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Sammanfattning:

Syftet med detta examensarbete ar att undersbka d@mnet livskunskap ur ett maktperspektiv. Min
fragestilining & “Hur kan man forstd livskunskap som en arena for ’vanlig® eller ’mild’
maktutdvning?”. Jag har utgatt ifrdn tva avhandlingar, Med facit i hand. Normalitet, elevskap och
vanlig maktutovning i tva svenska skolor av Asa Bartholdsson (2007), samt Milda makter!
Utvecklingssamtal och loggbdcker som disciplineringstekniker av Gunilla Granath (2008), vilka bada
resonerar kring ett vénligt, milt satt att utéva makt, inom ramen for en demokratisk skola. Jag har haft
for avsikt att titta pa livskunskapen med detta perspektiv for 6gonen och ser pé& denna studie till stor del
som en fortséttning pa undersokningarna i dessa avhandlingar, vilka ser pd maktrelationer i skolan,
men inte specifikt utifran ett livskunskapssammanhang.

Jag har genomfort fyra intervjuer, tva lararintervjuer samt tva gruppintervjuer med dessa larares elever.
Jag har sedan genomfort en innehéllsanalys pa resultatet av intervjuerna, genom att koda materialet
utifran forutbestamda kategorier. Kategorierna har jag utarbetat med hjalp av min teoretiska grund, och
de sex teman jag konstruerat for att definiera den vénliga, milda makten. Dessa ar L&rare som expert,
elev som klient, Seende larare, synlig elev, Att agera och tala strategiskt, Normalisering,
individualisering och att forma en identitet, Frihet i allians med makt; sjalvreglering och
sjalvvardering samt Fokus pa individens kanslor och beteenden.

Jag har genom min analys funnit att den vénliga, milda makten varit ett anvandbart perspektiv for att
forstd amnet livskunskap och att livskunskapen ofta kan vara en arena for denna makt. Detta ar ndgot
som l&rare och rektorer bor veta, for att kunna fatta aktiva, informerade beslut rérande om och hur man
ska infora livskunskap. Detta gor att examensarbetets betydelse for lararyrket ar stor, sarskilt eftersom
amnet saknar bade kursplan och mal, och skolorna darmed till stor del star utan vagledning nar det
kommer till att fatta beslut i fragan.
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1. Inledning

1.1. Introduktion

Detta examensarbete kommer att handla om livskunskap, vilket &r ett &mne som dykt
upp pa manga skolors scheman under de senaste aren. Amnet saknar kursplan och mal
och 4&r inte obligatoriskt. Detta gor att definitionen av vad livskunskap &r blir
problematisk, eftersom skolorna helt och hallet sjalva valjer vilket innehall de vill
fylla lektionerna med. Det handlar dock ofta om att 6ka elevernas sociala kompetens,
att Gva pa att samtala om kanslor, att arbeta forebyggande mot vald och droger eller
att starka gruppen med olika typer av 6vningar som syftar till att eleverna ska lara
kdanna varandra battre. Manga skolor véljer att kdpa in ett program som innehaller
lektionsplaneringar och lararhandledning. Jag har darfor valt att fokusera pa ett av de
vanligaste av dessa program, namligen Social Emotionell Traning, SET, vilket
utarbetats av speciallararen och psykoterapeuten Birgitta Kimber, och innehaller 10
bocker med lararhandledning och 10 bocker med lektionsmaterial kallat Livsviktigt
(Kimber, 2011).

Debatten har gatt varm i media angdende livskunskapens vara eller icke vara och
synpunkter for och emot har framforts. A ena sidan menar livskunskapens foretradare
att dagens samhaélle ar speciellt, omvélvande och oroande, och att det darmed behdvs
ett sarskilt amne dar elever under strukturerade former far mojlighet att utveckla
medkénsla och ta ett storre ansvar for sig sjalva och sina medmé&nniskor
(Sydsvenskan, 2011.01.26). De menar att livskunskapen behovs for att starka
elevernas sjalvkansla (Dagens Nyheter, 2010.03.25), att det &r bra att lara barn att tala
om sina kanslor, samt att barn behdver hjalp med att forstd vad de kanner (Dagens
nyheter, 2011.07.27). A andra sidan menar de som stéller sig kritiska till
livskunskapen att den kan vara direkt skadlig for eleverna, genom att vara krankande,
forvarra situationen for elever som ar mobbade eller genom att ateruppvacka trauman
i elevernas liv utan att veta hur man ska hantera reaktionerna (bland annat Kaliber,
2010.11.14; Kaliber, 2010.11.28; Skolfront, 2010.10.14; Skolfront, 2010:10.28;
Svenska Dagbladet, 2011.04.27).

Trots debatten upplever jag att amnet lyst med sin franvaro pa lararprogrammet, dar
jag sjalv studerat i tre ars tid. Jag anser att detta ar en brist eftersom vi studenter nar vi
lamnar utbildningen for att borja arbeta som larare ute i skolorna, sarskilt i de yngre
aldrarna, med stor sannolikhet kommer att behdva ta stallning till hur vi ska forhalla
oss till detta &mne. For att kunna fatta aktiva och informerade beslut behdvs darfor
mer kunskap. Denna kunskap bor komma via vetenskapliga studier och inte enbart via
media, vilket till stor del ar fallet idag. Av den anledningen anser jag att den
utbildningsvetenskapliga relevansen av en studie rérande livskunskap &ar hog.

1.2. Vardegrunden och det fostrande uppdraget

Skolan har tva parallella uppdrag, ett kunskapsformedlande och ett fostrande. Ingrid
Carlgren och Ference Marton uttrycker detta enligt foljande (2004:70):

Uppdraget &r inte enbart ett kunskapsuppdrag utan handlar om att forma manniskor som
kan fungera och bidra till samhallets utveckling nu och i framtiden. Férutom att utveckla



elevernas kunnande omfattar uppdraget fostran och personlighetsdaning liksom skapande
av en samhallelig gemenskap.

Det ar visserligen delvis oklart vad innehallet i livskunskapsamnet ar och kan vara,
men oavsett inriktning ror sig dmnet kring skolans vérdegrund och dess fostrande
uppdrag snarare &n dess kunskapsformedlande uppdrag. Darfor ska jag har redogdra
kort for vad detta uppdrag egentligen innebar och innehaller, enligt Laroplan for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, Lgrl1.

Léaroplanen slar under rubriken Grundlaggande vérden fast att skolan vilar pa
demokratins grund, och att utbildningen ska "férmedla och forankra respekt for de
manskliga rattigheterna och de grundldggande demokratiska varderingar som det
svenska samhallet vilar pd” (Skolverket, 2011:7). De vérden som asyftas fortydligas
vidare som ”[m]anniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla
manniskors lika varde, jamstalldhet mellan kvinnor och man samt solidaritet med
svaga och utsatta” (Skolverket, 2011:7). Detta ska ske genom “individens fostran till
rattskansla, generositet, tolerans och ansvarstagande” (Skolverket, 2011:7). Man
poangterar ocksa att [s]kolans uppgift ar att lata varje enskild elev finna sin unika
egenart” (Skolverket, 2011:7).

Under rubriken Skolans uppdrag star att skolan ska framja ett larande “dar individen
stimuleras att inhdmta och utveckla kunskaper och vérden”, och att skolan
tillsammans med hemmen ska "framja elevers allsidiga personliga utveckling till
aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskannande individer och medborgare”
(Skolverket, 2011:9). Vidare poéngteras att skolan har i uppdrag att "6verfora
grundlaggande vérden och frdmja elevernas larande for att darigenom forbereda dem
for att leva och verka i samhallet” (Skolverket, 2011:9). Det star ocksa att det inte &r
tillrackligt for skolan att formedla kunskap om grundldggande varderingar, utan
dessutom ska undervisningen “bedrivas i demokratiska former” (Skolverket, 2011:8)
och ”[d]e demokratiska principerna att kunna paverka, ta ansvar och vara delaktig ska
omfatta alla elever” (Skolverket, 2011:15). Detta uppdrag handlar alltsd om att ge
eleverna de kunskaper och vérden de behdver for att kunna leva ett fungerade vuxet
liv som aktiva, demokratiska samhéllsmedborgare.

Utover detta star det dven i skolans vardegrund att eleven i skolan ska mota respekt
for sin person och sitt arbete, och att skolan ska vara en social gemenskap som ger
trygghet och vilja och lust att lara (Skolverket, 2011:10).

Vad galler det fostrande uppdraget slar laroplanen fast att skolan har som mal att se
till att varje elev bland annat “respekterar andra manniskors egenvarde” och “kan leva
sig in i och forsta andra manniskors situation och utvecklar en vilja att handla ocksa
med deras basta for ogonen” (Skolverket, 2011:12). Skolan ska ocksa se till att
eleverna "har kunskap om demokratins principer och utvecklar sin férmaga att arbeta
i demokratiska former” (Skolverket, 2011:15). Aterigen &r det alltsi elevernas
demokratiska férmaga som prioriteras, medan formuleringar som har att géra med
elevernas kanslovarld &r franvarande.



1.3. Vagledning fran Skolinspektionen, Socialstyrelsen och
Skolverket

Livskunskap som amne omndmns som sagt inte i laroplanen och amnet har ingen
egen kursplan och inga mal, varfor det dr svart att veta hur det betraktas "uppifran”.
Det gar dock att fa viss vagledning i frdgan via olika beslut och rekommendationer
som Skolinspektionen, Socialstyrelsen och Skolverket publicerat. Jag ska nedan géra
en genomgang av dessa.

1.3.1. Skolinspektionens och Socialstyrelsens vagledning - Anmalan gallande
innehdllet i SET

2010 inkom en anmalan till Skolinspektionen gallande innehallet i SET. Anmaélaren
riktade kritik mot att SET formedlas av larare och inte legitimerad hélso- och
sjukvardspersonal, trots att det innehaller inslag med karaktaren av gruppterapi.
Anmélaren befarade att vissa Gvningar som omfattas av SET riskerar att vacka
kénslomassiga reaktioner hos barnet som larare inte ar utbildade for att upptécka och
hantera. Anmalaren vacker ocksa fragan om vems ansvaret &r ifall en situation uppstar
da nagot av barnen reagerar med psykos, sjalvskadebeteende eller i varsta fall suicid.
Vidare innehaller anmalan kritik mot att livskunskapen ges pa undervisningstid utdver
den garanterade, och att detta tillagg skett utan foréldrarnas k&nnedom eller
godkannande (Skolinspektionen, 2011:1f).

Skolinspektionen begérde in ett yttrande fran Socialstyrelsen for att avgora huruvida
SET bor formedlas av legitimerad halso- och sjukvardspersonal eller om det kan
formedlas av en pedagog. Socialstyrelsen gav ett yttrande i fragan den 3 december
2010 och konstaterar dar att SET inte handlar om psykoterapi eller hjalp till psykiskt
sjuka barn och unga, och att det darmed inte behOver vara halso- och
sjukvardspersonal som genomfor programmet. Man ser heller inte nagon risk for att
6vningarna skulle kunna leda till psykos, sjélvskadebeteende eller suicid. Programmet
skulle enligt Socialstyrelsen mojligtvis kunna bidra positivt till barns sociala och
emotionella utveckling, men man framhaller samtidigt att detta &r férenat med risker.
Som exempel pekar man pa att det i materialet inte framgar nagot om samtycke fran
elever eller foraldrar, vilket ar sarskilt anmarkningsvart da vissa Ovningar kan
upplevas som krankande. Det ar ocksa oklart hur stor mojlighet eleverna har att avsta
fran att delta i vissa Ovningar, samt vilka konsekvenser ett upprepat avstaende kan
innebdra. Socialstyrelsen uppger ocksa att det inte finns nagra riktlinjer for hur
kanslig information fran eleverna ska hanteras eller hur den personliga integriteten
ska uppratthallas. Kénslig information kan i detta sammanhang innebéra uppgifter om
familjemedlemmar eller utsagor om vad som gjort eleven arg, ledsen, besviken
etcetera. Socialstyrelsen poéangterar att det i en klass kan finnas elever som genomgar
eller har genomgatt svara handelser i livet och att kontexten som SET é&ger rum i,
namligen i en stor grupp i en klassrumssituation, knappast kan vara den rétta for att
hantera kénslor forknippade med dessa héndelser (Skolinspektionen, 2011:2f,
Socialstyrelsen, 2010:1f).

Socialstyrelsen anser sammanfattningsvis att SET kan vara optimalt anpassat for
betingelser som géller i vissa klassrum, men inte fér andra. Man menar att SET
forutsatter ”homogena klasser av dialog-, diskussions-, samarbetsvilliga och aktiva
elever” och att det rader en allvarlig brist pa konsekvensanalys for uppkomna
avvikelser (Socialstyrelsen, 2010:2). Skolinspektionen menar ocksa att det &r



tveksamt om det éverhuvudtaget finns nagra klasser som kan mota beskrivningen av
den klass som materialet forutsatter (2011:4). Socialstyrelsen anser vidare att det ar
viktigt att framhalla att det idag saknas tillforlitlig kunskap om huruvida SET har
avsedd effekt eller inte (Socialstyrelsen, 2010:2).

Skolinspektionen beslutade att inte ge nagon kritik till skolan som anmélan avsag,
eftersom skolan valde att avbryta anvandandet av SET. Man papekar daremot att
skolan visserligen har mojlighet att fritt vélja metod och innehall for sitt
vardegrundsarbete, men att detta maste ske med ett medvetet forhallningssatt samt att
arbetsformerna fortlopande maste utvérderas. Eleverna bor ocksa ges inflytande Gver
savél innehall som former for arbetet. Man tillagger dessutom att ett medvetet
forhallningssatt blir an viktigare i och med den nya skollagen, vilken bdrjade
tillampas 1 juli 2011, och som uttryckligen kraver att utbildningen ska vila pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Det podngteras dven att livskunskap inte
finns som d@mne i de nationella tim- eller kursplanerna, och att Skolinspektionen
forutsatter att eleverna far den undervisningstid som de har rétt till i respektive amne.
Till sist understryker Skolinspektionen att foréldrarna har ratt till information om
elevens skolgang och forandringar i verksamheten samt majlighet till inflytande
(Skolinspektionen, 2011:4f).

1.3.2. Skolverkets vagledning - Sociala mal i individuella utvecklingsplaner med
skriftliga omddémen, samt under utvecklingssamtal

Skolverket har givit ut en del material som syftar till att stddja lararna i arbetet med
att utarbeta individuella utvecklingsplaner med skriftliga omdémen (IUP). Genom
detta material gar det att fa viss vagledning till hur skolorna kan och bér hantera
vardering och bedémning av det som vanligen ar innehallet under livskunskapen,
nadmligen elevernas sociala utveckling, varfor jag tycker det ar relevant med en kort
genomgang av denna vagledning.

Skolverket beskriver i Allmanna rad och kommentarer, Den individuella
utvecklingsplanen med skriftiga omdémen IUP:n som ett stod for elevens larande,
som ska innehalla omdémen om elevens kunskapsutveckling samt en planering av hur
skolan ska arbeta for att eleven ska utvecklas sa langt som mdjligt, i riktning mot de
nationella malen. Den skriftliga informationen ska komplettera och fortydliga, men
inte ersétta, den muntliga informationen som ges vid utvecklingssamtalet (Skolverket,
2009a:6). Rektor beslutar hur de skriftliga omdémena ska utformas och huruvida de
ocksa ska galla elevens utveckling i ovrigt, vilket framfor allt men inte enbart syftar
till elevens sociala utveckling (Skolverket, 2009a:6).

Man podngterar vidare att om en skola valjer att ge skriftliga omddmen rdrande
elevens utveckling i Ovrigt, ska det framga mot vilka mal utvecklingen bedomts
(Skolverket, 2009a:16). Eftersom livskunskapen saknar kursplan och déarmed dven
mal, finns inga sadana att luta sig emot om man som larare vill genomfora en
beddmning eller vérdering av elevernas utveckling inom amnet. Skolverket ger dock
exempel pa vilka avsnitt i Laroplanen for det obligatoriska skolvasendet,
forskoleklassen och fritidshemmet, Lpo94, som kan tjana som végledning i valet av
formagor att bedéma rérande elevernas utveckling i 6vrigt (Skolverket, 2009a:16).
Dessa avsnitt finns ocksa representerade i den nya, och numera gallande, laroplanen,
Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, Lgrll, och gar
dar under rubrikerna 2.1. Normer och varden, 2.3. Elevernas ansvar och inflytande



samt 2.7. Bedomning och betyg (Skolverket, 2011). Det &r dessa avsnitt jag framfor
allt refererar till i avsnitt 1.2., och dar finns exempelvis mal som innebér att eleven
ska "respektera andra manniskors egenvarde”, ska ta “avstand fran att manniskor
utsatts for fortryck och krankande behandling” och att den "kan leva sig in i och forsta
andra manniskors situation” (Skolverket, 2011:12). Skolverket skriver att de skriftliga
omdomena varken ska innehalla beskrivningar eller varderingar av elevens personliga
egenskaper, och att den individuella utvecklingsplanen, da det ar en offentlig
handling, inte heller bor innehalla kansliga uppgifter om eleven (Skolverket,
2009a:16).

Skolverket skriver ocksa i sin publikation Att skriva skriftliga omdoémen att "[e]leven,
men aven vardnadshavare bor kunna forsta och se en tydlig koppling mellan det som
sker i klassrummet, de konkretiserade malen samt vad larare bedomer.” (Skolverket,
2009h:5). Det ska alltsa klart och tydligt ga att se vilka mal som bedémts och pa
vilket séatt de behandlats pa lektionerna, bade som elev och som vardnadshavare.

Skolverket fortydligar ocksa med att skriva att det ar viktigt att inte blanda ihop den
muntliga informationen pa utvecklingssamtalet och det skriftliga omdomet. | det
skriftliga. omdomet &r elevens sociala utveckling frivillig information, men den
informationen kan inte uteslutas fran utvecklingssamtalet, dar den &r obligatorisk
(Skolverket, 2009b:4).

1.4. Tidigare forskning

Eftersom att livskunskap &r ett relativt nytt fenomen finns det begransat med studier
kring amnet. Det har dock publicerats nagra artiklar som jag kort skulle vilja
presentera har.

1.4.1. Livskunskap i lokala arbetsplaner och laromedel

Kerstin von Bromssen har skrivit artikeln Livskunskap som policy, genre och teori,
dar hon presenterar en undersokning av 15 lokala arbetsplaner samt tva olika
laromedel avsedda for livskunskapsamnet, for att studera vilken syn pa undervisning,
larande och utbildning som framtrader, samt pa vilket satt religion, etnicitet och genus
forhandlas och framstalls inom dessa (2011). Hon menar att livskunskapen vuxit fram
ur tva aldre svenska utbildningspraktiker. For det forsta ar den sprungen ur den
forebyggande alkohol-, narkotika- och tobaksundervisningen och for det andra har
livskunskapen &ven rotter i sex- och samlevnadsundervisningen (von Brémssen,
2007:127f). Pa senare tid har dven en tredje verksamhet tillkommit, som ligger till
grund for livskunskap som @mnesomrade, vilken har sina rotter i psykologiskt och
terapeutiskt orienterad undervisning i USA (von Bromssen, 2011:127). Denna
verksamhet har sina teoretiska utgangspunkter hamtade fran “neurobiologiska och
individualpsykologiska teorier dar modellering, positiv forstarkning och berom é&r
centrala delar” (von Bromssen, 2011:128). SET-programmet ar enligt von Bromssen
ett exempel pa denna tredje undervisningspraktik (2011:128), och det ar med andra
ord denna praktik som framfor allt fokuseras i det foljande.

