).

IP1:.D

Kvinnlig larare, medelalders. Undervisar i historia, religion, samhallskunskap
och geografi. Har utbildning for undervisning i alla dessa amnen. Tidigare
erfarenhet fran fyra olika skolor pa olika platser i landet.

IP2:B
Kvinnlig larare, ovre medelaldern. Speciallarare men arbetar som specialpe-
dagog. Arbetat pa en annan skola i naromréadet tidigare.

IP3:B
Kvinnlig larare, yngre medeldldern. Varit larare i tre &r dérav viss tid pé en
annan skola i kommunen. Trésléjd, hemkunskap och livskunskap.
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IP4:B
Manlig larare, yngre medelaldern. Undervisar i Idrott och hélsa. Undervisat i
SO-amnena men ej behorig. Forsta arbetsplatsen som larare.

IP5:B
Manlig larare, medelélders. Undervisar i svenska och SO-amnena. Varit
larare i 9 &r, darav 7 pé skola B.

IP6:B
Kvinnlig larare, medelalders. Undervisar i svenska och spanska. Tidigare
undervisningserfarenhet fran landsbygdsskola.

IP7:B Kuvinnlig larare, medelalders. Speciallarare. Tidigare undervisat i en
forortsskola i kommunen.

IP8:B
Manlig l&rare, yngre. NO-dmnena och matematik. Nyutexaminerad. Jobbat
ett halvt ar. Forsta arbetsplatsen.

IP9:A
Manlig larare, aldre. Undervisar i svenska och SO-amnen. Jobbat pa tre sko-
lor tidigare, varav en i kommunen.

IP10:C
Kvinnlig larare, medelalders. Undervisar i hem- och konsumentkunskap.
Jobbat som lérare i tre &r, tidigare kostekonom

IP11:C
Manlig larare, yngre. Undervisar i svenska och SO, nyutexaminerad.

IP12: C

Kvinnlig larare, undre medelaldern. Undervisar i sprak. Undervisat pa andra
skolor utanfor kommunen samt arbetat med andra saker. Undervisat i SO pa
andra skolor, gymnasiebehérighet i samhallskunskap.

IP13:C
Kvinnlig larare, medelalders. Jobbat som larare i tretton ar, tidigare pa mel-
lanstadiet. Undervisar i svenska och SO-amnena.
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IP14:C

Manlig larare, dldre. Larare i trettiofem ar vid samma skola. Tidigare skolle-
dare, men &tergatt till undervisning. Undervisar i matematik, biologi och
kemi, tidigare aven fysik och teknik.

IP15:A
Manlig larare, medelalders. Utlandsk bakgrund. Undervisar i engelska, musik
och trd- och metallslgjd.

IP16:A

Manlig larare, medeléalders. Larare pa skolan i tretton ar. Tidigare jobbat pa
annan skola i annat omrade i kommunen och arbetat utanfor skolsektorn.
Undervisar i matematik, NO-&mnena och teknologi.

IP17:D

Kvinnlig larare, medelalders. Larare sedan 2003. Jobbat pa forskola. Under-
visar delvis pa sarskolan. Undervisar i engelska. Undervisat i matematik,
fysik och teknik.

IP18:D
Kvinnlig larare, medelalders. Larare sedan 1993. Tidigare i annan del av
Sverige. Undervisar i musik. Har ibland undervisat i andra &mnen.

IP19:D
Kvinnlig larare, medelalders. Larare sedan 1993. Undervisar i svenska-2,
undervisat i matematik och NO-dmnena. Tidigare pa lag- och mellanstadiet.

IP20:D
Kvinnlig larare, aldre. Varit larare i 30 ar. Undervisat pd olika skolor, men
mest pa skola D. Undervisar i svenska och SO-dmnena. Varit arbetsledare
delvis.

IP21:D
Kvinnlig larare, aldre. Varit larare i 30-35 ar. Tidigare arbeten utanfor skolan.
Undervisar i textilslojd.

IP22:A

Kvinnlig larare, medelalders. Varit larare i ca 10 &r, varav ca 6 pa skola A.
Undervisar i svenska och SO-amnena.
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IP23:A
Manlig larare, yngre medeldldern. Undervisar i svenska och SO-dmnena.

1P24:B
Kvinnlig larare, medelalders. Undervisar i NO-amnena och matematik. Arbe-
tat nagra ar pé skolan, tidigare pa andra skolor i kommunen.