Lokala arbetsplaner ska utarbetas av larare och Ovrig personal pa skolan, samt
foretradare for eleverna och dess vardnadshavare. De ska visa hur skolan ska
organisera sin verksamhet och hur mal i de nationella styrdokumenten och den



kommunala skolplanen ska uppnas. Von Bromssens lasning av 15 lokala arbetsplaner
som representerar amnesomradet livskunskap ledde till den omedelbara reflektionen
att det forekommer stora variationer dem emellan (2011:130f). Efter att ha analyserat
dokumenten mer noggrant konstaterar hon att arbetsplanerna inte pa ett tydligt sétt
visar hur mal i de nationella dokumenten och de lokala arbetsplanerna ska uppnas,
eller pa vilket satt de korresponderar med varandra. Ofta finns det heller ingen
reflektion Over larandesyn, eller hur elever och vardnadshavare ska goras delaktiga.
Von Bromssen konstaterar ocksa att amnesomradet livskunskap i en majoritet av
arbetsplanerna kopplas till ett arbete utifran SET-metoden, det vill sdga den tredje av
de ovan namnda verksamheterna, och ocksa den verksamhet som jag fokuserat min
studie kring (2011:134).

I sin avslutande diskussion skriver von Bromssen att vi i vastvarlden kan iaktta hur en
forskjutning ager rum vad galler skolans fostrande dimension, fran att ha utgatt ifran
en undervisning i och om religion, etik och moral, till en undervisning i och om
kanslohantering. Hon anvander ett perspektiv fran Foucault och skriver att detta
darmed kan uttryckas som disciplineringstekniker genom psykologiskt artikulerade
diskurser” (2011:149). | detta perspektiv ar att kdnna det samma som att finnas, men
det &r inte vad som helst som ska kannas, utan det som konstrueras som normalt och
efterstravansvart (2011:149). Hon staller sig vidare fragan vad som hander med
skolans kunskaps- och demokratiuppdrag, da eleverna arbetar mer med hur de kanner
sig an med kunskaper och fardigheter for ett framtida arbets- och vuxenliv. Hon
menar att larandet inom detta falt kan framsta som en "sofistikerad och liberaliserad
maktutdvning genom elevers egen normering och sjalvkontroll [...] Pa ett mer
overgripande plan vill jag hdvda att det handlar om det som Foucault bendmnde
governmentality” (von Bromssen 2011:150). Det &r hér jag vill ta vid i min studie av
livskunskap, genom att titta narmare pa den makt som kan utspela sig pa denna arena.
Jag kommer att aterkomma till detta och till begreppet governmentality nedan.

1.4.2. Livskunskap i policydokument — problem och mojligheter

Camilla Lof har skrivit en avhandling om livskunskap kallad Med livet pa schemat,
samt artikeln Livskunskap — en gransoverskridande praktik i skolan. Jag har valt att
anvanda mig av artikeln, eftersom att den i mer koncentrerad form redogér for Lofs
studie och diskussion. Hon har i syfte att belysa livskunskapsdmnet och dess framvaxt
under senare ar analyserat ett antal policydokument pa saval nationell som lokal niva
(2009). Hon kopplar samman amnet framst med den andra av de tre verksamheterna
von Bromssen redogjorde for som ligger till grund for livskunskapen, ndmligen sex-
och samlevnadsundervisningen. Hon menar att @&mnet kan ses bade som en
grasrotsrorelse, da skolorna skapar sitt eget amne, med egen kursplan och mal
(2009:103) och som en “top down”-rorelse, eftersom exempelvis den statliga
myndigheten Folkhalsoinstitutet delvis foresprakar amnet (2009:108).

Lofs studie resulterar i identifieringen av ett antal problem alternativt mojligheter med
skolamnet livskunskap. Studien har for det forsta visat pa att det finns grundlaggande
vetenskapliga motsattningar da livskunskapen tvingar fram en kollision mellan
vetenskaper som medicin, psykologi, sociologi och pedagogik. “Top down”-
versionerna bygger framforallt pd psykologiska och medicinska diskurser, medan
grasrotsversionerna snarare bygger pd pedagogiska och sociologiska diskurser
(2009:111).
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En annan aspekt ar att livskunskapen omgardas av motstridiga politiska diskurser.
Politiker 6ver de partipolitiska granserna tar stallning bade for och emot livskunskap
som skolamne. A ena sidan talas om livskunskap som lésningen pé& individuella,
skolméssiga och samhalleliga problem. A andra sidan menar man att &mnet inte
behdvs eftersom fragorna redan ombesorjs av andra skoldmnen. Denna polemik
forstarks ocksa av att skolans myndigheter ger motsagelsefulla budskap, vilka enligt
Lofs analys bade sager att livskunskapen kan vara ett satt att lyfta vardefragor och att
amnet kan vara ett hot mot det fostrande uppdraget genom att urholka den
gemensamma vardegrunden med schemaldggning av &mnet (L6f: 2009:111f).

Den vaga definitionen av begreppet livskunskap ar ytterligare en orsak till bade
hinder och mojligheter. L6f menar att saval begreppet livskunskap som dess innehall
och arbetssatt maste redas ut (2009:112).

Vidare menar LOf att amnet ar omgardat av en hard marknadsmassig konkurrens. Hon
skriver: ”Skolamnet som manga hoppas ska fungera som en motbild till kommersiella
och massmediala ideal, har blivit en handelsvara, med olika forpackningar och med
olika innehall.” Detta innebar att skolorna anpassar amnet, inte bara efter egna behov
men &ven efter egen budget, vilket skapar en ekonomisk ojamlikhet (2009:112).

Sammantaget innebar detta enligt L6f en kvalitativ ojamlikhet, eftersom det inte finns
nagon garanti for att alla elever far samma kunskaper da genomférandet av
livskunskapsundervisningen praglas av godtyckliga tolkningar av amnet och dess
innehall. Hon diskuterar ocksa behovet av forskning som ett pedagogiskt verktyg for
att kunna fatta riktiga beslut i undervisningen om dessa fragor. Utéver forskning om
vad som fungerar exempelvis nar det kommer till férebyggande arbete mot alkohol,
narkotika och tobak pekar hon ocksa pa nyttan av forskning om bieffekter av vissa
metoder, ibland odnskade, samt forskning som pekar pa direkt kontraproduktiva
insatser (2009:113).

Slutligen menar Lof att skolan i och med livskunskapen drar in elevernas fritid,
kamratkulturer och familjerelationer i klassrummet och gér dem till teman for och
mal med undervisningen. Hon skriver att personliga egenskaper blir till innehall i de
fall da livskunskapen bygger pa traning av sociala och emotionella kompetenser, och i
och med det blir livskunskapen en reglerande praktik som fokuserar barns formaga att
reglera sig sjalva. Vad som &r onskvart definieras dock inte av barnen sjélva, utan av
politiker, statliga myndigheter, fristdende konsulter och enskilda pedagoger
(2009:114). Det é&r i detta innehall jag fokuserar min studie, och da framfor allt med
avseende pa den reglerande praktik Lof talar om.

1.4.3. Lararprofessionen i forhallande till livskunskap

Sara lIrisdotter Aldenmyr har &ven hon skrivit en artikel om livskunskap, under
rubriken Lararprofessionen och arbetet med livskunskap i grundskolan. Syftet med
studien &r att ta ut riktlinjer och generera ansatser for framtida studier om lararrollen
och lararprofessionen i forhallande till de utmaningar och uppgifter livskunskapen
skulle kunna innebéra (2010:40). Detta sker genom en fallstudie av en skola dar
eleverna har livskunskap pa schemat och dar alla larare har livskunskap med sina
mentorsgrupper. Lektionerna sker enligt SET-metoden. Irisdotter Aldenmyr har
genomfort fyra intervjuer totalt, varav en ar med skolans rektor, en & med en av
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skolans larare och de évriga tva ar med en annan av skolans larare. Hon har dessutom
observerat en livskunskapslektion pa skolan (2010:40f).

Irisdotter ~ Aldenmyr fokuserar dels pad hur lararprofessionens karaktér,
kompetensomraden och utveckling kan forstas i forhallande till livskunskapen och
dels huruvida livskunskapen kan tolkas som ett forum for lararens demokratiska
fostrande uppdrag (2010:43f). Hon menar att lararprofessionen ar ett tvafaldigt
uppdrag, som handlar bade om att formedla kunskaper och att ge eleverna den omsorg
och den sociala tillhérighet de behdver. Vilken av dessa delar som uppfattas som
viktigast varierar mellan olika traditioner och verksamheter (2010:44). Irisdotter
Aldenmyr skriver: ”Om den professionella sjalvbilden &r nédra knuten till
amneskunskaper framstar kanske livskunskapen som nagot annat &n om man i forsta
hand formulerar sitt uppdrag och sin pedagogiska kompetens i termer av mentorskap
och omsorg om individens personliga utveckling” (2010:52).

Irisdotter Aldenmyr menar ocksa att det finns skal att kritiskt granska om de vérden
som premieras i de manualstyrda aktiviteterna, som exempelvis SET innebér, ar
kompatibla med skolans fostrande, demokratiska uppdrag. Hon ifragasatter dessa
beteendemodifierande program och menar att det i visserligen uppstar situationer som
innebar vardekonflikter i skolan, som kraver handling och snabba beslut, men att
"lararens ansvar for bade sitt beslut och sitt tankearbete i fragan bor vara forankrat i
ett utvecklat etiskt och kontextkénsligt omddme, snarare &n i instrumentella
forhallningssatt som stannar vid att korrigera beteenden” (2010:54).

1.5. Syfte och problemformulering

De tidigare studier jag refererat till har tittat pa dokument av olika slag som beror
livskunskapen for att undersoka hur fenomenet uppstatt och vilken syn pa larande
som ligger bakom &amnesomrédet. Aven intervjuer med larare och rektor har
genomforts, for att forsoka reda ut vilka fragor rorande lararprofessionen som kan
tdnkas vara intressanta att undersoka framdver. Jag vill med detta examensarbete ta
vid i dessa studiers slutdiskussioner, som i mangt och mycket ror sig kring fragan om
vad livskunskapen innebar i fraga om maktrelationer i klassrummet. Syftet ar alltsa att
belysa och undersoka amnet livskunskap ur ett maktperspektiv. Jag vill ga forbi
dokumenten och intentionerna, och se hur l&rare och elever faktiskt uppfattar och talar
om dessa relationer.

Jag kom i min inledande litteraturgenomgang i kontakt med tva avhandlingar, vilka
bada resonerar kring ett vanligt och milt satt att utdva makt, inom ramen for en
demokratisk och anti-auktoritér skola. Detta perspektiv intresserade mig och kéndes
anvandbart i analysen av maktrelationerna under livskunskapslektionerna, varfor jag
har valt att utga ifran dem i det foljande. Avhandlingarna ar Med facit i hand.
Normalitet, elevskap och vénlig maktutévning i tvd svenska skolor av Asa
Bartholdsson (2007), samt Milda makter! Utvecklingssamtal och loggbtcker som
disciplineringstekniker av Gunilla Granath (2008). Jag ser pa denna studie till stor del
som en fortsattning pa dessa avhandlingar, vilka resonerar kring makt, men inte i ett
sammanhang som har med just livskunskap att gora.
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Min fragestallning ar:
e Hur kan man forsta livskunskap som en arena for "vanlig” eller “mild”
maktutévning?

Jag vill alltsa undersoka hur maktrelationerna under livskunskapen ser ut utifran detta
perspektiv. For att gora detta maste jag till att borja med hitta en fungerande definition
for vad denna makt bestar av, for att sedan titta pa livskunskapen med denna teori for
ogonen. Studien praglas av ett kritiskt kunskapsintresse.

2. Disposition
Examensarbetet innehaller, forutom inledning och disposition, ytterligare fyra kapitel,
3,4,50ch 6.

Det tredje kapitlet, Metod och material, behandlar vilken typ av studie jag gjort, vilket
urval och varfor, vilka etiska hansyn som tagits och vilken analysmetod jag anvant.

Det fjarde kapitlet, Teoretisk anknytning, innehaller inledningsvis en kort redogorelse
for ett par aspekter ur Michel Foucaults maktteorier, vilka har varit anvandbara for
mitt examensarbete. Darefter foljer ett urval av begrepp och utgangspunkter ur
Bartholdssons och Granaths avhandlingar, presenterade som sex olika teman.

| det femte kapitlet, Resultatredovisning och analys, gar jag igenom resultatet av de
intervjuer jag genomfort, samt analyserar dessa resultat utifran den analytiska metod
jag valt att anvanda mig av. Analysen utgar ifran de sex teman jag skapat med hjalp
av Bartholdssons och Granaths avhandlingar.

| det sjatte kapitlet, slutligen, kallat Slutdiskussion, aterkopplar jag till mitt syfte och
min fragestallning. Jag resonerar ocksa kring vad konsekvenserna av mitt resultat kan
bli och i viss man vilka stallningstaganden jag sjalv kan tanka mig att ta utifran detta.

3. Metod och material

Jag ska héar redogora for vilken typ av studie jag gjort, vilket urval och varfor, vilka
etiska hansyn som tagits, och vilken analytisk metod jag anvéant samt pa vilket satt jag
menar att dessa val passar mitt examensarbete.

3.1. Kvalitativ metod

Jag har valt att genomféra en kvalitativ studie vilket, med stéd i Alan Brymans
resonemang om samhaéllsvetenskapliga metoder, bland annat innebar att jag varit ute
efter att fanga deltagarnas perspektiv pa mina fragestéllningar, att se vad de finner
viktigt och betydelsefullt (2007:301). Den kvalitativa metoden innebar saledes att jag,
i motsats till utgangspunkten i den kvantitativa forskningen dar fokus brukar ligga pa
beteenden, fokuserat pa meningen som ligger bakom dessa beteenden (Bryman,
2007:273).

Detta innebdr vidare att jag inte har haft for avsikt att komma fram till data som kan
generaliseras till en storre grupp manniskor, utan att jag forsokt finna en forstaelse av
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beteenden, vérderingar och asikter inom den specifika kontext dar jag genomfért min
undersokning (Bryman, 2007:273). Jag har med andra ord, istéllet for att kartlagga
hur livskunskapslektioner vanligtvis utformas och vilka beteenden som dessa
generellt sett innebdr, genom min undersokning forsokt att fanga vilken mening
deltagarna lagger i livskunskapen i dessa specifika fall. Jag vill dock har poéngtera
betydelsen av det specifika exemplet och att anledningen till att jag valt att genomfora
en kvalitativ studie ar att jag tror att det kan séga nagot viktigt om det storre
sammanhanget. Steinar Kvale och Svend Brinkmann beskriver fenomenologin, vilket
ar en filosofisk idé som den kvalitativa forskningen inspirerats av, och vilken roll
denna filosofi haft inom den kvalitativa forskningen. De menar att den handlar om att
forsta sociala fenomen utifran aktérernas egna perspektiv, och att beskriva vérlden sa
som den upplevs av dem. Detta motiveras med antagandet att “den relevanta
verkligheten dr vad manniskor uppfattar att den &r” (Kvale & Brinkmann, 2010:42).
Med stéd i detta menar jag att denna undersokning, trots att den handlar om ett par
specifika fall, sager nagot vasentligt om verkligheten, eftersom att den beskriver
verkligheten sasom den uppfattas av dessa deltagare, d&ven om det naturligtvis kan
finnas andra manniskor som uppfattar verkligheten pa andra sétt.

3.2. Kvalitativ intervju

Jag ska hér beskriva vilken typ av intervju jag har genomfort, vilken min roll som
intervjuare varit, samt vilka praktiska detaljer jag tagit hansyn till under
genomforandet av intervjuerna.

3.2.1. Halvstrukturerade livsvarldsintervjuer

Jag har forsokt att fa svar pad mina fragestallningar genom att genomféra och
analysera fyra stycken kvalitativa intervjuer, tva intervjuer med larare i livskunskap,
samt tva gruppintervjuer med fem av respektive larares elever. Dessa intervjuer gar
under vad Kvale och Brinkmann bendmner halvstrukturerade livsvérldsintervjuer,
vilket ar en form av kvalitativ intervju och definieras som en intervju med malet att
"erhalla beskrivningar av intervjupersonens livsvarld i syfte att tolka inneborden av de
beskrivna fenomenen” (2010:19), och med andra ord, "forsta teman i den levda
vardagsvirlden ur undersokningspersonens egna perspektiv’ (2010:43). Aven
Bryman beskriver denna typ av intervju som ett forsok att fa en uppfattning om
deltagarnas syn pa varlden, ett forsok att “se varlden med deras 6gon” (Bryman,
2007:272). Intervjun syftar alltsa inte till att skapa kvantifierbara data, utan istallet att
sOka kvalitativ kunskap uttryckt genom nyanserade beskrivningar av specifika
situationer (Kvale & Brinkmann, 2010:43).

Termen “halvstrukturerad” visar ocksa pa att detta ar ett samtal som skiljer sig fran
saval det oppna vardagssamtalet som det slutna frageformularet. Intervjun utfors
istallet enligt en intervjuguide som fokuserar pa vissa teman och som kan innehalla
forslag pa intervjufragor. (Kvale & Brinkmann, 2010:43). Aven Bryman péapekar att
utformandet av en intervjuguide ar nagot som karaktariserar den kvalitativa intervjun
(2007:301). Jag stallde darfor infor intervjuerna samman tva intervjuguider, en avsedd
for lararintervjuerna och en avsedd for elevintervjuerna, vilka bada inneholl generella
fragor uppstéllda kring ett antal teman (se bilaga). Dessa guider sammanstalldes tidigt
i arbetsprocessen, och baserades saledes inte pa de teman jag senare kom att utga ifran
i analysarbetet. Detta for att jag under intervjuerna ville forhalla mig s& oppen som
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mojligt till det mina respondenter hade att berétta och undvika att ”lagga orden i mun”
pa dem eller styra dem i nagon viss riktning. Av samma anledning valde jag ocksa att
undvika ordet makt, och istéllet nd&rma mig deras tankar om relationerna i
klassrummet via fragor om exempelvis organisering av och syfte med lektionerna. En
viktig poang med dessa guider ar att som intervjuare behalla ett 6ppet forhallningssatt
till dess struktur. Fragorna &r 6ppna och intervjuaren “leder den intervjuade till vissa
teman, men inte till bestdmda uppfattningar om dessa teman” (Kvale & Brinkmann,
2010:46). Av den anledningen har intervjuerna fatt rora sig i olika riktningar beroende
pa vad den intervjuade upplever vara relevant och viktigt. Ibland kom fragorna i en
annan ordning an den jag hade stallt upp, och ibland lat jag intervjupersonerna berétta
om saker jag inte forberett nagra fragor kring, eftersom de sjélva tog upp dem som
nagot viktigt.

3.2.2. Intervjuarrollen

Kvale och Brinkmann har listat tio stycken krav pa intervjuaren, eller kriterier som ar
anvandbara for att genomfora en framgangsrik intervju, vilka jag forsokt att folja.
Som exempel pa kriterier fran denna lista kan bland annat ndmnas att intervjuaren bor
vara kanslig, det vill sdga lyssna uppmarksamt pa vad som sags och hur, men dven
lagga marke till vad som inte sags. Har ingar aven att ha en empatisk installning till
intervjupersonen. Vidare menar Kvale och Brinkmann att intervjuaren bor vara
oppen, sa till vida att denne reagerar pa det som ar viktigt for intervjupersonen, och &r
flexibel for detta under intervjun. Intervjuaren bor ocksa vara kritisk och alltsa redo
att ifragasatta det som sags och dessutom beredd att tolka, med andra ord klargéra och
utveckla det intervjupersonen sager utan att for den sakens skull patvinga sina egna
tolkningar (Kvale & Brinkmann, 2010:182f). Sarskilt den sista punkten har jag funnit
anvandbar, forvisso i mina intervjuer med lararna, men framforallt med eleverna, da
jag vid flera tillfallen upprepat min forstaelse av vad eleven sagt for att sakerstélla att
jag uppfattat dem rétt.

3.2.3. Praktiska detaljer

Bryman ger exempel pa vissa praktiska detaljer som &r viktiga att tanka pa infor en
intervju, vilka jag ocksa forsokt att ta hansyn till. Till att borja med menar han att det
ar bra att bekanta sig med miljon dar intervjupersonen engagerar sig i de aktiviteter
man &r intresserad av (2007:305). Jag fick mojlighet att gora detta da jag besokte
skolorna och klasserna vid ett tillfalle innan sjélva intervjuerna genomfordes.

Vidare poangterar Bryman vikten av att ha en bra bandspelare, eftersom det vid
kvalitativa undersokningar &r viktigt att kunna fanga intervjupersonens svar i dess
egna ordalag vid den detaljerade analysen av dessa (2007:306). Jag har spelat in
intervjuerna digitalt och kunnat gora sa gott som ordagranna transkriberingar av
dessa. Vid transkriberingen av elevintervjuerna har jag ibland haft svarigheter att
avgora vilken elev som sager vad, eftersom de da och da pratar samtidigt. Jag har
dock oftast kunnat fa med alla ord som sags, d&ven om jag inte alltid vetat vem det ar
som sager dem. Jag ser dock inte pa detta som ett problem, eftersom jag i huvudsak
sett gruppen som den vésentliga enheten och inte individerna inom den.

Bryman menar ocksa att intervjuerna bor genomforas i en lugn och ostord miljo, dels

for att ljudupptagningen ska bli sa bra som majligt, och dels for att intervjupersonen
inte ska behdva oroa sig for att nagon hor vad som sags (2007:306). Alla fyra
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intervjuer genomfordes i avskilda rum, dar vi inte behdvde oroa oss for stérande ljud
eller lyssnande 6ron. Vid en av elevintervjuerna kom dock en larare och avbrot
samtalet mot slutet av intervjun, men vi blev snart ldmnade ifred igen och jag
upplevde inte att eleverna blev stérda eller hAmmade av detta.

3.3. Urval och analysmaterial

For att fa svar pa mina fragestéallningar har jag genomfort intervjuer med larare och
elever pa tva skolor i skilda delar av Géteborg. Jag har intervjuat en larare och en
grupp om fem av den lararens elever pa respektive skola. Jag har inte haft fokus pa att
gora jamforelser mellan olika sociala grupper eller pa att kunna generalisera mina
resultat till en storre population, varfor omradet skolorna ar beldgna i inte varit
avgorande for mitt urval. Jag valde darfor att helt enkelt, via Goteborgs stads
alfabetiska forteckning av grundskolor Goteborg (Goteborgs stad, 2011), ringa runt
till skolorna i tur och ordning, tills jag hittade tva skolor som har livskunskap pa
schemat och som anvander sig av materialet SET och dar det dessutom fanns en larare
i detta amne som kunde tanka sig att stalla upp pa en intervju. Bada lararna uppger att
de dels gatt en metodutbildning i SET, for att kunna undervisa elever i livskunskap,
och dels en handledarutbildning, som gor att de kan handleda andra l&rare i sitt arbete
med livskunskap enligt SET-metoden. Bada lararna undervisar i livskunskap i ar fyra,
enligt SET-metoden, pa en veckobasis.

Jag valde att intervjua bade larare och elever eftersom jag ville se om deras utsagor
rorande maktforhallandena under livskunskapen pa nagot satt skiljde sig at och pa sa
vis fa en mer nyanserad bild av detta. Anledningen till att jag valde att intervjua
eleverna i grupp ar dels att jag ville fanga in den variation av asikter och meningar
som med storsta sannolikhet finns inom en stor klass, och dels att jag ville utjamna
maktforhallandena mellan mig och deltagarna. Kvale och Brinkmann papekar att en
intervju inte &ar ett samtal mellan likstallda parter, eftersom det &r forskaren som
definierar och kontrollerar situationen (2010:19). Av den anledningen ville jag ge
eleverna numerart 6verlage, for att pa nagot satt kompensera for mitt eget 6verlage i
andra hanseenden.

Det slumpade sig sa att de tva skolor jag forst fick kontakt med och som
overensstamde med mina kriterier ar belagna i tva omraden som &r valdigt olika vad
géller elevsammanséttning och socioekonomisk status (h&danefter kallade skola A
respektive B). Detta var mitt forsta intryck da jag besokte skolorna och den bilden
bekraftas av statistiken pa Goteborgs stads hemsida. Exempelvis ar arbetslosheten
under Goteborgs snitt i omradet som skola A befinner sig i och 6ver snitt i skola B:s
omrade (Goteborgs stad, 2010), medelinkomsten ar hogre i skola A:s omrade &n skola
B:s och ohdlsotalen ligger bland de lagsta i Goteborg i skola A:s omrade, och bland
de hogsta i skola B:s. (Goteborgs stad, 2009). Detta medger en stérre mojlighet for
generalisering, da urvalet &r spritt 6ver fler socioekonomiska grupper.

3.4. Etiska hansyn

Vetenskapsradet har utarbetat fyra principer for etiska hansyn som forskare bor beakta
i arbetet med intervjuer och undersékningar. Jag har tagit hansyn till dessa principer i
arbetet med detta examensarbete och nedan ska jag ge en kort redogorelse for vad de
innebar.
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Den forsta principen kallas informationskravet och innebér att forskaren ska
informera deltagarna om vilken deras uppgift i projektet ar samt vilka villkor som
géller for deras deltagande. De ska upplysas om att deras deltagande ar frivilligt och
att de har ratt att avbryta sin medverkan (Vetenskapsradet, 2002:7). Jag informerade
lararna via telefon respektive mail om amnet for mitt examensarbete och pa vilket satt
jag behovde deras hjalp. Jag besokte ocksa klasserna vid ett tillfalle innan intervjuerna
for att delge eleverna samma information. Né&r det var dags att genomfora intervjuerna
klargjorde jag for bade larare och elever att deltagandet var frivilligt, samt att de hade
ratt att avbryta sin medverkan nar som helst under intervjun och &nda fram till den
dag arbetet publicerats.

Den andra principen kallas samtyckeskravet, och innebdr att forskaren ska inhdmta
deltagarnas samtycke till att medverka. Vetenskapsradet klargor aven har att det i
vissa fall bor inhamtas samtycke aven fran foraldrar eller vardnadshavare, till
exempel om deltagarna ar under 15 ar och undersokningen &ar av etiskt kanslig
karaktar. Aterigen poangteras ocksa frivilligheten i deltagandet (Vetenskapsradet,
2002:9). Jag fick lararnas samtycke om medverkan i och med att vi avtalade tid och
plats for intervjun via telefon respektive mail. For att fa elevernas samtycke gick jag
tillvaga sa att jag besokte klasserna vid ett tillfalle innan sjélva intervjuerna skulle
genomforas for att informera om mitt arbete och vad det skulle handla om. Jag
berdttade for eleverna att jag behdvde hjdlp av nagra utav dem for att kunna
genomfdra mitt arbete, och klargjorde i samband med detta att det var frivilligt att
delta. Eftersom att eleverna gar i fjarde klass och darmed ar under 15 ar, och amnet
dessutom kan anses vara av etisk kanslig karaktar, da det handlar om livskunskap och
fragor om exempelvis krankningar och makt kan komma att behandlas, klargjorde jag
ocksa att jag var tvungen att ha deras vardnadshavares tillstand for att fa lov att
intervjua dem. Dérpa delade jag till intresserade elever ut ett informationsbrev riktat
till deras vardnadshavare, vilka sedan hade majlighet att godkanna eller inte godkanna
sitt barns medverkan (se bilaga). Nar jag kom tillbaka till skolan for att genomféra
gruppintervjun med eleverna samlade jag in de svar som kommit tillbaka till skolan
med ett godkdnnande av medverkan, och drog bland dessa lott om vilka som skulle
komma att medverka.

Den tredje principen kallas konfidentialitetskravet och innebér att uppgifter om
personerna som ingar i undersokningen ska ges storsta mojliga konfidentialitet och
forvaras pa ett sadant satt att inga obehoriga kan ta del av dem. Det ar ocksa viktigt att
det inte ska ga att identifiera personerna som deltagit i undersokningen, sarskilt da det
handlar om etiskt kansliga fragor (Vetenskapsradet, 2002:12f). Jag har valt att
avidentifiera alla deltagare i min undersokning, och dven informerat bade larare och
elever om att sa ar fallet, eftersom jag dels anser att fragorna kan vara av etiskt
kénslig karaktar och dels inte finner dessa uppgifter relevanta for arbetets syfte.
Darfor kommer inga namn pa vare sig personer, skolor eller omraden att figurera i
texten.

Den fjarde och sista principen kallas nyttjandekravet och innebdr att uppgifterna som
samlas in endast far anvandas i forskningssyfte (Vetenskapsradet, 2002:14). Jag
kommer inte att anvanda de uppgifter jag fatt i nagot annat syfte &n for att skriva detta
arbete, och inspelningar, anteckningar och transkriberingar kan bara nas via mig.
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3.5. Kvalitativ innehallsanalys

For att genomféra min analys har jag valt att anvanda mig av kvalitativ
innehallsanalys, vilket & en metod for att analysera text, i mitt fall utskrivna
transkriberingar av de intervjuer jag genomfort. Syftet med en kvalitativ
innehallsanalys &r att fa kunskap om och forstaelse for det studerade fenomenet och
kan definieras som en metod for subjektiv tolkning av innehallet i en text, vilken sker
genom en systematisk klassifikationsprocess dér forskaren kodar och identifierar
teman eller monster (Hsei & Shannon, 2005:1 278).

Analysen gar till sa att forskaren kodar sitt material, de ofta stora mangderna text,
under en mindre mangd kategorier. Dessa kategorier bestar av monster eller teman
fran den analyserade texten. Forskaren soker sedan efter kopplingar mellan dessa
kategorier samt olika underkategorier (Hsei & Shannon, 2005:1285), sa att ett trad-
diagram kan skapas med en hierarkisk struktur mellan de olika kategorierna (Hsei &
Shannon, 2005:1279).

Metoden kan enligt Hsei och Shannon i sin tur delas upp i tre tillvdgagangssétt, the
conventional (det konventionella), the summative (det summerande), samt the
directed (det riktade). Jag kommer héddanefter att anvanda mina 6versattningar.
Tillvagagangssatten skiljer sig framforallt & vad galler sattet pad vilket koderna
utvecklas, samt ndr i processen det sker.

Det konventionella sattet att genomfora en innehallsanalys pa innebar att forskaren
harror sina koder och kategorier direkt utifran texten, och att dessa darmed utvecklas
och utarbetas under arbetets gang (Hsei & Shannon, 2005:1277, 1286). Detta
tillvagagangssatt anvands med fordel nar det endast finns begransat med teori eller
tidigare forskning pa det aktuella omradet (Hsei & Shannon, 2005:1279).

Det summerande séttet innebar att forskaren istdllet for att analysera texten som en
helhet, raknar och jamfor vissa nyckelord eller visst innehall. Det kan dven innebara
att soka efter nar ett ord inte anvénds, och vilka ord som da anvands istallet (Hsei &
Shannon, 2005:1283). En analys av de mdnster som forskaren hittar bland dessa ord,
leder sedan till en tolkning av den kontextuella meningen bakom dem (Hsei &
Shannon, 2005:1278).

Det riktade séttet, slutligen, ar mer strukturerat an det konventionella och innebér
istallet att forskaren anvéander sig av redan existerande teori eller tidigare forskning
for att pa forhand sammanstélla ett antal kategorier (Hsei & Shannon, 2005:1277,
1281). Dérefter bestdimmer forskaren hur de olika kategorierna ska definieras, och
analyserar sedan materialet utifran dessa definitioner (Hsei & Shannon, 2005:1281).
Ytterligare kategorier kan dock tillkomma under arbetet med analysen och
kodningsschemat forfinas pa sa satt efterhand (Hsei & Shannon, 2005:1286). Det &r
detta tillvagagangssatt jag har anvant mig av och saledes har jag tagit hjalp av
Bartholdsson och Granath for att utveckla ett antal kategorier innan jag pabdrjade min
analys av texterna. | teoriavsnittet nedan kommer jag att redogdra for sex teman som
jag utarbetat med hjalp av de begrepp och utgangspunkter ur Bartholdssons och
Granaths avhandlingar som varit relevanta och anvéndbara for min analys av
livskunskapen och det ar dessa teman som kategorierna ar baserade pa. Inom
kategorierna har jag sedan utvecklat underkategorier, for att kunna specificera
analysen av materialet ytterligare. Kategorierna utarbetades saledes efter
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sammanstallningen av intervjuguiderna och genomfdrandet av intervjuerna, men
innan analysen av resultaten.

Teorin och den tidigare forskningen far sedan guida diskussionen av resultatet och
kan antingen saga emot eller forstarka radande syn pa undersokt fenomen. Styrkan i
det riktade tillvagagangssattet ar saledes att befintlig teori kan utvecklas ytterligare.
En annan fordel &r att forforstaelsen som forskaren har av ett fenomen tillats bli
explicit, istallet for att behandlas som nagot obefintligt, vilket ibland ar nagot som
anses vara onskvart, men sannolikt séllan &r fallet (Hsei & Shannon, 2005:1283).

4. Teoretisk anknytning

Jag ska i detta avsnitt redogora for den teoretiska grund jag utgatt ifran i arbetet med
denna text. Jag har som tidigare namnts framfor allt anvant mig av tva avhandlingar,
av Bartholdsson (2007) och Granath (2008). Bada dessa avhandlingar diskuterar en
typ av makt i skolan som ar vanlig eller mild till sin karaktar och darfor kan vara svar
att upptacka, men som inte desto mindre finns déar. De bygger bada till stor del pa
Michel Foucaults teorier om makt och jag ska darfor borja med att redogdra for ett par
av de for mitt arbete viktigaste delarna av Foucaults maktteorier, for att sedan
beskriva Bartholdssons och Granaths teoretiska idéer.

4.1. Foucault och makt

Jag ska har beskriva tva av de viktigaste, och for mitt arbete relevanta, begreppen i
Foucaults maktteorier. Det forsta ar governmentality, vilket syftar till ett sarskilt satt
att styra pa och som framfor allt har anvants for att forsta och analysera liberalismen.
Det andra ar Panopticon, och behandlar ett satt att Gvervaka pa som leder till att den
Overvakade i sjalva verket dvervakar sig sjalv.

4.1.1. Governmentality och liberalism

Governmentality ar ett begrepp hamtat ur Foucaults maktteorier, som, enligt Roddy
Nilsson och Nikolas Rose, ibland 6versatts till “styrningsmentalitet” eller
"styrningsrationalitet” pa svenska (Nilsson, 2008:128, Rose, 1995:43). Jag kommer
framdver att i huvudsak anvanda ordet styrningsrationalitet. Detta ar ett begrepp som
pa senare ar dragit till sig stor uppmarksamhet bland forskare, och dven om Foucault
sjalv inte utvecklat denna ansats sarskilt mycket, har andra forskare vidareutvecklat
den, framforallt genom att analysera och forsta hur liberalismen kommit att fungera
som den viktigaste formen av styrningsrationalitet i det vasterlandska samhallet
(Nilsson, 2007:128, 132). Det ar i denna Foucault-inspirerade governmentality-
forskning som Bartholdsson soker hjalp i sin analys av maktrelationer i klassrummet
(Bartholdsson, 2007:29).

Liberalism ska i detta sammanhang inte forstas som en politisk ideologi, utan
begreppet anvénds av Foucault och forskare i hans efterfoljd i en vidare mening om
ett omrade som problematiserar styrning och frihet i olika former (Nilsson, 2007:132).
Liberalismen uppfattas ofta som en stravan efter sa lite styrning som mojligt, men sa
ar inte fallet enligt Nilsson. Istallet innebér liberalismen en stravan efter sa effektiv
styrning som mojligt (Nilsson, 2007:132).
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Styrning i det liberalistiska samhéllet ar nara forbundet med frihet, det gar till och
med att uttrycka det som att vi i allt hogre grad styrs till frihet. Nilsson skriver: ”[d]en
liberala styrningsrationaliteten bygger pa att individen — i det optimala fallet — styr sig
sjalv sa att det gagnar bade henne sjalv och samhallet.” (2007:132) och vidare att
”[d]isciplinen, inklusive sjalvdisciplinen, ar ett nddvandigt inslag i den liberala
styrningsrationaliteten.” (2007:132). Kenneth Hultqvist och Kenneth Pettersson
skriver ocksa att governmentality innebar att “frihetsaspekterna framhéavs, varvid
makten far ett mer positivt och livshejakande ansikte” (1995:25).

Begreppet governmentality bygger enligt Nilsson ”pa en sammanskrivning av
gouverner, att ’styra’ eller "regera’, och mentalité, vilket i detta sammanhang bést
oversatts med ’installning’ (Nilsson, 2007:129). Foucault ville med detta visa pa att
styrning alltid innehaller en instéllning till det objekt som ska styras. Hultqvist och
Pettersson forklarar governmentality med att "all paverkan, all styrning, till syvende
och sist grundas pa en kunskap om det som ar maktens féremal” (1995:25). Vidare
oversatter de begreppet med “6kad styrbarhet”, och asyftar da inte en hogre grad av
underkuvande, utan snarare en forskjutning fran ett centrerat till ett decentrerat styre
(1995:25). Enligt Nilsson menar Foucault att styrande ska ses som en praktik som
syftar till att paverka hur manniskor beter sig, och da aven att fa dem att styra sig
sjalva. Den centrala fragan ar i detta sammanhang hur styrningen sker, inte varfor
eller med vilken legitimitet (Nilsson, 2007:129).

Foucault var aldrig sérskilt intresserad av staten som fenomen, och &ven om den
framsta platsen for styrningsrationalitet dr statens verksamheter, ar det inget som
binder den till just staten (Nilsson, 2007:129). Ocksa Bartholdsson papekar att
begreppet governmentality inte nédvandigtvis avser “en statskontrollerad politisk
auktoritet utan beskriver en méangd olika sétt att kontrollera manniskors handlingar”
(Bartholdsson, 2007:29).

4.1.2. Panopticon

En annan viktig del av Foucaults arbete, och som Granath &gnat mycket
uppmarksamhet, ar hans redogorelse dver och tankar kring den sa kallade Panopticon.
Panopticon var namnet pa en idé om ett fangelse eller ett Gvervakningssystem
designat av den engelska filosofen Jeremy Bentham och kan 6verséttas med “det
allseende 6gat”. Granath beskriver Panopticon som en ringformad byggnad med ett
torn i mitten. | tornet finns en Overvakare som har uppsikt 6ver alla celler i den yttre
ringen, men de som sitter i cellerna kan inte se dvervakaren. Pa sa satt vet fangen
aldrig om den &r bevakad eller inte. (Granath, 2008:31). Aven Nilsson beskriver detta
som Panopticons huvudsakliga funktion, vilken i forlangningen innebér att eftersom
Overvakaren standigt &r skenbart narvarande blir 6vervakningen permanent till sin
verkan. Illusionen hos fangen av att vara konstant 6vervakad leder till att den skapar
sin egen inre kontroll, och den yttre kontrollen blir éverflodig. (Nilsson, 2007:108).

Panopticon blir alltsa en symbol for den "panoptiska blicken”, vilken handlar om en
dvervakning av sig sjalv och andra (Nilsson, 2007:110). Granath beskriver fenomenet
sa har: "[d]et inre 6vervakande 6gat som bild for den disciplindra makten, utévad av
det egna jaget.” och menar vidare att Foucault med hjalp av Panopticon diskuterade
hur Overvakningen pa olika satt flyttar in i manniskorna sjalva, och att
disciplineringstekniker idag mestadels handlar om sjélvdisciplinering (2008:32).
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4.2. Den vanliga, milda maktutévningen

Bartholdsson definierar den vanliga makten som en styrning som ”idealt kan utdvas
utan att méta motstand” och vidare att det ar en teknik for styrning och dominans som
ar mjukare och mindre uppenbar, och darfor inte uppfattas eller kanns igen som
sadan, till skillnad fran exempelvis 6ppet vald eller olika typer av tvang och férbud
(2007:29).

Granath skriver a sin sida om den milda makten som en underforstadd motsats till den
omilda. Detta innebar inte att skolan inte utvar makt, utan snarare att den gor det pa
ett annat satt ”an exempelvis i borjan av 1900-talet”. Hon menar att 2000-talets
pedagogiska verktyg i sig “ger uttryck for en mild, dialogisk syn pa relationer och
makt i skolan” (2008:5).