IP25:A
Kvinnlig larare, medelalders. Utbildad i matematik och NO-amnena, och
undervisar i dessa och i spanska.

IP26:A
Manlig larare, yngre medelaldern. Undervisar i Idrott och hélsa.

IP27:A
Kvinnlig larare, medelalders. Varit pa skolan sedan 1992. Varit pd andra
skolor innan. Specialpedagog.

IPx1:B
Manlig larare, yngre. Varit pa skolan ca 2 ar. Undervisar i SO-dmnena.

IPx2:B
Kvinnlig larare, medelalders. Undervisar i svenska och SO-amnena. Tidigare
pa andra skolor i kommunen.

IPx3:C
Manlig larare, yngre. Undervisar i matematik och NO-amnena. Varit p& sko-
lan nagra ar.

IPx4:C
Manlig larare, yngre. Undervisar i sl6jd.

IPX5:A
Kvinnlig larare, aldre. Varit pa flera olika skolor tidigare. Undervisar i sprak.

IPx6:C
Kvinnlig larare, medelalders.

IPx7:D
Kvinnlig larare, yngre. Undervisar i svenska och SO-a&mnena.
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IPx8:A
Kvinnlig larare, yngre medeléldern. Undervisar i sprak.

IPx9:C
Kvinnlig larare, medelalders. Undervisar i SO-dmnena, delvis i engelska.

IPx10:D
Manlig larare, aldre. Undervisar i sprak. Varit pa skolan lange.

IPx11:D
Kvinnlig larare, évre medeldldern. Undervisar i Svenska och SO-amnen.
Varit flera ar pa skolan men tidigare pa andra skolor.

IPx12:D
Manlig larare, yngre medelaldern. Undervisar i idrott och hélsa samt ibland i
andra &mnen.






Bilaga 3
Intervjuguide

| den typ av studie som det har ar frdga om ar intervjuguiden inte ett enda
dokument som kan forevisas lasaren — detta hdnger samman med avhandling-
ens betydelseskapande, forstaelsesdkande och teoriskapande ansats. Som
pépekades i avhandlingen finns en betydande skytteltrafik mellan teoretiska
infallsvinklar och allméan forforstaelse & ena sidan och empirin i den andra.
For intervjuguiden specifikt har detta inneburit att alla fragor som har ar
upptagna inte stéllts till alla larare. | de olika skedena av arbetet har vissa
fragor forsvunnit och nya tillkommit och fragorna har utvecklats. Foljaktligen
redovisas inte de exakta frageformuleringarna i guiden, utan de teman som
behandlats och de generella fragor som stallts och vilka sedan féljts upp med
foljdfragor. Intervjuerna ar med andra ord semistrukturerade.

Inledande fragor
Respondentens namn, undervisningsamne(n), studier, &lder, tidigare erfaren-
heter, relation till skola och arbete.

Fréagor kring hur den intervjuade ser pa skolan, elever.

Diskussioner kring skolans kulturella och etniska sammansattning (passivt
lyssnande hér for att inte styra respondenten i detta lage).

Konflikter/ konflikthantering allmént (Informantaspekter)
Har ni nagon plan for hur ni skall handskas med konflikter? Hur viktig ar den
nar det verkligen géller?
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Uppkommer konflikter ofta dar det som eleven vill star i strid med delar av
styrdokumenten? Hur handskas ni med sadana konflikter?

Finns det typer av konflikter som ni loser pa olika satt eller gor ni pa samma
satt med alla konflikter?

Ar det vanligt med konflikter som uppstar i och med att eleverna har olika
kulturer?

Gemensamma varderingar (Informant- och respondentaspekter)
Vad &r vérdegrunden for dig?
Hur tolkar du begreppet gemensamma varden i l&roplanen?
Kan du ge exempel pa hur detta begrepp konkretiseras i undervisningen?
Finns det gemensamma riktlinjer for hur man arbetar med vardegrunden pa
skolan?
Vad uppfattar du ar skolans framsta uppgift i forhallande till eleverna och
deras framtid?