Bade Bartholdsson och Granath gor alltsa klart att den vanliga, milda makten handlar
om en subtilare form av makt dn den som tidigare har varit radande och som innebér
exempelvis tvang och forbud av olika slag, men att den inte desto mindre finns dar
och paverkar eleverna i skolan. For att kunna se pa livskunskapen utifran detta
perspektiv behdver jag dock gora denna definition mer detaljerad. Jag ska darfor nu
redogora for ett antal begrepp och utgangspunkter jag har valt att stédja mig pa i min
analys av maktrelationer i skolan generellt och pa livskunskapen specifikt. Jag har
valt dessa utifran Bartholdssons och Granaths teoretiska forankring, men bearbetat
deras texter for att finna de begrepp och utgangspunkter som ar mest relevanta och
anvandbara for min analys och mitt syfte. Det arbetet gick till sa att jag till att borja
med gjorde en djuplasning av de bada avhandlingarna, for att sedan sammanfatta de
teoretiska ramar forfattarna rorde sig inom, var for sig. Jag forsokte sedan hitta
monster och kategorier i de begrepp och utgangspunkter som Bartholdsson och
Granath anvénder sig av, och samtidigt se vilka av dessa som passade mitt arbete.
Detta resulterade i sex nya teman, namligen: Larare som expert, elev som Klient,
Seende larare, synlig elev, Att agera och tala strategiskt, Normalisering,
individualisering och att forma en identitet, Frihet i allians med makt; sjalvreglering
och sjalvvardering samt Fokus pa individens kanslor och beteenden. Det &r dessa sex
teman jag anvant som kategorier i min innehallsanalytiska kodning av
intervjumaterialet.

4.2.1. Larare som expert, elev som klient

Till att borja med fann jag ett anvandbart perspektiv pa makt i skolan hos
Bartholdsson som innebédr en syn pa lararen som expert och eleven som klient, i
behov utav hjalp och stdd fran experten. Denna syn, menar jag, ligger till grund for att
legitimera de maktrelationer som rader i skolan.

Bartholdsson papekar att det kravs fornuft for att kunna styra, men att detta fornuft
utifran kulturellt forankrade forestallningar inte alltid tillskrivs barn: de anses inte
alltid veta sitt eget basta. (2007:30). Barndomen anses med detta synsétt vara en
sarskilt kénslig livsfas och barn férvantas inte kunna hantera de ké&nslomassiga
aspekterna av att vaxa upp (Bartholdsson, 2007:36). Detta medfor dven en syn pa barn
som individer i behov, och dessa behov, i sin tur, definieras bést utav den som
observerar barnet snarare an barnet sjalvt. For att fa ett fungerande liv framstar det
enligt detta resonemang som att barn behdver expertstéd, och det finns héar en
forestallning om skolan som elevernas och det framtida samhallets raddning

21



(Bartholdsson, 2007:99f). | detta sammanhang innebdr att vara elev att ha sig sjalv
som utvecklingsprojekt och lararen agerar den expert som ska hjélpa eleven att
definiera vem hon egentligen &r, sa att hon kan “hitta sig sjalv” (Bartholdsson,
2007:36).

Bartholdsson lanar dven Hannerz begrepp "medvetandearrangemang”, vilket idealt
innebér att eleverna lar sig att l&rarna vet mer &n de sjalva (2007:31). Héar finns en
hierarki byggd bade pa alder och pa en relation dar lararen agerar som professionell
och eleven som klient. Eleverna ar underordnade och auktoriserar vuxna som battre
vetande (Bartholdsson, 2007:31).

Lararens roll som expert yttrar sig inte bara i forhallande till eleven som klient, utan
aven som motpol till elevens foraldrar. Bartholdsson pavisar att det i den politiska
debatten poangteras att foréldrar idag inte har mojlighet att vara goda foraldrar, att
dygnets timmar inte racker till for alla masten (Bartholdsson, 2007:104). En
konsekvens av detta blir att skolan och lararna kanner barnen battre &n deras egna
foraldrar och pa sa satt ocksa ar av central betydelse for elevernas valmaende
(Bartholdsson, 2007:105). Bartholdsson anvander sig av Furedis begrepp “den
terapeutiska fantasin”, vilket innebér en idé om att kanslomassiga skador uppstar i
individens familj och dar familjelivet framstalls som direkt farligt. Lararen kan hér
framsta som elevens sista chans till raddning (Bartholdsson, 2007:108).

4.2.2. Seende larare, synlig elev

Ett annat satt att se pa maktrelationerna mellan larare och elev ar att betrakta lararen
som seende, vilket i forlangningen innebdr att eleven blir synlig. Detta &r ett
perspektiv som Bartholdsson anvander sig av och som jag finner relevant i min analys
av maktrelationerna under livskunskapslektionerna.

Bartholdsson skriver att larare idag ofta uttrycker vikten av att se eleven, ibland pastas
detta till och med vara skolans huvuduppdrag (2007:107). Elevers storande beteende
kan ibland enligt samma larare forklaras utifran att de inte kanner sig sedda, eller att
de sOker uppmarksamhet (Bartholdsson, 2007:108).

Jag vill hér aterkoppla till de tva professionella sjalvbilder som Irisdotter Aldenmyr
redogjorde for, varav den ena fokuserar kunskapsférmedling, och den andra fokuserar
omsorg om eleverna (2010:44). De larare som Bartholdsson refererar till har hor till
den andra av dessa sjalvbilder och ser omsorgen och mentorskapet som sitt
huvuduppdrag.

Bartholdsson skriver vidare att eftersom seendet &r sa viktigt i skolan, blir synlighet
och tillganglighet viktiga egenskaper for elever att tilligna sig (2007:179). Hon tar
kring detta amne ocksa upp ett exempel som jag finner anvandbart for min analys av
livskunskapslektionerna. Eleverna i hennes undersdkning fick vid ett tillfalle i uppgift
att intervjua varandra, i syfte att lara kénna varandra battre. Fragorna handlade om
bland annat grupptryck och sjalvkansla, men dven "lattsammare” fragor som huruvida
eleverna hade drdommar om att bli en TV-stjarna figurerade. Att bek&nna och tala om
sig sjalv introduceras pa detta satt som en form av sallskapsspel dar fragor om
sjalvkéansla behandlas pa samma satt som fragor om TV-stjarnedrommar. Eleven
forvantades “reflektera dver sig sjalv, infor sig sjalv och infér andra, samt att gora sig
till foremal for andras forestallningar om hur man ’ar’.” (Bartholdsson, 2007:190).
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Det handlar alltsa om att lata sig sjalv vara synlig och tillganglig for saval larare som
ovriga klasskamrater.

Det finns dessutom en asymmetri i denna synlighet, och Bartholdsson anvander sig
hér av Foucault som menar att den disciplindra makten ar en osynlig makt, som
tvingar den underkastade att vara synlig. Detta innebdr att den som utévar makt kan
positionera sig sjalv i ett slags anonymitetsskugga och darifran se pa andra samtidigt
som hon reglerar graden av sin egen synlighet (Bartholdsson, 2007:194). Foucault
menar vidare, enligt Bartholdsson, att barnet i skolan alltid & mer individualiserat an
den vuxne; den underordnade parten synliggors som individ infor den 6verordnades
blick (Bartholdsson, 2007: 195). Fredrik Engelstad beskriver Foucaults tankar om
detta som att larare, eller andra yrkesutovare exempelvis lakare eller psykologer, ingar
i en relation med klienterna, i detta fall eleverna, dar klienterna ska ldmna
upplysningar om sitt innersta medan yrkesutévarna haller sig inom sin professionella
roll (2006:59). Eleverna i Bartholdssons undersokning forvantades “lyfta fram sina
for- och nackdelar, uttrycka sina kanslor i ratt sammanhang och halla sig till
sanningen”. Ldrarna hade daremot majlighet att vara privata pa ett annat satt och det
var inte lika sjalvklart att eleverna skulle ha tillgang till deras livssituation
(Bartholdsson, 2007:195).

4.2.3. Att agera och tala strategiskt

Vidare har jag funnit ett perspektiv pad maktrelationerna i skolan hos bade
Bartholdsson och Granath, som poéngterar att vara handlingar och yttranden kan ses
som strategiska, vilket verkar relevant for min analys.

Granath anvander sig av begreppet “strategispel”, vilket hon lanat av Foucault. Hon
redogdr for hur Foucault talade om maktrelationer snarare an makt och att han med
detta menade just de strategier manniskor anvander for att forsoka styra andra
manniskors uppforande eller forhallningssatt. Anvandandet av dessa strategier
bendmnde han strategispel (Granath, 2008:30). Granath skriver angaende detta att
(2008:31):

Dessa maktrelationer eller strategiska spel &r, som sjélva orden implicerar, instabila och
rorliga. Det innebér darmed att jag varken betraktar elever eller larare som offer, utan som
subjekt som kan géra motstand.

Detta perspektiv delar jag med Granath, och darmed ser jag bade eleverna och lararna
som subjekt, vilka kan fatta aktiva och strategiska beslut.

Bartholdsson, & sin sida, papekar att det inte enbart kravs fornuft for att kunna styra,
utan dven for att kunna styras. Man maste vara fortrogen med hur maktrelationer &r
uppbyggda och behérska underordning, maste veta sin plats i en maktstruktur
(Bartholdsson, 2007:30f). Detta forstar jag som att eleverna kan vara strategiska i sitt
sétt att agera gentemot lararna och sina klasskamrater, men att det for detta kréavs
kunskap om hur hierarkin ar uppbyggd.

Ett satt att agera strategiskt i maktrelationer & genom de yttranden man gor.
Bartholdsson menar att vetande och fornuft till en vasentlig del handlar om spraklig
kompetens. Det handlar om att veta att begrepp betyder olika saker for olika
manniskor, och att veta vems definition som ar giltig nar. Det handlar ocksa om att
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veta vilka varden som &r giltiga och viktiga att kommunicera i ett visst dgonblick
(Bartholdsson, 2007:30, 31). Bartholdsson exemplifierar senare detta med att vad som
ar en legitim sanning inte nddvandigtvis hor ihop med att det &r den enda sanningen,
utan att den ar den for tillfallet onskvarda. "Att tala sanning forutsatter darfor ocksa
formagan att forsta vad mottagaren vill hora och i vilken form detta ska framforas.”
(Bartholdsson, 2007:186). Aven om Bartholdsson inte sjalv anvander sig av begreppet
strategi i detta sammanhang, ar det for mig tydligt hur kunskapen om vilka yttranden
som &r lampliga nar, medfér en mojlighet att som elev vélja strategiskt hur man
uttalar sig i olika sammanhang.

Granath papekar ocksa att kommunikation alltid &r situationsbundet, och varje
situation har en social inramning. Med hjélp av vara tidigare erfarenheter vet vi hur vi
ska handla i en viss situation och det som &r rationellt beteende i ett sammanhang,
kanske inte ar det i ett annat. Granath skriver (2008:35f):

Institutionens makt att paverka formedlas genom kommunikationen och medierar darmed
vad vi i ett visst sammanhang kommer att forstd som exempelvis effektivt, intelligent,
skapande eller fértroendeingivande.

Vidare menar Granath att ett yttrande aldrig ar bara den talandes ensak, utan att det ar
avhangigt vilken reaktion han eller hon forvantar sig att fa av lyssnaren. Pa sa satt
finns det inget individuellt i det en individ uttrycker, utan det ar snarare sa att ett
budskap forhandlas och férvandlas med hjéalp utav dialogicitetens medierande
funktion (Granath, 2008:36). Aven har finns alltsé ett inslag av strategi, eftersom
talaren strategiskt kan anpassa sitt yttrande efter den reaktion han eller hon forvantar
sig att f av mottagaren.

Granath for ocksa en diskussion om begreppet buktaleri, som jag finner anvandbar for
mitt examensarbete. Detta begrepp innebdr en rgst som talar genom en annan rost och
uppstar i skolans vérld bland annat da elever vill vara lararen till lags genom att
formulera det de tror att lararen vill hora. Har gar dock en fin grans mellan ett
inlyssnande och ett installsamt forhallningssatt (Granath, 2008:37). Det galler alltsa
att ha kunskap nog om situationen och de begrepp som anses vara adekvata i just det
sammanhanget, for att kunna anvanda sig av detta buktaleri pa ett strategiskt fruktbart
satt. I annat fall finns risken, som jag forstar det, att strategin slar fel, och det som var
avsett som ett inlyssnande uttalande istéllet uppfattas som ett installsamt sadant.

Bartholdsson redogér dessutom for ett perspektiv pa kanslor som i
socialiseringssammanhang ses som en traning i en spraklig fardighet eller social
finess snarare an en frdga om att trana vad man ska kanna och hur man ska hantera
sina kanslor. Pa sa vis kan kanslor ses snarast som retoriska och strategiska, som ett
verktyg for styrning och ett satt att foreskriva ett visst upptradande. Detta kan
exempelvis ske genom att lararen pastar sig bli ledsen nar eleverna inte skéter sig pa
ett satt som &ar onskvart, vilket i sjalva verket kommunicerar restriktioner snarare an
ett psykologiskt tillstand (Bartholdsson, 2007:34f). Jag forestaller mig, med stod i
Granaths tankar om att se varken ldrare eller elever som offer, att detta satt att
anvanda kanslouttalanden pa ett strategiskt vis, dven kan utnyttjas av elever.

24



4.2.4. Normalisering, individualisering och att forma en identitet.

En annan aspekt ur Bartholdssons och Granaths avhandlingar som jag anser vara
viktig for min analys av maktrelationer i skolan ar subjektet for styrning, namligen
eleven. Jag finner det intressant att diskutera vilka forestallningar som finns om hur
eleven bor vara och pa vilket satt lararen far eleven att narma sig denna bild, det vill
sdga vilka normer som rader och hur normaliseringen gar till.

Granath for en diskussion om normalisering och menar att elever i skolan
"disciplineras och anpassar sig sjalva i forhallande till en upplevd norm.”. Aven har
vilar Granath pa Foucaults maktteorier, som sager att man i de olika formerna for
disciplinering kan se normens makt framtrada. Granath ser saledes normaliseringen
som kopplat till den milda makten genom att vara sjalvdisciplinerande. Eleverna
anpassar sig inte efter normen genom hot, utan genom information om att den som
framstar som normal ocksa far mojlighet till 6kad lycka och tillhérighet (Granath,
2008:32).

Granath papekar ocksa att larare har i uppdrag att individualisera undervisningen och
hon ser hér en intressant skarningspunkt mellan normalisering och individualisering.
Hon menar att larare kan “dra nytta av elevers olikheter genom att jamféra och spela
ut dem mot varandra”. Normalitet kan symbolisera bade det ideala och det
genomsnittliga, och Granath menar att larare later betydelsen véxla beroende pa
vilken elev det handlar om och vad lararen vill uppna. Pa sa satt finns ett
maktforhallande inbyggt i forestallningarna om normalitet och kravet pa eller 6nskan
om att vara normal blir da ett maktmedel for att férandra elever, genom att fa dem att
vilja férandra sig sjalva (Granath, 2008:32f). Bartholdsson, & sin sida, poangterar som
tidigare ndmnts att en av lararnas viktigaste uppgifter idag anses vara att se eleverna
och att en av de frdmsta orsakerna till detta &r att kunna identifiera individuella
avvikelser (2007:108).

Har vill jag dessutom aterigen ta upp resonemanget om att lararen som expert ska
hjélpa eleven som klient att hitta sig sjalv”. Bartholdsson menar att det idag finns en
forvantan pa elever att vara som de “egentligen ar”, det vill siga att ha en riktig
uppfattning om sig sjalv och sina formagor. Vad detta “att vara sig sjalv” egentligen
innebar definieras dock bést av experterna, lararna (Bartholdsson, 2007:36).
Bartholdsson ser ocksa hur gruppen, klassen, i detta sasmmanhang kan anvéandas av
lararen som nagot att gora motstand mot, som ett “potentiellt hot mot saval den
enskilda elevens valmaende och lararens auktoritet”. Har poangteras vikten av att
"vara sig sjalv” i forhallande till denna potentiellt hotfulla grupp (2007:171).

4.2.5. Frihet i allians med makt; sjalvreglering och sjalvvardering

En annan utgangspunkt jag funnit anvandbar i Bartholdssons och Granaths
avhandlingar ar en syn pa skolan idag som en verksamhet till stor del baserad pa
elevernas eget ansvar och egna val. Detta ar saledes en verksamhet med ett stort matt
av frihet, men som jag ska visa nedan, ar detta en frihet som &r férbunden med krav
och dessutom forenad med en makt som inte alltid syns, men inte desto mindre finns
dér.

Med hjalp av Foucault beskriver Granath hur elevers skolgang idag praglas av en
frihet i allians med kontroll. Elever framstar i dagens skola pa manga satt som fria,
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och Granath menar att det kanske till och med gar att uttrycka det sa att det ar en
frinet som kravs utav dem; de ar fria att ta ansvar, att valja, fria i relationen till sin
larare, fria att sdga vad de tanker och tycker. Men hon skriver vidare att det enligt
Foucault finns en motsagelsefullhet inbyggt i detta, ndmligen att ”ju friare ménniskor
ar i forhallande till varandra, desto mer vill de kontrollera varandras sétt att upptrada
och vara”. Friheten blir pa detta satt inte entydigt frigérande, utan kan aven uppfattas
som en skyldighet, via ”det milda som dnda utévar makt” (Granath, 2008:30).

Med friheten kommer saledes ett stort matt av eget ansvar och en skyldighet att fatta
egna beslut och gora egna val. Detta ar nagot som Bartholdsson ser yttra sig i
exempelvis den utvérdering och sjalvvérdering som hon menar tar allt storre plats i
skolan. Utvéarderingen fungerar som en underkastelseform, “dar det subjekt som ar
foremal for styrning gors delaktig och integrerad i maktutévningen” (Bartholdsson,
2007:33). Genom att fa de som ska styras involverade i att sjalva formulera sina mal
etableras utvarderingen som en “neutral praktik som uppmuntrar den demokratiska,
autonoma, ansvarstagande manniskans utveckling” (Bartholdsson, 2007:33).
Utvarderingen skapar saledes sjalvreglerande individer som &r granskningsbara.
(Bartholdsson, 2007:33).

Vi sag dessutom i foregaende avsnitt hur normaliseringen utdvar en sjélvreglerande
makt pa eleverna genom att utlova lycka och tillhérighet till de som féljer normens
regler.

Har blir ocksa Foucaults tankar om Panopticon aktuella, vilka jag redogjort for ovan.
Granath kopplar dessa tankar till skolans vérld genom att se "lararblicken forvandlas
till elevens eget inre Overvakande Oga” (2008:32), dar lararen far symbolisera
overvakaren och eleven fangen enligt beskrivningen ovan (Granath, 2008:31f). Jag
anser att ytterligare ett satt att anvanda denna liknelse pa &r att se eleverna som
Overvakare av varandra, séarskilt i ett sammanhang som har med livskunskap att gora.
Varje klasskamrat kan vara en potentiell rapportor av brott mot regler utanfor
livskunskapslektionens ram och dérmed blir dven dessa foérvandlade till “elevens eget
inre 6vervakande dga”.

4.2.6. Fokus pa individens kanslor och beteenden

Till sist har jag aven, med hjalp av Bartholdsson, utgatt ifran en syn pa skolan idag,
och livskunskapen i synnerhet, som vildigt fokuserad pa elevens kanslor och
beteenden.

Bartholdsson redogor for hur det vasterlandska samhallet idag é&r valdigt
ké&nslofokuserat, och refererar i samband med detta till Furedi, som beskriver
fenomenet i termer av en "terapeutisk kultur”. | en sadan kultur kan hanteringen av
kénslor ses som det mest effektiva sattet att styra individuellt och kollektivt beteende
(Bartholdsson, 2007:34).

Denna betoning pa kanslor skapar en forestalining om ett intelligentare, kansligare
och mer upplyst samhdlle som formar vénligare och ké&nsligare manniskor
(Bartholdsson, 2007:35). Detta ar aven giltigt i skolans vérld och Bartholdsson menar
att man ofta beskriver ett “forr” fyllt av makt och 6vergrepp och att man tar avstand
fran detta genom att betona den klarsyn och humanitet som praglar samhallet "idag”.

26



Vidare skriver hon att ”skolan placeras i ett historiskt utvecklingsperspektiv dar ett
fortryckande *forr’ stélls mot ett vanligt och humant *nu’.” (Bartholdsson, 2007:97).

Bartholdsson menar att i denna kénslofokuserade kultur beskrivs skolans
ordningsproblem som en fraga om trygghet (Bartholdsson, 2007:35). Motiverat med
en vilja att skapa valmaende och trygghet fors vikten av att visa kanslor och tala om
dem hér in som en paverkansfaktor i svenska skolor (2007:34). Ordningsproblemen
far darmed en "mjuk” 16sning, dar makten resulterar i ett arbete med elevernas egna
kénslor snarare &n att lararen behdver hévda sin auktoritet (Bartholdsson, 2007:35).

En annan aspekt av detta perspektiv ar att samhalleliga problem anses bero pa
individuella psykiska problem, vars l6sning formuleras som terapeutiska behov
(Bartholdsson, 2007:35). Bartholdsson skriver: ”Det &r i individers k&nslovérld som
samhallsproblem uppstar och det ar genom arbete pa denna emotionella niva man
finner losningen pa problemen.” (2007:35). Jag menar att detta kan Overséttas till
skolans varld pa sa satt att ordningsproblem och inlarningsproblem i skolan anses
bero pa elevernas individuella psykiska problem. Bartholdsson beskriver ocksa hur
larare utgar ifran att storande beteenden fran elever har sin upprinnelse i ett behov av
att bli sedd och i grund och botten ar ett satt att soka uppméarksamhet (Bartholdsson
2007:108, 110).

5. Resultatredovisning och analys

Jag ska hér redogora for resultatet av mina intervjuer, samt genomféra en analys av
dessa resultat utifran min fragestallning och min teoretiska grund.

Min fragestallning &r Hur kan man forsta livskunskap som en arena for "vanlig™ eller
“mild” maktutovning? For att kunna svara pa det behovs till att borja med en
definition pad vad denna véanliga och milda makt bestar av. Jag har i teoridelen av
denna text redogjort for hur jag, med hjalp av Bartholdsson och Granath, definierar
denna makt, vilket resulterade i sex teman. Det ar dessa sex teman jag utgatt ifran i
min kodning av de transkriberade intervjuerna. Jag ska nedan redogora for resultatet
och analysen av intervjuerna, i tur och ordning sorterat under dessa sex teman.
Rubrikerna har delats upp i ytterligare ett antal underrubriker, enligt principen om det
hierarkiska traddiagrammet som jag redogjorde for i avsnittet ovan om kvalitativ
innehallsanalys (Hsei & Shannon, 2005:1279).

5.1. Larare som expert, elev som klient

5.1.1. Larare definierar elevernas behov

Inom denna rubrik ryms bland annat Bartholdssons idé om den kulturella
forestallningen att barn inte alltid tillskrivs formagan att veta sitt eget bésta (2007:30),
och att lararen ibland kan definiera vilka behov eleverna har béattre an de kan sjalva
(2007:36). Detta kom till uttryck vid nagra tillfallen under intervjuerna.

Lérare B talar exempelvis om hur eleverna ar mer 6ppna pa livskunskapslektionerna
an under andra lektioner:
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Larare B: Jag kénner att de kan ha det som ett litet ventilationsutrymme. [...] Jag vet inte
ens om de ar medvetna om det sjalv [...] Att de kanske inte ar sa 6ppna med att prata om
vissa saker, men da &r det livskunskap, och da ska man prata om det litegrann. De har
mindre barnen &r ju inte sa pigga pa att passa. De, for de tanker inte s& va. Och det kanske
ar lite dubbelt, det blir ju som ett tvéng, eller vad man ska sdga, men, men jag tror &nda att
det &r bra for dem.

Hon resonerar har alltsa kring hur medveten och frivillig denna 6ppenhet egentligen
ar, men konstaterar samtidigt att hon anda tror att det ar bra for dem. Lararen
definierar elevernas behov, i detta fall av att 6ppet prata om olika saker, béttre an de
sjalva kan gora. Samma resonemang kommer igen ndr vi senare diskuterar hur man
som larare bor hantera elever som inte tar livskunskapslektionerna pa allvar eller som
“flamsar och tramsar”:

Larare B: Men jag gér inte in och rotar i det da, utan det far jag ta vid sidan av [...] 'nar
vi har livskunskap s ar det viktigt att du inte flamsar bort det, for da, dels forstor du for
dig sjélv, och dels forstor du for... ’.

Enligt lararen inser eleven har alltsa inte sitt eget bésta, utan forstor for sig sjalv
genom att flamsa bort livskunskapslektionerna, medan l&raren som expert kan forklara
att det ar viktigt att inte agera pa detta stt.

Eleverna pa skola B for ocksa ett resonemang pa detta tema, nar vi diskuterar en grupp
elever i klassen som de kallar for “varstingarna”, vilka tydligen inte vill ha
livskunskap pa schemat.

Intervjuare: Varfor tycker de inte det ar nagot roligt da?

Elev: Det ar de dar varstingarna i véaran klass, som tycker det ar daligt att ha livskunskap,
’men vadda, vi vill inte ha livskunskap’.

Elev: For att de vet att de har gjort fel.

Elev: De kanske inte vill hora det som &r bra for dem att hora.

[..]

Intervjuare: Tror ni att det blir battre om man har livskunskap? Ar det darfér som man
har livskunskap, for att...?

Elev: Ja! Ja, jag tycker att vi ska ha livskunskap minst tre, fyra ganger i veckan, for att
man ska forsta.

Eleverna konstaterar har alltsa att det finns saker som &r bra for “varstingarna” att
hora, trots att dessa sjalva inte ar sarskilt intresserade av detta. Eleverna menar ocksa
att de problem som finns i klassen, och som ar relaterade till ”vérstingarna” skulle
kunna forbattras med hjéalp av livskunskapen, det skulle till och med vara bra att ha
lektioner oftare, for att "man ska forsta”. Lararen, som expert, kan och bor saledes
enligt detta resonemang séga saker till eleverna, klienterna, som &r bra for dem att
hora, eftersom det i forlangningen kommer fa dem att forsta, trots att de inte vill hora
detta.

Det ar intressant att se hur inte bara lararen, utan dven eleverna ar en del av denna

forestallning, nar det kommer till att definiera sina klasskamraters behov, och, som det
visar sig under nasta rubrik, sina egna.
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5.1.2. Medvetandearrangemang

I linje med ovanstaende resonemang tar jag dven under denna rubrik upp det sa kallade
medvetandearrangemanget, ett begrepp Bartholdsson lanat av Hannerz och som gar ut
pa att eleverna lar sig att lararna vet mer an de gor sjalva (2007:31). En av eleverna pa
skola B ger uttryck for detta pa ett tydligt sétt nar vi for en diskussion om huruvida
eleverna ska fa wvara med och bestimma mer Over innehallet pa
livskunskapslektionerna:

Elev: Jag tycker att det ar lite sddar mittemellan. Att typ halva lektionen sa pratar vi och
halva lektionen sa leker vi lite och sa.

Intervjuare: Mm. Hade du velat att det var s&?

Elev: Ja, for att lararna vet vad vi maste lara oss och sa. Att vi far den tiden och sa far vi
bestdmma sen, for att...

Intervjuare: Okej, just det. S att forst gor man det som lararen tankt ut for att de vet vad
som &r viktigt?

Elev: Ja, for att det ar bra.

Den hér eleven har ett stort fortroende for att lararen vet mer an vad han gor sjélv, och
legitimerar darmed dennes makt att bestimma Over innehallet pa
livskunskapslektionerna. Detta stimmer vél 6verens med Bartholdssons resonemang
om medvetandearrangemanget, som innebdr att eleverna ar underordnade, och att de
auktoriserar vuxna som béttre vetande (Bartholdsson, 2007:31).

Forestallningen om lararen som expert och eleven som klient visar sig alltsa existera
bland dessa larare och elever, och darmed har dven de maktrelationer som rader
legitimerats av bada dessa parter.

5.1.3. Larare vet elevernas behov battre &n deras foraldrar

En annan aspekt av denna rubrik &r lararnas roll som expert pa eleverna gentemot
elevernas foréldrar. Bartholdsson visar hur den politiska debatten ger en bild av att
foraldrar idag inte har mojlighet att vara goda foréldrar eftersom att tiden inte racker
till, vilket medfor att lararna vet mer om elevernas behov och kanner eleverna béttre &n
vad deras fordldrar gor (2007:104f). Hon redogdr ocksa for Furedis begrepp “den
terapeutiska fantasin”, som innebédr en forestallning om att k&nslomassiga skador
uppstar i individens familj (2007:108). Larare A ger uttryck for en syn pa foraldrarna
som stammer val éverens med bada dessa resonemang:

Larare A: Vara barn har det inte alltid Iatt hemma heller. De far inte detta. De har inte
mojligheten att fa de har verktygen och resurserna hemifran heller, for att foraldrar jobbar
mycket, eller de kanske inte sjalva har formagan. [...] Vi ar ju ett komplement till
hemmet. Vi ska ju liksom inte uppfostra barnen, men uppenbarligen sé fattas det ganska
mycket. [...] "Har du pratat med mamma om det hemma, om att det har och det har har
hallit pa nu i flera veckor?” ’N&, men hon har inte tid’.

Har manifesteras en syn pa foraldraskapet som innebér bade en brist pa formaga och
en brist pa tid, vilket lararna da kan erbjuda istallet, i form av att vara ett komplement.
Léarare A forklarar dven att hon tar kontakt med foraldrarna vid olika tillfallen dér det
uppstar problem i skolan:

Larare A: Da ringer jag alltid foraldrarna och sager det att ’idag har jag haft ett samtal
med din son eller dotter, hon eller han har sagt det har. Det stér inte i skolans vardegrund,
vi talar inte pa det séttet, det maste ni prata om hemma’.
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Larare A: Har jag en elev som forstor véldigt mycket genom att sitta och tramsa och vara
i en annan varld, sa brukar jag séga att ’ditt barn behdver verkligen vara med pa de har
lektionerna, och ni behdver verkligen prata med honom eller henne’.

Léararen framtrader hdar som en expert som vet béattre an foréldrarna vad barnet har for
behov, inte bara i skolan, utan &ven i hemmet. Hon uttrycker detta pa ett tydligt satt
genom att tala om for foraldrarna att "de maste” och “de behdver” tala om dessa saker
hemma. Aven larare B ger uttryck for hur foraldrarna inte alltid forstar barnens behov:

Larare B: Att man sitter och pratar om det har med kanslor och sadant har, och da kan
det vara en del foraldrar som ar lite, ja vad ska man saga... negativt... eller alltsd de ar
lite forundrade Gver detta va. Nu jobbar jag ju pa en skola ockséa som ar, bestar till valdigt
stor del av barn med invandrarbakgrund och dar kan det ju ocksd komma lite mer att de ar
lite fraimmande for detta va. Det ar inte sa vanligt att man delar med sig.

Intervjuare: Just det har pratandet liksom?

Larare B: Nej, precis. Och likadant nar man liksom ’ja, hur ar det hemma da’ liksom,
’med mamma eller pappa’, alltsa, att man kommer in pa vissa saker, da kan de kanna att
"det dar ar privat, det pratar man inte om’, liksom, med andra och sa.

Léarare B redogdr har for hur foraldrar uttryckt viss skepticism till att eleverna i skolan
pratar om kanslor, och om hur det fungerar i hemmet. Detta verkar dock inte ha
medfort att det blivit mindre av den varan i skolan, utan lararens strategi, berattar hon
for mig, ar istallet att informera om amnet pa foraldramoten. Lararen vet alltsa enligt
detta resonemang att eleverna har ett behov av att prata om kanslor, vilket foréldrarna
inte verkar veta.

| citatet ovan gar det ocksa att se att lararen inte lika sjalvklart tillskrivs rollen som
expert av elevernas foraldrar, som av eleverna sjalva, da de ifragasatter metoder och
innehall i undervisningen. Foraldrarna legitimerar saledes inte lararnas makt pa samma
satt som eleverna gor. Lararna, a sin sida, anvander dock snarare foraldrarnas
ifragasattande som ytterligare ett bevis pa att de bor tillskrivas denna roll, da
ifrdgasattandet anses bero pa okunskap.

5.2. Seende larare, synlig elev

5.2.1. Lararens huvuduppdrag ar att se eleverna

Under rubriken seende larare, synlig elev ryms forestéliningen om att ett av skolans
och lararnas viktigaste uppdrag ar att se eleverna, vilket hanger samman med att
eleverna har ett behov av att bli sedda (Bartholdsson, 2007:107f). Jag redogdr ocksa
under denna rubrik for tva skilda professionella sjalvbilder larare enligt Irisdotter
Aldenmyr kan ha, varav den ena ser kunskapsférmedlingen som det viktigaste
uppdraget, och den andra istallet fokuserar omsorg om eleverna (2010:44). Bade larare
A och larare B ger uttryck for sina tankar om vikten av att se eleverna och vilket av de
tva parallella uppdragen de anser vara det viktigaste.

Larare A: Och far vi da tid i form av att det star svart pa vitt pa ett papper, att det har ar
jatteviktigt, det ar lika viktigt som matematik, om inte lite viktigare. [...] For att jag
traffar ju barn varje dag som kommer hit och, de som var hér precis innan du kom “det ar
ingen som ser mig, det &r ingen som hér mig’.

Larare B: Och det ar viktigt att se elever. Jag menar idag, alltsa vi larare, alltsa vi far
bara en stressigare och stressigare arbetssituation, och da pratar jag inte om bara for att vi
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liksom ar mer med eleverna, tvartom, vi ar mindre med eleverna, och mer med véra
papper, och dokument till hdger och vanster va. Och da ar det ju jatte..., alltsa det ar
jatteviktigt. [...] Men jag menar, da ger det mig i alla fall ett tillfalle i veckan att se dem
pé ett annorlunda satt.

Larare B: Vi forsoker ju alltid borja med att man sager ndgonting. Jag har ju sadana har
pastdendekort och lite sddana saker. S& att da tycker jag att det, de far liksom lov att
horas.

Intervjuare: De som inte sager s& mycket annars tanker du?

Larare B: Ja, eller de som inte blir lyssnade pa annars kanske framst. De séger saker,
men det &r ingen som lyssnar.

Larare B: For det ar mycket forhaliningssattet som jag kan kanna att... Om du ska jobba
med barn och ungdomar s bor du ha den synen, alltsd for mig, det ar ju, for mig tycker
jag att det ar ganska sjalvklart. Man stoter ju pa pedagoger som inte har det
forhallningssattet, och det kan ju funka bra anda, alltsa som larare att formedla kunskap i
ett &mne. Men om man ska se till hela eleven...

Lérarna talar har alltsa om vikten av att se eleven, att det kan vara den viktigaste
uppgiften de har, till och med ”lite viktigare” &n exempelvis matematiken, eftersom
att detta ar ett behov eleverna har. De faller med andra ord in under den andra av de
tva professionella sjalvbilderna, dar omsorgen om eleven blir det viktigaste, och
denna omsorg kan béast formedlas genom att se till att varje elev blir sedd.

5.2.2. Att vara synlig

En annan aspekt av denna rubrik handlar om att som elev inse vikten av att vara
synlig infor sina larare och sina klasskamrater (Bartholdsson, 2007:179). Eleverna jag
intervjuat &r pa det klara med att det forvantas av dem att de ppet ska dela med sig
av sina kanslor och erfarenheter infor varandra.

Intervjuare: Vad ar det man ska lara sig for ndgonting? Man ska...?
Elev: Léra sig att lyssna
Elev: och prata.

[...]

Intervjuare: Kan man vara bra pa livskunskap?
Elev: Ja! Om man lyssnar aktivt!
Elev: och att man typ vagar prata

Det syns har att eleverna identifierat lyssna och prata som de tva viktigaste aspekterna
att ta till sig pa livskunskapen.

Detta med vikten av att vara beredd pa att 6ppna sig infor klassen blir annu tydligare
nar jag fragar bade larare och elever hur det gar till nar nagon elev inte vill svara pa en
fraga. Vid en forsta anblick verkar det som att regelverket tydligt séager att det star
eleverna fritt att avsta fran att sdga ndgonting genom att passa om de inte vill svara:

Larare A: D3 hanterar man det valdigt enkelt genom att vi har en regel som heter pass.
Och det innebar att *jag passar’ och sa gar det vidare till nasta.

Larare B: Vill man absolut inte sd behdver man inte. Alltsa det &r ju, det maste man ju
respektera.

Elev: Ifall man typ héller p& och sager ndgot sd kan man fa siga pass.
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Elev: Om man inte vill sdga en grej sa sdger man bara *pass, jag vill inte séga den saken’.

Alla intervjuade, bade larare och elever, uppger detta som en viktig regel. Nar
samtalen fortsatter visar det sig dock att det inte &r riktigt sa enkelt som att bara séga
pass sa fort man som elev inte vill svara.

Elev: Men det &r liksom séhér... Man far inte saga hela tiden ’pass...pass... pass... .
Intervjuare: Okej, man kan inte siga pass varje gang?

Elev: Jo man kan det, men det & som inte... som...

Elev: N4, man ska helst inte.

Elev: N4, man ska helst sdga, men om man verkligen inte vill.

Elev: Ja, fast... Jag tror inte de gillar att man séger pass hela tiden
Elev: Pa varenda grej man sager

Intervjuare: Hur vet ni det da? Hur... Brukar de séga det eller hur...?
Elev: Ndmen... Jo men om mans...

Elev: Man mérker det!

Elev: Ja, man mérker det!

(eleverna bérjar skratta)

Intervjuare: Hur syns det da? Syns det pa dem?

Elev: Ja, de ser lite sdhar ut (visar en besviken och allvarlig min)
Intervjuare: De suckar lite liksom?

Elev: Mm. *Jaha, da fick vi inte hora ndgonting av dig’ (suckar)

Eleverna redogor hér for att det visserligen finns en regel som séger att man nér som
helst kan valja att avbdja att svara genom att sdga pass, men att det dnda finns en
forvéntan om att svara, och att det ar forenat med en besvikelse och ett missndje om
man anvander sig av pass-funktionen. Aven ldrarna nyanserar sina svar och menar att
dven om det visserligen ar viktigt att mojligheten att sdga pass finns, sa ar det att
foredra om man kan forma eleverna att svara pa alla fragor.

Larare A: Jag har haft elever som passat ungefar, kanske tre-fyra-fem lektioner. Och dé
brukar jag ta ett litet samtal och fraga ’vad ar det som gor att du passar?’ och sadar. Och
oftast s& ar det ju da osakerhet, eller att de inte riktigt forstatt uppgiften. Sen far man ju
sétta in insatser efter det [...] och det har liksom lossnat.

Larare B: Jag kan vl saga sahar, att jag forsoker ju dnda, alltsa vi sager sahar "na da kan
du vénta’, att man kan komma tillbaka till den personen till exempel, ’har du... . For
ibland kan det vara sa att de inte riktigt vet vad de ska saga eller sa. [...] Jag forsoker
alltid komma tillbaka till dem i alla fall och sa. [...] De kan vara lite motvilliga fran
borjan, men de ar anda med pa nagot satt.

Detta for mina tankar till Foucaults teori om styrningsrationalitet. Denna idé innebér i
det optimala fallet att individen styr sig sjalv sa att det gagnar bade henne sjalv och
samhéllet. Det handlar med andra ord inte om mindre styrning, utan styrning pa ett
annat och effektivare sétt an genom exempelvis hot, vald, férbud och tvang (Nilsson,
2008:133). Eleverna ger i citaten ovan uttryck for hur de styr sig sjalva mot att vara
6ppna och tillgangliga, ibland mot sin vilja, trots att de vet att regeln séger att de har
ratt att lata bli. Det finns inget uttalat tvang att tala, &nda kanner eleverna tydligt att
detta ar vad de bor gora, och det blir sdledes ocksa vad de gor, av “egen” vilja.
Lararna forklarar ocksa hur de far eleverna att tala pa lektionerna, utan att tvinga dem,
men genom att fd dem att sjalva vélja detta. Nilsson skriver att “[d]isciplinen,
inklusive  sjalvdisciplinen, & ett nodvandigt inslag 1 den liberala
styrningsrationaliteten” (2008:133) och héar visar bade elever och larare prov pa hur
detta effektiva satt att utdva makt blivit en del av livskunskapslektionerna. Hultgvist
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och Petersson skriver dessutom att "all paverkan, all styrning, till syvende och sist
grundas pa en kunskap om det som ar maktens foremal” (1995:25), vilket far mig att
misstanka att denna stravan efter att fa eleverna att éppna upp sig inte enbart grundar
sig i en omsorg om elevernas basta. Det gar aven att har tolka in motiv som har att
géra med maktutévning, medveten eller omedveten, vilken antas bli lattare att
genomfora och effektivare om makthavaren har kunskap om de den styr dver.