Kulturell mangfald (Informant- och respondentaspekter)
Vad avser du med begreppet kultur?
Hur tolkar du begreppet respekt for kulturell mangfald i laroplanen?
Kan du ge exempel pa hur detta begrepp konkretiseras i undervisningen?
Kan du ge exempel pa nar kulturell mangfald upplevs som positivt?
Kan du ge exempel pa nar kulturell mangfald upplevs som negativt?
Hur stéller du dig till etniska s&rlésningar? Exempel?
Hur ser du pa elevernas olika bakgrunder och erfarenheter som en resurs i
undervisningen? Kan du ge konkreta exempel pa hur detta anvands i under-
visningen?
Finns det gemensamma riktlinjer for arbetet med kulturell mangfald pa sko-
lan?
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Kulturell konflikt (Informant- och respondentaspekter)
Upplever du nagonsin konflikt mellan gemensamma varden och respekt for
kulturell mangfald — konkret i undervisningen eller pa skolan i stort? Exem-
pel?
I sa fall — hur hanterar du/ni pa skolan det?

Det offentligas styrning (Respondentaspekter)
Upplever du att du &r styrd av styrdokument (grundlag, lagar, skollag, laro-
plan, kommunal skolplan, lokal skolplan) i ditt arbete?
Géller detta &ven vid vardekonflikter (ex).

Materiella konflikter (Informantaspekter)
Hur 16ser ni i regel konflikter som ror saker som pengar eller saker? Om en
grupp pé skolan vill ha t.ex. en samlingslokal eller nya idrottsredskap?
Tar ni hansyn till hur ni tror eleverna/ foraldrarna kommer att reagera (hur de
faktiskt reagerar)? Hur tanker ni i sa fall? Péverkas ert beslut av elevers/
foraldrars reaktion?

Vardekonflikter (Informantaspekter)
A, Hur léser ni i regel konflikter som ror olika véarden? (Ex)
Kunskapssyn
Religion
Sexualitet, kon
grupp och individ

B, tar ni hansyn till hur ni tror eleverna/ foréldrarna kommer att reagera ( hur

de faktiskt reagerar)? Hur tanker ni i sa fall? Paverkas er beslut av ele-
vers/foraldrars reaktion?
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Scenarier (Informant- och respondentaspekter)
1, Invandrade flickor, sarlésningar i idrott och halsa?
2, Evolutionsteori och kreationism (religion, biologi, andra &mnen?)
3, Sexualitet? Fucking Améal? Homosexualitet? (I &mnena samhéllskunskap,
religion, biologi) (P4 alla lektioner?)
4, Huvudbonadsférbud, sléjor, kepsar, kippa?
5, Avslutning i kyrka etc?
6, Teorin om Big Bang — skapelseberattelsen?
7, Flickor resp pojkar i hemkunskap (andra sysslor dar konsrollerna &r star-
ka)?
8, Hur skall elever bete sig pa lektionerna? Mobiltelefoner, iPods?

Avslutningsvis
Har du nagot du undrar 6ver eller kanske vill tillagga?



Bilaga 4
Forteckning Over anvanda styr-
dokument

Internationella konventioner
Europeiska konventionen angaende skydd for de minskliga réttigheterna och
de grundladggande friheterna

FN:s konvention om barnets réttigheter

Nationella styrdokument
Léroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshem-
met (LPO 94)

Skollagen (SFS 1985:1100)

Kursplan samhéllskunskap (kpl)
Kursplan biologi (kp2)
Kursplan religion (kp3)
Kursplan Idrott och hélsa (kp 4)
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Kommunala styrdokument
Handlingsprogram for skola i Helsingborg (ksp 1)
En skola med lust, gladje, varme och kreativitet. Uddevalla kommun (ksp 2)
Plan for larande i barnomsorg/ skola i Falkenbergs kommun (ksp3)
Skolplan 2000. En Skola for livet — En larande skola. Gislaved (ksp4)
Skolplan Géteborg 2001 -2004 (ksp5)
Plan for den pedagogiska verksamheten. Vellinge kommun. (ksp 6)
Skolplan for Falkdpings kommun (ksp 7)
Skolplan/ verksamhetsplan 2004 — 2006. Partille kommun (ksp 8)
Forslag till skolplan for Malmd (ksp 9)

Plan for barnomsorg och skolverksamhet i Vindelns kommun 2001-2004
(ksp 10)

Vimmerby kommuns barnomsorgs- och skolplan 2000- 2003 (ksp 11)
Skol- och barnomsorgsplan. Giltig fran 2000-01-01 Habo kommun. (ksp 12)

Forskole- och skolplan. Torsas kommun. (ksp 13)



Bilaga 5
English Summary

Discussions of how Swedish teachers resolve issues with parents and pupils normally
take for granted that teachers and parents share a view of what kind of questions are
being discussed. This thesis, however, takes the opposite view: how are different
questions, phenomena and situations defined in value-laden negotiations between
teachers, parents and pupils in Swedish schools? The study is of a theory elaborating
nature, trying to develop a theoretical understanding of how teachers deal with cul-
tural conflicts by using theories about the power of language.