Jag fragade &ven eleverna om de nagon gang har beréattat ndgot som de sedan angrat
att de berattat, vilket skulle kunna vara ett tecken pa att de gor sig synliga utifran att
det finns en forvantan pa dem att gora detta snarare an att de sjdlva kanner en lust till
eller ett behov av det. Pa skola A svarade eleverna sahar:

Elev: Det var néra.

Intervjuare: Det var ndra? Kan du beratta lite om det?

Elev: Eh, men... Vi hade kort, som det stod typ ’hur stor ar din familj’. Ja, och mina
foréldrar ar skilda. Sa da visste jag inte om jag skulle séhar...

Intervjuare: Ja, okej. S& da var det lite svart att veta om du skulle rakna alla, och
liksom...?

Elev: [...] Jag ville inte ha det kortet som du fick da. Jag fick ett kort vad &ter du till
frukost’, men det blev lite problem, for jag &ter inte frukost. Jag ater i skolan pa forsta
rasten, for jag har ingen aptit pd morgonen, sa eh...

Intervjuare: Men hur kdnns det nar man hamnar sadar att man nastan maste beratta
nagonting som man inte riktigt vill beratta da?

Elev: Det k&ndes typ konstigt for, eller... Ja, men jag sa ju... Forst sa jag ’jag vet inte hur
jag ska saga det har’, men sen sa sa jag pass, for jag kande det, *ska jag saga det har eller
inte?’.

Intervjuare: Just det. VVad var det som gjorde att du kdnde att du inte ville beratta det for
allinopa da?

Elev: Det kandes konstigt. For jag traffar bara min pappa varannan helg. Sa det kandes
lite konstigt.

Den har situationen paminner mycket om den jag redogjorde for i teoriavsnittet och
som Bartholdsson observerade under sin undersokning, dar barnen skulle svara pa
olika fragor infor varandra. Dessa fragor rérde sig fran lattsammare &mnen som TV-
stjarnedrommar till tyngre &mnen som sjalvkénsla (2007:190). | situationen eleverna i
min undersokning berattar om ovan blir det dock tydligt att d&ven fragor som for den
vuxna kan tyckas vara oskyldiga och lattsamma, som antal familjemedlemmar eller
frukostvanor, inte nodvandigtvis uppfattas pa det séttet av eleverna. Det ar latt att se
hur eleverna slits mellan att vilja halla hemsituationen for sig sjalva och att vilja
uppfylla forvantningarna pa att vara synlig och tillganglig. Just att vilja halla det som
hander i hemmet utanfor klassrummet &r nagot som aven flera, men inte alla, elever
pa skola B utrycker en 6nskan om.

Intervjuare: Nar ni pratar och gor rundor och sddant dara, ar det oftast bara saker som
handlar om skolan som ni pratar om da, och saker som hant i skolan, eller far ni fragor
som handlar om kanske... sin familj, eller hur man har det hemma och...

Elever: Ja.

Elev: Vi har fatt sddana fragor ungefar tio ganger, ndgot sadant, ehm... *nér du blev arg,
vad gjorde dina foraldrar, lillebror’ och sa.

Intervjuare: Hur ar det att prata om de sakerna dé, som inte har med skolan att géra?
Elev: Jag gillar inte det.

Elev: Jag gillar inte det.

Intervjuare: Ni gillar inte det? Varfor gillar ni inte det d&?

Elev: Darfor att det ar liksom mitt privatliv.

Elev: Det ar jobbigt nar man fragar sadant, det ar béattre att man fragar om skolan.

33



Elev: Jag gillar det.

Intervjuare: Du tycker om. Varfor da?

Elev: N4, jag vet faktiskt inte. Jag... Om de fragar om foraldrarna och sddant, de brukar
frdga om familjen ibland i var klass, och det kdnns inte fel d&. Det &r roligt.

[...]

Intervjuare: Du tycker inte heller det?

Elev: Jobbigt

Intervjuare: Varfor kianns det inte négot bra d&?

Elev: Ja for att typ om man har ndgot privat hemma sé vill man kanske inte ta upp det s&
och sa. Man kanske inte vill beratta vad man gér hemma och...

Eleverna vittnar ocksa om att det kan vara forenat med véldigt starka och obehagliga
kanslor att berdtta mer an vad man tankt fran borjan, eller att motas av de Gvriga
elevernas forfarade reaktioner pa nagot man sagt.

Elev: For jag angrade mig inte, jag gjorde inte det, men sen angrade jag mig for att, nar
folk tittar och gor sahar grimaser *ar det sant?!”, har du gjort sa?!”

Intervjuare: Hur kanns det da, nar man har berattat nagonting och sen angrar man det?
Elev: Man far nastan en klump i magen, typ ndgot har (visar pd magen) Och sen borjar
man, det bara nastan, sa blir det bara som en stor klump hér, sen sa borjar man fa svart att
andas liksom.

Elev: Jag blir radd. Jag blir radd och bara tanker *a nej!”.

Jag stéller mig fragan hur val detta stammer 6verens med skolans vardegrund, som ju
ska vara grunden till hela livskunskapsarbetet. Dar star klart och tydligt att de
varderingar som eleverna ska tilldgna sig respekt for i skolan bland annat handlar om
"individens frihet och integritet” (Skolverket, 2011:7). Att eleverna kéanner en sadan
stor press Over att behdva 6ppna sig och vara tillganglig for larare och klasskamrater
kan inte vara forenligt med en respekt for individens integritet. Det som skulle
grundlaggas med hjalp av livskunskapen har med andra ord dventyrats pa grund av
den samma.

Lérare B papekar dock att hon &r vaksam pa att eleverna kan lockas till att beratta for
mycket:

Léarare B: Och det finns ju vissa som ar valdigt... sa... Man far ju akta sig sa att man inte
hamnar i den situationen att nagon liksom berattar for mycket, eller alltsa, sa ibland ar det
lite grann att vaga hur man liksom inleder nagonting eller s& va. Sa darfor, nej, jag kanner
att man far vara lite aktsam faktiskt.

Dessutom &r bada lararna noga med att poangtera att de aldrig dgnar sig at
konflikthantering under dessa lektioner, samt att de instruerar eleverna i att aldrig peka
ut nagon klasskamrat. Detta var dven eleverna medvetna om.

Larare A: Mm, fast vi loser inga konflikter i de grupperna.

Intervjuare: Nej, okej. Nej.

Larare A: Det gor vi i ett annat forum. Och da kan jag pressa hart, men inte i de
forumen.

Larare B: Man forsoker saga till dem att ’ni ska inte peka ut négon, utan det ska vara
liksom bara, berdtta om en situation’.

Larare B: Alltsg, jag brukar aldrig, jag forsoker ju att undvika alltsa att gé in i de har, om

man sager, konflikthanteringssituationerna och sa. Det pratar vi ju jattemycket om. Men
jag forsoker att inte gora det till en, alltsd, jag lyfter ju inte fram nagra personer sa.
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Elev: Nar vi gor pjaserna och sa brukar vi inte fa ha ndgot namn som man kanner igen,
nagon som...

Elev: Vi kan siga... Vi kan séga, ja att Emma &r utsatt, utan da far man saga typ "Anna’
till exempel.

Intervjuare: S& man far inte anvanda ett namn pé nagon som finns i klassen?

Elev: Nej, for da kan den kdnna att det &r den det handlar om.

Detta tyder pa att det finns ett visst skydd mot den ofrivilliga synligheten, eftersom att
elevernas mojligheter att peka ut varandra &r begransade. Eleverna ska gérna sjalvmant
vara Oppna och synliga ndr det handlar om dem sjilva, men det finns tydliga
restriktioner rérande att synliggora varandra.

5.2.3. Asymmetri i synlighet

Till sist finns inom denna rubrik &ven den aspekt som handlar om det asymmetriska
forhallande i denna synlighet, namligen att lararna inte har samma forvantan pa sig att
vara synliga som eleverna har (Bartholdsson, 2007:194). Detta ger larare B ett tydligt
exempel pa:

Larare B: Alltsd, jag brukar forsoka att, om jag vill ha igdng en diskussion om nagot
specifikt &mne s&, s& brukar jag alltid dra en egen historia, *en gdng nar jag... . Ibland ar
det sant och ibland &r det inte sant. Det ar inte alltid man har ndgot direkt exempel pa det
sd. Sa det forsoker jag alltid gora, att dela med mig av nagonting som jag sjalv har varit
med om, utan att bli for personlig da.

Det &r i detta fall uppenbart att lararen sjélv behaller kontrollen 6ver vad hon vill
beratta om sitt eget liv och hur privat hon kan tdnka sig att vara. Detta medfor en
ojamlik hierarkisk ordning, dar lararens integritet anses vara viktigare an
elevernas. Darmed ar det inte bara respekten for individens integritet, utan aven
en annan av de grundlaggande vérderingarna i skolans vardegrund som satts pa
spel, namligen "alla ménniskors lika véarde” (Skolverket, 2011:7).

5.3. Att agera och tala strategiskt

5.3.1. Strategispel — att agera och tala strategiskt

Strategispel handlar om maktrelationer och att bade larare och elever genom kunskap
om hierarkierna och forvantningarna som finns pa olika individer i olika situationer
kan agera och tala strategiskt utifran dessa (Granath, 2008:30f, Bartholdsson,
2007:30f, 186). Eleverna pa skola A har observerat nagonting som jag skulle vilja
karaktdrisera som ett strategiskt handlande och talande fran vissa elevers sida.

Elev: Det kdnns som, nar man &r i ringen, sa brukar alla vara s har bra bara for att det ar
livskunskap.

Intervjuare: Okej. Sa alla ar extra, forsoker vara extra...

(Ovriga elever fnissar)

Elev: Okej, okej, inte hel... Men okej, det kanns sa. Med det &r inte allti... Det &r inte sa,
det &r inte s&, men det kanns sé.

Intervjuare: Som att alla vill liksom visa att de vill berétta lite mera, att alla vill svara
lite mer?

Elev: N4, hehe, ja det ar sé faktiskt!

[.]
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Intervjuare: Vad tror du det &r da? Vill de visa for lararen att de &r duktiga da eller? Vill
de...?

[...]

Elev: Ja, det tror jag.

Elev: *Jag kan, jag vill, jag kan!” Haha.

Elev: Froken borjar bli, kan bli ganska arg om vi gor s& har, som ’froken, froken,
froken!”, men da lyssnar hon inte liksom, om vi gor sa till exempel ’froken, froken,
froken!”

Eleverna har har identifierat vilka satt att agera och tala pd som &r onskvarda, och
menar ocksa att olika elever hanterar detta pa olika bra sétt. Det finns vissa elever som
lyckats bra med att inse att synlighet och tillganglighet ar 6nskvérda egenskaper att
visa upp pa livskunskapslektionerna, och darfor ser till att agera och tala pa detta satt.
Men det finns aven elever som drar det for langt och blir tjatiga, vilket inte ar
uppskattat. Det ar saledes en balansgang for eleverna att a ena sidan vara tillgangliga,
men & andra sidan inte for uppméarksamhetskravande. Om man har ratt kunskaper och
formar att strategiskt anvanda dem pa rétt satt kan man som elev se till att fa fordelar
déarav. Jag vill har gora en jamforelse med det begreppspar Granath tog upp i
diskussionen om buktaleri (mer om detta nedan), ndmligen inlyssnande — instéllsam.
Hon redogjorde dar for hur elever kan forsoka vara lararen till lags genom att inta ett
inlyssnande forhallningssatt, men att detta samtidigt riskerar att sla fel om det inte gérs
pa ratt satt, s att eleven snarare uppfattas som installsam (2008:37). Jag menar att jag
har funnit ett annat sadant begreppspar, tillganglig — uppmarksamhetskravande, som
pa samma satt innebar en méjlighet att gora lararen till lags men med en risk for att det
slar éver och istéllet blir ndgot icke 6nskvart.

De ovriga kamraternas fnissiga reaktioner och elevens sétt att néastan ta tillbaka vad
han sagt far mig att uppleva det som att han haller pa att avsl6ja nagot som han inte
borde, som att han delar med sig av en elevstrategi vilken inte egentligen ar avsedd for
vuxna Oron. Detta ar givetvis bara spekulationer, men det ar anda intressant att
forestalla sig vad som pagar i elevens huvud, eftersom han uppvisar vissa svarigheter
att sta for vad han har sagt.

5.3.2. Buktaleri

Buktaleri innebar "en rost som talar genom en annan rést” och kommer till uttryck da
elever vill vara lararen till lags genom att formulera det de tror att lararen vill hora
(Granath, 2008:37). Forutom i begreppsparet tillgdnglig — uppmarksamhetskravande
som jag redogjort for ovan, tyckte mig kunna se detta fenomen da eleverna beskrev
livskunskapen med ord som jag inte upplevde som deras egna.

Intervjuare: Kan man vara bra pa livskunskap?
Elev: Ja! Om man lyssnar aktivt.

[...]

Elev: Man vagar prata ut och att man lyssnar bra
Elev: Och respekterar en.

Intervjuare: Varfor har man livskunskap da? Vad ar det for mening med det?

Elev: For att alla ska kénna sig trygga och sa.

Intervjuare: Alla ska kénna sig trygga.

Elev: Och alltsd kan man ju vara verkligen trygg, for allt som sdgs stannar ju i rummet.

Intervjuare: Vad ar det for regler da som det &r viktigt att man haller?
Elev: Eh... Allt som sdgs stannar i rummet
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Elev: Man far inte... Ingen krankning
Elev: Man far inte krankas
Intervjuare: Vad betyder det?

Elev: Typ mobbas.

Att "lyssna aktivt”, att "vaga prata ut”, att "respektera en”, att "kanna sig trygg”, att
lata “allt som s&gs stanna i rummet” och att "inte krankas” ar ord som eleverna
anvander for att beskriva livskunskapen och vilka regler och forhallningssatt som
galler dar. Jag kan naturligtvis bara spekulera i huruvida dessa ord &ar sadana de
vanligtvis anvander eller inte, men jag far en kénsla av att detta ar svar som till stor del
gar ut pa att svara vad man som elev raknat ut att lararen vill hora.

5.3.3. Strategiska kanslor

Inom denna rubrik finns &ven en aspekt rérande att strategiskt kommunicera vissa
kanslor, exempelvis att som larare pasta sig vara besviken, nar syftet i sjalva verket ar
att markera att en Overtradelse av nagot slag har skett (Bartholdsson, 2007:34f). Detta
ar inte nagot jag funnit exempel pa i mina intervjuer, vilket kan innebéra en av tva
saker. Antingen ar detta ett fenomen som inte forsiggar pa skolorna dar jag genomfort
mina intervjuer, eller sa &ar det ett fenomen som visserligen forsiggar, men som av
nagon anledning inte visat sig i resultatet. Det ar svart att saga vilket av dessa
alternativ som &r det ratta. Det kan mdjligen vara sa att detta ar ett fenomen som é&r
lattast att upptédcka genom observation av kommunikationen mellan larare och elev,
snarare an genom intervjuer med den ena av tva parter. Detta ar dock bara
spekulationer fran min sida, och jag kan inte med gott samvete uttala mig om att det &r
pa det ena eller andra sattet utan att ha material som pekar i den riktningen.

5.4. Normalisering, individualisering och att forma en identitet

5.4.1. Att anpassa sig efter en norm

Normaliseringens makt handlar mycket om en vilja att uppfattas som normal, och en
sjalvdisciplinering i riktning mot normen grundad pa ett l6fte om att den som é&r
normal aven tilldelas lycka och tillhdrighet (Granath, 2008:32). Eleverna visar vid ett
par tillfallen att risken att inte uppfattas som normal kan paverka deras uttalanden.
Oftast handlar det om att lata bli att séga nagonting som man tror kan uppfattas som
konstigt eller annorlunda av ens kompisar.

Elev: Om de sager ndgot konstigt sa kanske de tror att ndgon ska tycka den ar knapp
eller...

Elev: Men sen angrade jag mig, for att nar folk tittar och gor sa har grimaser, *ar det
sant?!”, *har du gjort sa?!”.

Elev: Alla andra kommer typ tycka, alltsa, kommer typ tycka att man &r konstig.

Elev: Ja, for att d& kanske, till exempel nar man sager A, jag éter den ratten!” s& sager
de "Uuh, gillar du det? Usch!”.

Detta ar alla exempel pa att elever utévar en normaliserande makt pa varandra. Jag har

dock inte i mina resultat funnit nagot exempel pa att larare utnyttjar normaliseringens
kraft i disciplinerande syfte.
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5.4.2. Individualisering

Under denna rubrik behandlas ocksa den individualisering som tar plats i skolan. Har
visar jag med hjalp av Granath pa att normen kan innebara bade det efterstravansvarda
och det mest forekommande, och att lararna kan anvanda sig av normaliseringen pa
olika satt beroende vilken elev det handlar om (Granath, 2088:32f). Ett exempel pa
detta ar nar larare B under intervjun med mig uttrycker ett mal som gar ut pa att
eleverna bor se till varandras behov mer &n de gor idag, men som en elev under
gruppintervjun menar sig ha fatt hora i en nagot modifierad version.

Larare B: FOr mig ar det syftet, att jag vill att de ska se och liksom agera pa det viset
liksom. Att man tar h&nsyn till varandra, att man &r en god kamrat, man ser till andras
behov lite mer.

Elev: Hon trodde jag var, men alltsd senare, sa sa hon att jag forsokte spela, alltsa typ
mamman och s, att jag forsokte reda ut allting.

Har uttrycker lararen i sin intervju med mig att ett av syftena med att ha livskunskap &r
att forma eleverna att vara goda kamrater och att se till andras behov. Eleven beréttar
dock att hon fatt hora att hon "forsoker spela mamman” eftersom hon “forsokte reda ut
allting”. Det ar alltsa onskvart att se till andras behov, men det finns uppenbarligen
samtidigt en grans for hur mycket ansvar man som elev kan ta pa sig utan att kliva for
langt utanfor elevnormens grans och istallet borja vara som ”“en mamma”.

Normens foranderlighet beroende pa vilken elev det ror visar sig aven i en diskussion
om taltid som pagar mellan eleverna pa skola A.

Elev: Men ibland sé& liksom, s& far inte alla... Om ndgra racker upp handen, s far inte
alla svara. Om vi sager att jag racker upp handen sa har, och sa haller jag den jattelange,
och sa racker en till upp handen, och da far hon ordet, sa far jag sitta har i fem minuter,
men hon far direkt hon tar upp handen.

[...]

Elev: Sahar brukar det vara, att det ar sddana som inte brukar racka upp handen, de
brukar fa ordet nar de racker upp handen.

[...]

Elev: Mm. Alltsa séhar, de som inte brukar svara, alltsd de bara sitter ner och vantar pé
att svaren ska komma, de brukar fa ordet utan att de racker upp handen, och da sitter alla
’men hallg, jag kan ju det’.

Eleverna som talar mycket ska med andra ord lara sig att vanta pa sin tur och vara
tysta, medan eleverna som dr tysta ska l&ra sig att prata och ta plats. Eleverna blir fosta
mot normens mitt, men ifran olika hall beroende pa var de befinner sig i utgangslaget.
Budskapet till eleverna blir att alla bor tala lagom och lika mycket. Aterigen staller jag
mig fragan hur val detta stammer Gverens med den vardegrund skolan har att rétta sig
efter. Enligt laroplanen ska skolan se till att varje elev far "finna sin unika egenart”
(Skolverket, 2011:7). Detta borde innebéra att det i skolan finns plats bade for elever
som talar mycket, och som talar lite, och for den delen bade for elever som trivs med
att synas och vara tillgangliga och elever som har storre integritet. Detta verkar dock
inte vara fallet under livskunskapslektionerna, enligt elevernas utsagor.