Theoretical framework

The thesis takes its theoretical departure in two different schools of thought regarding
power, where | claim that the conceptualizations of power developed by e.g Dahl
(1962), Bachrach & Baratz (1963) and Steven Lukes (2005) help us understand why
actors get involved in a negotiation in the first place. The answer, from all of these
scholars perspective, is that actors have goals they want to fulfil. Michel Foucault
(1980; 1987) provides the main contribution to my analytical framework, however, as
his work provides a more refined understanding of the nature of power relations.
Especially important are his concepts of normalisation, discipline, resistance, power
as networks and the microphysics of power. Foucault is often regarded as a fourth
face of power, rather than something that excludes the earlier concepts of power.

Especially in media research, the concept of framing has been heavily studied. In
my view, the negotiation between the actors in a school leads to a framing situation,
where one frame of a question, dispute, phenomenon etc is used at the expense of
another possible frame (Nelson & Willey 2001). Framing theories are often connected
to agenda setting power (McCombs 2006); | argue, however, that the impact of fram-
ing is more profound than that — framing is heavily laden with the power aspects
presented by Foucault. A frame provides guidelines for what arguments are relevant
to the discussed issue, which goals and ethics are important, as well as which indi-
viduals, groups, organizations and institutions that are authoritative. In a sense this is
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a normalisation process. Therefore, the framing is understood in Foucauldian power
relation terms.

What does a frame do? One common understanding is presented by Gamson
(1992) who argues that to frame is to connect a phenomenon to a story line that gives
the phenomenon a particular meaning. In this sense, particularities are connected to
abstract idea clusters that provide the particularities with meaning. Framing is often
understood as a choice between several frames, tightly connected to the phenomenon
in question. | argue, however, that this doesn’t necessarily have to be the case (at least
when cultural frames, in contrast to more specific sub-frames) are considered: first,
the frames don’t have to be tightly connected to the particular phenomenon; second,
there aren’t an unlimited number of frames to choose between. | argue, on the basis of
earlier research about schools, that a general theory of frames used in disputes be-
tween parents, pupils and teachers should consists of the story about the individual,
the story about the public, the story about the sex and the sexuality (these are derived
from Habermas (1984), the story about science and the story about religion. The five
stories don’t only provide meaning to individual phenomena, but they also provide a
logical guide for dealing with phenomena that are connected to them. One doesn’t
deal with religious questions in the same way as public questions, or individual ques-
tions as scientific questions.

My analytical framework is made up by five spheres (the term is borrowed from
Habermas 1986 and Walzer 1983), that each represents one story. Whereas the stories
are connected to the meaning-shaping activities of individuals, the spheres are ori-
ented towards the acting in everyday life: an issue that is placed within the individual
sphere, will be given a solution different from an issue placed within the religious
sphere, for instance. Different people may not place the same question in the same
sphere. Since different individuals may place questions in different spheres, and since
culture is of importance to our understanding of the world, different cultures may also
influence individuals to place a certain question into a certain sphere.

The Nature of the Context

To fully understand the nature of the actual value-laden negotiations, the context of
negotiation is of importance (Wade-Benzoni et.al. 2002). Context is in Foucauldian
studies often understood as the close, particular context. However, in the Swedish
educational system, schools are situated similarly in several aspects — they are faced
with a similar structural context. | argue that the overall school context contains four
important structural aspects: vertical autonomy of teachers, horizontal autonomy of
teachers, the teacher’s role as a street level bureaucrat and the normative ideas about
multiculturalism.

The steering (the vertical autonomy) is interesting insofar that it has changed
greatly over the last decades with an ongoing decentralization, the introduction of
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goal steering and intense evaluations (as opposed to rule steering), a system where
education is viewed as a market (with public schools, money that follows the pupil
rather than the schools and where pupils and parents are free to choose which school
to attend) and the set-up of different local school boards with representatives from
pupils, parents and teachers. Altogether the reforms have created a rather vague steer-
ing structure with few distinct rules. This has led to a rather high vertical autonomy of
for teachers. The total autonomy has, however, decreased due to the low horizontal
autonomy (influence of parents and pupils that has increased due to the reforms). |
further argue that the teachers’ role should be understood as the role of a street level
bureaucrat, e.g. with double loyalties towards organization and clients and limited
resources (Lipsky 1980). The discussions about cultures and cultural customs is a
structure insofar as the negotiations that | study take place on the battlefield of two
different views on cultural claims: the claim that culture is a weak defence for differ-
ences that are regarded to be problematic (the liberal — enlightenment view) and the
view that, since everything is cultural, all culture are entitled to their customs (the
multiculturalist — romantic view). Since both views are strong in the general debate in
Sweden, | assume that all decisions teachers make are influenced by the struggle
between these views.

Partly as a part of the context, partly as a part of the data, the governing docu-
ments (e.g. the Education Act and the curriculum) are studied. The study shows that
the five spheres are represented in the governing documents. When a phenomenon has
been defined into one of the five spheres, the governing documents have a possibility
to govern. The documents have, however, little possibility to steer a phenomenon to a
particular sphere. | thus argue that the governing documents legitimate already exist-
ing solutions rather than determine which solution that will be used.

Design and Methods

The data for the study is collected through qualitative interviews (with the exception
for the governing documents discussed above). The main argument for interviews is
the study’s focus on language and the power that is exercised through language. Inter-
views have been made with 39 teachers in four Swedish upper elementary schools.
The teachers are teaching all sorts of subjects, ranging from sport and home econom-
ics to biology and politics. The schools are chosen to allow for cultural diversity as
well as homogeneity, with two schools from a major Swedish city and two schools
located in smaller rural municipalities.

Questions in interviews can be divided into three different value-laden themes:
questions about behaviour (e.g., whether pupils can wear headgears in schools and
how teachers deal with it), questions about knowledge (e.g., the discussions in biology
classes about evolution theory) and questions about “pure” values (e.g., opinions
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about democracy and sexuality). The data is analysed with an interpretative approach
influenced by e.g. Gadamer (1975).

Empirical findings

The empirical findings differ slightly between the behaviour questions, “pure” value
questions and knowledge questions. Questions about behaviour are to a great extent
connected to the public sphere or the individual sphere. The normal line of argumen-
tation is that there are rules about a certain phenomenon that must be followed or that
the issues are individual choices. However, competing with the public and individual
spheres is the religious sphere that is used for certain kinds of issues, e.g. headgears.

Regarding the theme of “pure” value questions, many issues (especially connected
to the democratic cluster) fall into the public sphere. Teachers claim that the school
has a certain authorization to promote democracy, according to the governing docu-
ments. Regarding questions of sexuality, however, the individual sphere is the pre-
dominant.

Knowledge questions, finally, are related to the individual sphere, public sphere
or science sphere.

Conclusions
Several different types of conclusions are drawn.

One: it is hard to steer Swedish schools regarding the issues discussed in the dis-
sertation. The steering also seems to be less efficient the more specific the governing
documents are, in the sense that teachers will avoid spheres with defined logics. An
example is the sphere of sex and sexuality, that is rarely used but that is narrowly
defined in the governing documents.

Two: There doesn’t seem to be a hegemonic discourse regarding the questions
studied, since similar issues are defined in different ways (i.e., placed in different
spheres) by different teachers.

Three: the individual sphere seems to be of importance when dealing with cultural
conflicts. When there is a disagreement between the actors, the individual sphere is
often the preferred solution since the individual sphere doesn’t contain any specific
rules about how to act. The decision is left to the individual. Since the teachers’ ex-
perience is that they are handling demands that are connected to cultures, the individ-
ual sphere becomes even more attractive. One could say that individualization is the
price Sweden is paying for keeping all different schools in one system with the same
curriculum.

Four: an answer to why the school is possible to analyze with spheres is that the
modern Swedish school rests upon a legitimacy concept of consent rather than a
legitimacy concept of legality. Legality has a certain role in providing legitimacy, but
more as a part in negotiations than as a force of its own. Hence, the system of spheres



BILAGA 5: ENGLISH SUMMARY

could be used to study other types of public administrations where the legitimacy of a
decision is judged according to its reasonability rather than its legal rationality..

Five: the street level bureaucrats of an administration such as the Swedish school
should also be analyzed with the power of language in mind.

Six: Teachers seem to act more as sailors on a sea filled with mines than as pro-
fessional actors with a shared agenda. It is therefore possible to question the common
assumption that Swedish teachers are part of a profession.

Seven: By placing different issues in different spheres, teachers manage to handle
what they view as cultural differences by constructing ethically relevant differences.