5.4.3. Vikten av att vara sig sjalv, men pa ratt satt.

En annan aspekt av denna rubrik handlar om vikten av att vara sig sjalv som elev, men
att definitionen av vad detta sjalv bestar av foretradesvis definieras av elevens larare
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(Bartholdsson, 2007:36). Sjélvet stalls &ven mot gruppen, klassen, som av ldraren
framstalls som ett potentiellt hot (Bartholdsson, 2007:171). Larare B ror sig kring
dessa idéer nar hon uttrycker sig pa foljande satt:

Léarare B: Det har med, om man sager att det liksom att man tranar de har formagorna att
liksom sta pa sig [...]. Alltsa det ar ett forebyggande arbete for att man inte ska kénna att
man behdver gora som kompisarna gor [...] Man far lov att sdga nej.

Eleverna bor enligt resonemanget stirkas i att vaga saga nej till sina kompisar, att
kunna kanna att man inte maste gora precis som dem. Kompisarna framstéalls med
andra ord som ett potentiellt hot, som riskerar att fa eleverna att ga emot sig sjalva och
ké&nna att de behover gora saker de egentligen inte vill. Detta kan visserligen vara sant,
och att vaga sdga nej till sina klasskamrater kan vara nagot som eleverna behéver hjalp
med, men jag finner det intressant att stalla detta i jamforelse med att vaga saga nej till
sina larare. Detta ar nagot eleverna bland annat har mojlighet att gora genom att sdga
pass under livskunskapslektionerna, men i det ldget har det visat sig vara mer
problematiskt att avsta fran vad gruppen och forvantningarna sager. Att vara sig sjalv
och sta upp for sina énskningar och behov visar sig saledes vara onskvart nar det
handlar om grupptryck elever emellan. Nar det daremot handlar om att sta upp for sig
sjalv och sin ratt att sdga nej till att vara synlig infor lararen ar detta inte langre lika
onskvart.

Jag ser har hur lararen pa ett subtilt satt anvander sin makt for att lata eleverna veta nar
det ar lampligt att std emot grupptrycket och nar det ar lampligt att vara en féljsam
lagspelare. Som av en héndelse sammanfaller detta med situationer som medfor
ordning och disciplin i klassrummet. Lararen utovar alltsa en disciplinerande makt
utan att anvanda sig av vare sig tvang eller forbud, utan genom att vanligt och milt
fosa eleverna mot det som pastas vara deras eget béasta.

5.5. Frihet i allians med makt; sjalvreglering och sjalvvardering

5.5.1. Frihet som kraver ansvarstagande och sjalvreglerande elever

Denna rubrik handlar till stor del om hur eleverna visserligen pa manga séatt ar fria i
dagens skola, men att denna frihet samtidigt &r férbunden med valdigt mycket ansvar.
Detta resulterar i att eleverna istallet for att folja strikta regler &gnar sig at
sjalvreglerande aktiviteter (Granath, 2008:30, Bartholdsson, 2007:33). Detta kommer
till uttryck under intervjuerna bland annat da eleverna pratar om vikten av att folja de
regler som géller under livskunskapen &ven utanfor lektionstillfallena.

Elev: Och att man liksom féljer de reglerna sa man, att man inte bara sager de reglerna
och liksom, pa livskunskapen. Man ska liksom gora dem pa riktigt ocksa. Inte bara pa
livskunskapen!

Det hér for aven mina tankar till idén om Panopticon, vilken innebar att mojligheten
att vara 6vervakad standigt dr narvarande dven om det inte gar att veta nar sa ar fallet,
och att dvervakningen darmed flyttar in i eleverna sjalva (Nilsson, 2008:108f, Granath,
2008:31f). Denna 6vervakning kan enligt resonemanget i teoriavsnittet ske via lararen,
men ocksa via eleverna, dd de kan uppfattas som potentiella rapportérer av olika
snedsteg utanfor de oskrivna eller skrivna reglernas ram. Eleverna visar pa hur de har
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reda pa vilka elever som foljer livskunskapsreglerna utanfér lektionen och vilka som
inte gor det.

Elev: Men en géang sa blev det inte bittre [...] och 4nda nér vi hade pratat om att man inte
ska gora nagot den andra inte gillar, sa var det tva killar [...]

Intervjuare: Sa fastan ni hade pratat jatteldnge da, och haft livskunskap, om att man...
hur man ska vara, sa var det inte sa efterat?

Elev: Hela lektionen och hela...

[...]

Intervjuare: Sa att, man foljer reglerna nar det ar livskunskap, och sen néar livskunskapen
ar slut, sa struntar man i det?

Elev: Ja.

Elev: Det finns de som foljer reglerna.

Elev: Ja, det ar vissa. Eller vadda vissa, det ar faktiskt ganska ménga som féljer dem. Det
ar bara de har *varstingarna’ som ar... inte foljer.

Elev: Ibland sa &r det sa att liksom, men om vi pratar om nagra, fast jag sager inga namn
da, fast liksom ibland &r det s& att om vi har pratat jattemycket om det, eller alltsa, hur
man ska vara snall och sa, och sen &r de inte snalla sen ibland nér... ja...

Eleverna visar har att de vet om att det ar viktigt att folja reglerna bade under
lektionerna och efter dem, och att de haller reda pa vilka som klarar av detta och vilka
som inte gor det. De som bryter mot reglerna ar helt klart de som &r avvikande och far
till och med bendmningen “varstingarna”. Det kan tyckas anmérkningsvért att eleverna
inte vill beratta vilka det & som inte foljer reglerna om de ar potentiella rapportorer,
men da bor man halla i minnet att ytterligare en regel under livskunskapen handlar om
att inte ndmna nagra namn nar man berattar om olika incidenter, for att ingen ska
kanna sig utpekad. Eleverna lyckas alltsa bade dvervaka sina klasskamrater for att se
till vilken grad de foljer reglerna, samt sjélva se till att félja reglerna till punkt och
pricka under tiden.

Aven larare A kommenterar att malet &r att det man arbetar med pa livskunskapen ska
sprida sig till resten av skoldagen:

Larare A: De maste ju jobba som satan, det ar verkligen sd. Man kan inte bara dyka upp
som gumman i ladan. Nar jag gar darifran s& maste det fortsatta.

Léararen menar alltsd att de, eleverna, maste jobba hart, &ven nar hon inte sjalv ar pa
plats. En viktig forutsattning for detta torde vara att eleverna skoter detta arbete av
egen kraft, genom det som med Foucaults begrepp kallas styrningsrationalitet
(Nilsson 2008:133), och Panopticon (Nilsson, 2008:108) och de sjalvdisciplinerade
och sjalvévervakande inslag dessa innebar.

5.5.2. Utvardering och sjalvvardering

En viktig aspekt under denna rubrik handlar om den utvérdering och sjalvvéardering
som enligt Bartholdsson &r en del av elevernas vardag i dagens skola (2007:33). Jag
fragade bada lararna hur det ser ut med vardering av eleverna pa
livskunskapslektionerna, eftersom det &r lite oklart hur detta ska hanteras da
livskunskapen saknar kursplan och mal. Léararna svarade i linje med denna oklarhet
och jag fick veta att de inte gjorde ndgon bedémning av eleverna eftersom detta inte ar
tillatet, men att det indirekt anda sker en vardering:
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Intervjuare: Ingar det nagon slags bedomning av elever, och hur gér man det om...
liksom?

Larare A: Nej. Det ingar ingen beddmning.

Intervjuare: Nej. Det syns inte pa nagot sétt, typ i IUP: er och sédana, sddant dar som ni
gor?

Larare A: Nej.

Intervjuare: Nej, det ar helt, liksom, franvarande.

Larare A: De far inte lagga in det. Det har inte Jan Bjorklund lagt in. Haha!

Intervjuare: Ja precis, haha. Ndamen som jag forstar det s, typ sa hér sociala mal kan
man ju ldgga in om rektorerna bestimmer det. Kan det vara s att det liksom tittar in dar
pa nagot vis, aven om det inte kommer in som ett eget amne?

Larare A: Alltsa, det ar ju naturligtvis sa att i de klasserna som jag arbetar med
livskunskap [...] alltsd, jag pratar ju alltid med honom eller henne angdende sociala
fardigheterna. Och s& kan man ju lyfta det p& utvecklingssamtal, med att *vi marker nér vi
jobbar med livskunskap att din dotter har jattemycket fina férmagor som hon visar och pé
det har eller hir sattet’ eller din dotter behéver jobba lite mer med att alla far vara med’
eller vad det nu kan vara, l6sa konflikter.

Intervjuare: Sa indirekt p& ndgot vis s3 kommer det in pa den...

Larare A: Ja. Det finns inget specifikt s har.

Intervjuare: Nej, nej. Skulle du 6nska att det gjorde det?

Larare A: Jag skulle 6nska att det fanns. Och man behdver inte vara démande, utan mer
bara att man skulle kunna saga att *sahar ar det och det har kan vara nagonting som man
kan jobba och gdra annorlunda’. Det beror véldigt mycket pd hur man lagger upp det
tycker jag. Att man kan gdra saker och ting... Géra om det och gora béttre, och man kan
go6ra annorlunda. 'Det gjorde du bra, men det kan du gora lite annorlunda’ eller *Finns det
nagonting du sjalv kan fordandra?” eller... Alltsa det ar ett reflektionsarbete.

Intervjuare: Gors det ndgon beddmning liksom, av eleverna i livskunskap?

Larare B: Nej, det gor det ju inte, eftersom det finns ju inte med i laroplanen, s& gors det
ju inte det. Alltsa direkt gors det ju inte det. Sen gors det ju anda indirekt. For att jag
pratar ju valdigt mycket om pa utvecklingssamtal, elevernas sociala kompetenser. Nu far
vi ju se hur det blir, for att det blir ju annu mer liksom att man inte ska gé in pa elevens
sociala kompetenser egentligen, i det nya... Att man ska vara valdigt restriktiv med det.
Men alltsa, for mig ar det ju sa att jag tycker att det &r en viktig del i skolan, alltsa hur
man utvecklas i skolan.

[...]
Intervjuare: Sé att det, indirekt s& dyker det upp. Under utvecklingssamtal och sa dar?
Léarare B: Indirekt gor det det. Och sen som jag sager, dn sé lange finns det ju inte med
som, alltsd, ett &amne som vi betygssétter.

Jag far alltsa pa satt och vis motstridiga budskap fran bada lararna pa denna fraga.
Beddmning gors & ena sidan inte, eftersom det inte &r tillatet. A andra sidan anvénds
utvarderingar av kunskaper och formagor som eleverna visar upp pa livskunskapen
som underlag for bade 1UP: er och utvecklingssamtal. Larare A ger ocksa uttryck for
hur eleverna sjalva kan bli en del av denna utvardering, genom att fa svara pa fragan
om det finns nagonting som de sjalva skulle kunna forandra. Jag vill dock har vara
tydlig med att detta ar helt i linje med vad Skolverkets riktlinjer séger, sa lange de
skriftliga omddmena och det muntliga samtalet rérande elevernas sociala utveckling
baseras pa och utgar ifran de mal som finns i skolans laroplan (Skolverket, 2009a:16).

Ett annat tillfalle da sjalvvarderingen dyker upp, ar da eleverna pa skola B redogor for
hur det gick till néar de i lagre arskurser hade sa kallade kompissamtal pa schemat. Jag
vill hdr poéngtera att detta inte gallde en lektion i livskunskap sa som den utformas av
deras aktuella larare, och att det inte var med hjalp utav SET-metoden. Jag tycker anda
att beskrivningen tjanar som ett bra exempel pa hur eleverna ar beredda att satta sig
sjalva under lupp.
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Elev: Ja, i 1A och 2A da hade vi kompissamtal. Vi satt i ring, da gick vi... Da fick en och
en svara, och om man inte hade nagot sd sa man bara pass och man fragade har nagon
varit elak mot dig?” och dé skulle man saga vad den personen har gjort, men man far inte
sdga om det ar han eller hon eller vem det &r. Och d&, om man kanner sig lite skyldig, da
racker man upp handen och sager “det var nog jag’ och *forlat’, eller s gar man pa rasten
och sager forlat. Och andra varvet dr det om jag sjélv har gjort ndgot dumt.

Hér syns tydligt hur utvérderingen skapar vad Bartholdsson kallar sjélvreglerande
individer som &r granskningsbara” (2007:33). Eleverna uppmuntras att utvardera sig
sjalva och att av egen vilja erkdnna sina misstag och be varandra om forlatelse, allt
enligt principen om styrningsrationalitet (Nilsson, 2008:133), dar lararen utdvar makt
pa ett effektivt satt genom att se till att eleverna blir sjalvdisciplinerande.

5.6. Fokus pa individens kanslor och beteenden

5.6.1. Terapeutisk kultur

Under den sjatte rubriken tar jag bland annat upp Bartholdssons resonemang om
Furedis begrepp terapeutisk kultur vilket syftar till att det vasterlandska samhéllet idag
ar valdigt kanslofokuserat (2007:34). Detta att fokusera pa kéanslor ar nagot som dyker
upp pa manga stallen under mina intervijuer.

Elev: Alltsa vi hade gjort ett... hade ritat av handerna, sen pa varje hand skrev vi...
Elev: ... vara kanslor...
Elev: ... ndgot som gor dig radd, nagot, ja, glad...

Elev: Vi satt och lyssnade, och da sa hon hur man kande sig och sédana saker

Larare A: Mycket se varandra, mycket kansloarbete, sétta ord pa kanslor. Jag vill ha det
levande.

Larare B: Och sen ocksa det har med kanslor, alltsa sina egna kénslor. Att det ar liksom
okej att vara arg. Och det &r okej att vara ledsen, och glad, och alla kénslor.

Léarare B: Att man sitter och pratar om det har med kanslor och sadant har.

Mycket av det arbete som pagar under livskunskapslektionerna ror sig alltsa kring
elevernas kanslor. Under denna rubrik i teoriavsnittet skriver jag ocksa om hur detta
fokus pa kanslor ar nagonting som ger en forestalining om ett intelligentare och
humanare samhélle (Bartholdsson, 2007:35). Detta ar nagot som larare B ger uttryck
for:

Larare B: Jag tycker att nar jag gick i skolan, vi pratade ju aldrig om sadana har saker.
Visst, man pratade om, alltsa, att man skulle vara goda kamrater och s vidare, men alltsa
man, man pratade ju inte det hdr med kanslor och att ja, ’om jag kdnner och om han
kénner’, det var ju ingenting man pratade om.

Larare B visar har pa att skolan har utvecklats sedan hon sjélv var elev, till att ocksa
innefatta ett k&nsloarbete.

5.6.2. Att motivera kansloarbetet med trygghet

En annan aspekt som gar under denna rubrik handlar om att motivera paverkan via
kanslor med att arbetsklimatet i skolan ska vara tryggt for alla elever. Pa sa satt far
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ordningsproblemen i skolan en "mjuk” l6sning som utgar ifran elevernas egna kanslor,
snarare an att lararen behéver hévda sin auktoritet (Bartholdsson, 2007:35). Detta ar
nagot som dyker upp pa flera stallen, bade hos larare och elever.

Larare A: Poangen &r att man kan verkligen fa ett schysstare arbetsklimat. Man kan fa en
tryggare skolmiljo.

Léarare A: Ja. Ett tryggt arbetsklimat.

Larare A: Det hade underlattat jattemycket om det hade fatt ett storre varde da i form
utav att man far tid, att pedagogerna far tid. Tiden saknas, for ett amne som gor att flera
elever kan kanna sig trygga. Man drar in och man drar in om man drar in pa resurser. Det
ar ett jattevardefullt amne.

Intervjuare: Varfor har man livskunskap da? Vad ar det for mening med det?
Elev: For att alla ska kénna sig trygga och sa.

Det finns alltsd en tilltro hos bade larare och elever att arbetet med kanslor under
lektionssammanhang kan bidra till eller skapa ett tryggt arbetsklimat och en kéansla av
trygghet hos eleverna. Detta anvands saledes som ett argument for att legitimera de
aktiviteter som &ger rum under livskunskapslektionerna, medan argument som har att
gora med exempelvis fostran eller disciplin inte ndmns, vilka mojligen inte klingar lika
modernt, humant och demokratiskt, eller for den delen “mjukt”.

5.6.3. Problem i skolan beror pa personliga problem av terapeutisk natur

Ytterligare en aspekt av denna rubrik handlar om att samhélleliga problem anses bero
pa individuella problem med en I6sning av terapeutisk natur (Bartholdsson, 2007:35),
vilket jag menar kan Oversattas till skolans vérld pa sa satt att ordningsproblem och
inlarningssvarigheter anses bero pa elevernas individuella psykiska problem.

Larare A: Det bor, dnskar jag, fa mycket storre utrymme i skolan. For det &r jattesvart att
lara sig nagonting nar man mar kass.

Larare B: Det &r ju lite grann det har med valbefinnande, sjélvbilden, det hanger ju ihop
med, alltsa, ens formaga att ta till sig kunskap. Om man till exempel ar utsatt pa nagot vis,
s har man ocksa svart for att fokusera pé skolarbetet. Och mar man inte bra, sd har man
ocksa svart. Allts3, det kan ju vara den som utsétter de andra, de mar ju inte heller bra. S&
att det, jag tycker att det hanger ihop.

Léarare B: Jo, for jag kanner det ocksa att, alltsd man méste, man maste ocks&d ma bra och
trivas med sig sjalv, vara trygg i sig sjalv, for att man ska kunna vara den sociala personen
va. Det hédnger ju faktiskt ihop, det &r ju bara s&. Det far man visa dem hela tiden.

Léarare B: Ja, alltsd, det ar ju okej att man skamtar bort, man kan skamta bort nagonting,
och det sager ju kanske mig mer om den eleven, att det har var jobbigt, eller alltsa, det har
kanske... Da ser man ju ocksa att *ja, men det har kanske han eller hon behover trana mer
pa. Att liksom erkéanna sina kénslor. Eller ja, mer komma i kontakt med sina kanslor.”’.

Lérarna visar har pa att de anser att framfor allt skolprestationer hanger nara samman
med elevernas kénslomassiga vélbefinnande, men &dven att ordningsproblem, i form
av att elever utsatter varandra for olika icke 6nskvérda beteenden, beror pa att de har
problem nara knutna till deras kansloliv. Ldsningen blir att trana pa att erkanna och
komma i kontakt med sina kénslor, vilket ligger nara forestaliningen om att
problemen i samhéllet och i skolan hanger samman med terapeutiska behov. Lararna
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namner heller aldrig alternativa orsaker till dessa problem, som exempelvis ror sig pa
en organisatorisk eller strukturell niva.

6. Slutdiskussion

Jag skrev inledningsvis att jag ser denna studie till stor del som en fortséttning pa
Bartholdssons och Granaths avhandlingar, eftersom jag ville se hur den vénliga, milda
makt som dessa behandlar kan fungera som perspektiv aven pa de maktforhallanden
som rader under livskunskapen. Den vénliga makten definieras som en makt som
idealt kan utdvas utan att méta motstand, och som ar mjuk i sin dominans och darfor
svarare att upptacka dan exempelvis 6ppet vald eller olika typer av tvang och forbud
(Bartholdsson, 2007:29). Den mjuka makten ar en underforstadd motsats till den
omilda och innebar en mild, dialogisk syn pa relationer och makt. Darmed inte sagt att
makten &r franvarande, endast att den ar annorlunda (Granath, 2008:5). Jag har funnit
detta vara ett anvandbart perspektiv for att fa en djupare forstaelse for livskunskapen
som fenomen. | vissa fall har de kategorier jag stallt samman i forvag, baserade pa
Bartholdssons och Granaths teoretiska ram, val kunnat tillampas pa intervjumaterialet,
i vissa fall har det inte funnit sig lika naturligt.

Framfor allt har kategorierna, Seende larare, synlig elev och Fokus pa individens
kanslor och beteenden visat sig vara anvandbara for att kasta ljus pa
maktforhallandena under livskunskapslektionerna. Bade larare och elever ger flera
exempel pa hur eleverna forsoker, eller bor forsoka gora sig synliga infor lararens
seende 6gon, och hur l&raren ser det som en av sina viktigaste uppgifter att gora just
detta. Ett av de satt som eleverna gor sig synliga pa ar genom att tala om och visa upp
sina kanslor. Lararna vittnar ocksa om att de lagger ett stort forklaringsvarde i
elevernas kanslovarld nar det kommer till att forsta hur de agerar i skolan.

Aven Léarare som expert, elev som klient samt Frihet i allians med makt;
sjalvreglering och sjalvvardering har varit givande ingangsvinklar for att forsta
livskunskapen. Eleverna visar pa hur de har ett stort fortroende for sina larare och
deras formaga att avgora vad som ar viktig kunskap for dem att ta till sig, samt vilka
behov de har. Lédrarna presenterar dessutom en forestalining om att de i vissa fall &r
battre experter pa eleverna an vad deras egna foraldrar ar, bland annat nar det kommer
till att forsta behovet av att tala om kanslor. De visar ocksa upp en forestallning om att
lararna har battre forutsattningar for att kanna till elevernas behov, &n vad féraldrarna
har, eftersom dessa ibland saknar saval formaga som tid.

Eleverna redogor ocksa for hur forhallningsreglerna under livskunskapen helst bor
sprida sig dven till tiden utanfor sjalva lektionstillfallena, och hur de haller reda pa
vilka klasskamrater som lyckas vél med detta uppdrag och vilka som lyckas mindre
val. Det rader vissa oklarheter om hur pass stor beddmningen och varderingen av
eleverna ar under livskunskapslektionerna, men klart star att nagon form av
bedémning sker. Eleverna visar ocksa upp en beredskap att satta sig sjalva under lupp,
for att se om det finns mojlighet till forbattring av deras egna beteenden, det vill séga
sjalvreglering via sjélvvardering.

De kategorier som visat sig delvis kantigare i analysen dver maktrelationer under

livskunskapslektionerna dr Att agera och tala strategiskt samt Normalisering,
individualisering och att forma en identitet. Eleverna visar upp exempel pa hur de
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agerar och talar strategiskt genom att visa sig villiga att 6ppna sig extra mycket under
livskunskapslektionerna. Det géaller dock att ha ratt kunskap for att kunna gora detta pa
ratt satt, sa att tillgangligheten inte vergar i ett dverdrivet uppmarksamhetssokande.
Eleverna talar dessutom med mig under intervjuerna pa ett satt som for tankarna till
buktaleri. Jag far kanslan av att de talar med mig pa ett satt som innebér att de "gissar
vad lararen vill hora”. Jag hade daremot svarare att hitta exempel pa ett strategiskt
anvéandande av kanslor.

Vad galler normalisering framgar det att eleverna utévar en normaliserande makt pa
varandra. Det visar sig ocksa att individualisering hanger samman med
normaliseringen pa sa satt att normaliseringen gar i olika riktning beroende pa vilken
individ det handlar om, sa att alla narmar sig normens mitt. Det ar daremot mer oklart
hur pass stor normaliserande paverkan lararna har 6ver eleverna.

Jag menar att jag med hjélp av detta material kan pavisa hur livskunskapen kan forstas
som en arena for vanlig, mild maktutévning. Som jag visat ovan var vissa aspekter av
den vanliga, milda makten mer uppenbara &n andra. Jag har redan spekulerat i vad
avsaknaden av exempel pa vissa aspekter kan innebéra — antingen ar de franvarande
under livskunskapslektionerna pa dessa skolor, eller sa ar de visserligen franvarande i
intervjumaterialet, men dndock faktiska aspekter i verkligheten. Orsaken till att det
inte dykt upp nagra exempel pa vissa underkategorier i intervjuerna kan bland annat
vara att de &r lattare att upptacka via exempelvis observationer snarare &n intervjuer.
Kommunikativa aspekter, sasom strategiskt anvandande av kansloyttranden, kan vara
svara att uppfatta genom en intervju, eftersom de i det laget inte &r anvandbara, da
bada parter inte &r narvarande.

Oavsett om de aspekter som inte syns lika omedelbart ar nérvarande under
livskunskapen eller ej menar jag att det, med stéd i denna framstéallning, gar att hdvda
att livskunskapen kan vara en arena for den vanliga, milda maktutévningen. Lararna
styr eleverna med mild och vanlig hand i den riktning de anser énskvard, pa ett sadant
satt att det framstar som elevernas eget val och pa sa satt ligger Foucaults tankar om
styrningsrationalitet och Panopticon tvars Over kategorierna. Styrningsrationalitetens
disciplinerande och sjalvdisciplinerande effekter (Nilsson, 2008:133) far sitt tydliga
uttryck i elevernas synliggoérande av sig sjalva, som ibland sker mot deras egen vilja,
och utan ett direkt tvdng, men med tydliga forvantningar forenade med en besvikelse
da de inte inforlivas. Panopticons 6vervakande och sjalvévervakande inslag (Nilsson,
2008:108) gar att utldsa da eleverna ser till att sjalvdisciplineringen pagar aven da
lararen inte &r narvarande, genom att dvervakningen flyttar in i klasskamraterna och
dem sjalva. Trots att makten inte alltid syns, finns den déar. Jag stéller mig fragan om
det inte ar lattare som elev att identifiera och ifragasatta makten om den syns och &r
explicit. Det ar svart att saga emot nagot som inte verkar finnas. Elevernas mojlighet
att paverka sin vardag och ha ett reellt inflytande Gver sin skoldag, blir alltsa
paradoxalt nog potentiellt mindre som ett resultat av denna vanliga, milda makt.

Livskunskapen, som skulle vara ett satt att implementera vardegrunden i skolan pa ett
tydligt sétt, har dessutom snarare visat sig ga emot just vardegrunden pa flera plan.
Skolan ska férmedla véarden som innebar respekt for individens frihet och integritet
(Skolverket, 2011:7), men &ventyrar samtidigt densamma genom att pressa eleverna
att vara synliga och tillgangliga for sin larare och sina klasskamrater. Eleverna ska i
skolan fa majlighet att finna sin unika egenart (Skolverket, 2011:7), men blir samtidigt
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fosta mot normens mitt och forsoker dar hitta ett satt att balansera pa den fina linjen
mellan att vara inlyssnande, men inte instdllsamma, tillgdngliga men inte
uppmarksamhetskravande, att tala, men inte for mycket, att visa omsorg om sina
kamrater, men inte bli ”som en mamma”. Det visar sig att det ar en valdigt sndv ram
eleverna har att rora sig inom och sarskilt mycket plats for den unika egenarten” finns
inte kvar. En stor del av vardegrunden och det fostrande uppdraget fokuserar dessutom
pa demokratin och skolans roll som fostrande av aktiva, demokratiska medborgare.
Dessa fragor har dock varit franvarande i mina intervjuresultat och istallet lamnat plats
at individernas kanslovarld och personliga livssituation. Jag staller mig darfor, precis
som von Bromssen, fragan om hur det demokratiska uppdraget ska uppfyllas “da
eleverna arbetar mer med hur de kénner an med kunskaper och fardigheter for ett
framtida arbets- och vuxenliv”. Fragan ar ocksa om inte elevernas demokratiska
fostran hade blivit battre tillgodosedd om lararnas forhallningsatt inneburit ett mer
explicit maktuttryck, da eleverna i sa fall kunnat identifiera och darmed &ven
ifrdgasatta det och pa sa satt paverka sin skolgang. Léaroplanen slar fast att
undervisningen ska ske pa ett demokratiskt satt (Skolverket, 2011:8) samt att alla
elever ska omfattas av den demokratiska principen om att kunna paverka (Skolverket,
2011:15). Att motivera livskunskapen, sa som den utformas med hjalp utav SET, med
att skolan har ett fostrande vardegrundsuppdrag blir darfér minst sagt problematiskt,
da innehallet i detta uppdrag bade motarbetas pa ett kontraproduktivt satt i vissa fall,
och i andra fall knappast finns med éverhuvudtaget.

Utdver maktrelationerna och det overgripande forhallningssattet dessa innebir,
framstar kravet pa elevernas synlighet som nagot av det mest problematiska med
livskunskapen som fenomen, for mig som blivande larare. Aven om arbetet av lararna
motiveras med en omtanke om elevernas basta, ar det en tydlig manifestation pa de
ojamlika maktrelationer som rader, da eleverna kanner en sadan press pa att gora sig
tillgangliga, och lararen samtidigt har helt andra mojligheter att styra sin egen
synlighet. Det blir ocksa tydligt hur detta ar en effekt av de maktrelationer som rader,
om man forestaller sig ett liknande scenario med vuxna manniskor pa en arbetsplats.
Det blir latt absurt att forestdlla sig vuxna méanniskor sitta i en ring och i tur och
ordning med chefen som samtalsledare berdtta om sina personliga erfarenheter och
hemsituationer, med en tydlig forvantan pa att alla ska delta och forenat med en
besvikelse fran chefens sida om man inte bidrar. Fa vuxna skulle finna sig i en sadan
situation. Elevernas maktforhallande till sina larare ar dock annorlunda an vuxna for i
forhallande till sin chef och eleverna har darmed andra forutsattningar att paverka
forfarandet. Skolan har visserligen i uppdrag att arbeta med mellanmanskliga
relationer av olika slag, men jag menar att detta maste kunna géra pa ett annat vis, som
inte pd samma satt kraver att elevernas egna kanslor ar stoffet i undervisningen. Det
gar att arbeta med kéanslor, relationer, etik och moral, och dessutom de demokratiska
fragorna, med hjélp av fiktiva manniskor i skonlitteraturen, med hjalp av historiska
personers livséden, med hjalp av religiésa texter, utifran olika case- och
dramadvningar, med utgangspunkt i samhallsfragor om olika orattvisor i Sverige och i
varlden. Allt detta kan gdras utan att krdva elevernas integritet som insats. Jag menar
att det maste vara upp till eleverna sjalva huruvida de vill dela med sig av sina
personliga erfarenheter eller inte, pa ett reellt plan, och inte bara enligt regelverket.
Dessutom fragar jag mig om inte passfunktionen i sig innebar ett synliggérande, dven
da den fungerar och eleverna faktiskt anvander sig av den da de vill avsta fran att
svara. Det ar omajligt som elev att smélta in i bakgrunden och lata bli att ta stallning
helt och hallet. Att sédga pass ar att aktivt avboja att svara och det i sig kan séga nagot
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om eleven, eller atminstone ligga till grund for spekulationer. Varfor véljer eleven att
passa? Beror det pa nagot som har hant? Vad sager det om elevens personlighet,
mognadsniva eller erfarenheter?

Jag anser att larare och rektorer behdver ta hansyn till resonemangen ovan och betrakta
livskunskapen ur ett mer problematiserande perspektiv for att kunna fatta aktiva och
informerade beslut ndr det handlar om livskunskapens vara eller icke vara, samt sattet
pa vilket lektionerna bor utformas om man véljer att inféra dem som en del av
elevernas skolgang. Jag kanner mig sjalv ytterst tveksam till livskunskapen som
fenomen, sarskilt i den form som SET-metoden innebdr. Detta forefaller &ven vara
Skolinspektionens installning, som ju visserligen friade skolan som blivit anméld pa
grund av sattet som de arbetade med livskunskap, men som angav som anledning till
detta att skolan beslutat att sluta anvdnda SET som metod (Skolinspektionen, 2011:4).
Detta yttrande séger indirekt att det a&r metoden SET som Skolinspektionen vander sig
emot.

Jag vill med detta dock inte s&ga att jag inte tror att det &r viktigt att arbeta med
vardegrundsfragor i skolan, det &r naturligtvis nagot som bor och ska ske. Jag menar
snarare att det bor ske pa ett annat sétt an i den form livskunskap enligt SET-metoden
innebar. Jag har ovan givit exempel pa sammanhang dar mellanmanskliga relationer
och demokratiska vérderingar kan behandlas, och jag tror definitivt att det & mojligt
att genomfora detta pa ett satt som innebér att de maktrelationer som rader tillats bli
mer explicita, och darmed dven majliga att identifiera, ifragasatta och forandra.

Jag vill ocksa lagga till att jag har en stor respekt for de larare jag intervjuat, och for
den uppgift de har. Det &r latt att i ett arbete som detta forhalla sig kritisk till ett
fenomen som livskunskap och till de maktrelationer som rader i skolan, men det &r
betydligt svarare att befinna sig i klassrummet och vara tvungen att fatta ett beslut, och
valja ett satt att arbeta med nagot sa komplext som vardegrundsfragor. Jag tror dock
att det av just den anledningen &r desto viktigare att belysa amnet fran ett vetenskapligt
hall, genom olika infallsvinklar som inte s& latt later sig goras av lararna sjilva i
skolvardagen. Pa sa sétt hoppas jag att detta arbete kan bista larare och rektorer i deras
beslut om livskunskapens vara eller icke vara pa de enskilda skolorna, och dessutom
mojligen bidra till det utvecklade etiska och kontextméssiga omddme, som lIrisdotter
Aldenmyr efterfragar i larares beslut och tankearbete i de vardekonflikter som skolans
vardagliga arbete kraver (2010:54).

Det skulle vara intressant att studera maktrelationen under livskunskapen ytterligare,
exempelvis genom att se om resultatet i denna undersékning kan generaliseras till en
storre population. Det skulle ocksa vara intressant att se om resultatet géller aven for
andra typer av studier, exempelvis via observationer istallet for intervjuer. Kan det
mojligen vara sa att vissa av de aspekter som det inte omedelbart gick att finna
exempel pa i intervjuerna gar att nd genom observationer? Jag hade ocksa funnit det
intressant att forsoka ta reda pa om det finns nagot satt som vérdegrundsfragorna kan
behandlas pa i skolan, som inte utgar ifrdn eller resulterar i denna typ av
maktrelationer mellan larare och elever.
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Bilaga 1

Intervjuguide, larare

Larare allmant:

Berétta lite om dig sjalv!

Ar du utbildad larare? Nar utbildades du? I vilka &mnen?
Hur lange ha du arbetat pa denna skola?

Har du arbetat pa skolor i andra omraden tidigare?

Livskunskap/SET allmant:

Hur lange har du arbetat med livskunskap/SET?
Varfor har du borjat arbeta med livskunskap/SET?
- Vems beslut? Rektor? Kommun? Ditt eget?
- Vems initiativ? Larare/foraldrar/rektor/kommun?
- Jobbar alla pa skolan med SET?
- Varfor just SET och inte nagot av de andra programmen?
Hur ofta har du lektioner i livskunskap/SET?
Hur organiseras lektionerna i livskunskap/SET? Placering i klassrum? Lé&xor?
Prov?
Hur bedoms eleverna i livskunskap? Syns livskunskapen pa nagot sétt i
utvecklingssamtal/lUP:er?
Har du fatt nagon utbildning i livskunskap/SET?
Hur strikt foljer du lararhandledningen som tillhdr SET?
Har ni fatt nagra reaktioner fran foraldrarna sedan ni borjat arbeta med
livskunskap/SET?

Livskunskapslektionerna

Vilka ar fordelarna med att arbeta med livskunskap/SET?

Vad ar malet for livskunskapslektionerna?

Finns det ndgot som &r problematiskt?

Hur gor du for att fa igang en diskussion?

Hur hanterar du att en elev inte vill svara/delta? Hur viktigt ar det att alla
deltar aktivt?

Hur hanterar du att en elev uttrycker en asikt som provocerar eller inte &r
forenlig med vérdegrunden?

Hur hanterar du att du upplever en elev som oarlig?

Vad tror du att eleverna far ut av livskunskapslektionerna? Far olika
elevgrupper ut olika saker?

Finns det nagot du vill tillagga som du tycker att det &r viktigt att jag kanner
till?
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Bilaga 2.

Intervjuguide, elever

Klassen allmant

Vilken arskurs gar ni i?

Har ni alltid gatt i samma klass?

- Om inte — hur lange? Varfor har ni bytt?

Har ni alltid haft samma l&rare?

- Om inte — hur lange? Nar bytte ni? Varfor?

Hur skulle ni beskriva er klass? Ar det bra stimning i klassen? P& lektionerna?
Pa rasterna?

Livskunskap/SET allmant

Hur lange har ni haft livskunskap?
Varfor har man &mnet livskunskap?
Vad ar livskunskap? Vad ska man lara sig?
Vad gor ni pa livskunskapslektionerna?
Vad ar bra med att ha livskunskap?
Vad ar daligt med att ha livskunskap?
Kan man vara bra pa livskunskap? Om man ar bra pa livskunskap, vad ar det
man &r bra pa da?
Ar livskunskap precis som alla andra &mnen eller ar det ndgot som skiljer sig?
0 Har ni laxor och prov i livskunskap?
0 Hur sitter ni placerade i klassrummet?
0 Har ni samma l&rare som vanligt?

Livskunskap/SET: makt och frihet

Pratar alla lika mycket?

Vad hander om man inte vill/vagar svara pa en fraga eller vara med och leka
en lek?

Vad hander om nagon annan elev inte haller med om vad man sager?

Vad hander om lararen inte haller med om vad man sager?

Har ni ndgon gang kant att det varit skont att fa beratta om nagot pa
livskunskapen?

Har ni nagon gang sagt nagot pa livskunskapen som ni sedan har angrat att ni
har berattat?

Vem dr det som bestdmmer vad man ska prata om/gdra? Samtalsdmnen?
Lekar?

Far man séga vad man vill pa livskunskapslektionerna?

Finns det nagot mer som ni vill beratta for mig om livskunskap som jag inte
fragat om?
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Bilaga 3.

Informationsbrev till vardnadshavare

Géteborg, 2011.11.23.

Anhallan om tillstdnd for att ert barn kan delta i en undersékning inom ramen for ett
examensarbete vid lararutbildningen vid Goteborgs Universitet.

Mitt namn &r Annika Sandberg och jag &r en student som utbildar mig till larare vid Goteborgs
Universitet. Jag skall nu skriva en uppsats som motsvarar tio veckors heltidsstudier och som skall vara
klart i borjan pa januari. Uppsatsens syfte ar att belysa och undersoka d@mnet livskunskap. De viktigaste
fragorna jag behdver fa svar pé ar hur larare ser pad amnet, hur elever ser pd amnet och hur deras
uppfattningar skiljer sig at, vilka fordelar som finns och vilka problem som kan uppsta. For att kunna
svara pa dessa fragor behover jag samla in material genom en intervju med en larare, samt en
gruppintervju med 4-5 elever.

Understkningen kommer delvis att genomftras pa er skola. Jag vill med detta brev be er som
vardnadshavare om tillatelse for att ert barn deltar i den gruppintervju som ingar i arbetet. Alla elever
kommer att garanteras anonymitet. De skolor och klasser som finns med i undersdkningen kommer inte
att ndmnas vid namn, eller kunna vara mdjliga att urskilja i uppsatsen. I enlighet med de etiska regler
som galler &r deltagandet helt frivilligt. Ert barn har réttigheten att intill den dag arbetet &r publicerat,
nar som helst vélja att avbryta deltagandet. Materialet behandlas strikt konfidentiellt och kommer inte
att finnas tillgangligt for annan forskning eller bearbetning.

Vad jag behdver fran er ar att ni som elevens vardnadshavare skriver under detta brev och sa snart som

mojligt skickar det med eleven tillbaka till skolan sa att ansvarig larare kan samla in svaren. Satt
saledes ett kryss i den ruta som galler for er del:

O Som vardnadshavare ger jag tillstand till att mitt barn deltar i undersokningen

O Som vérdnadshavare ger jag inte tillstand till att mitt barn deltar i undersékningen

Vardnadshavares underskrift Elevens namn
Har ni ytterligare fragor ber jag er kontakta mig pa nedanstaende adress eller telefonnummer:

sandberg_annika@hotmail.com
0732-03 00 03

Med vénliga halsningar
Annika Sandberg

Handledare foér undersbkningen &r universitetslektor Hans Ekbrand, Goteborgs Universitet,
Sociologiska institutionen, telefon 031- 786 47 73

Kursansvarig &r universitetslektor Henrik Lundberg (vik.), Goteborgs Universitet, Sociologiska
institutionen, telefon 031- 786 49 21
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