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This thesis deals with value transfer and critical thinking in Swedish upper secondary
education. The Curriculum for the Non-Compulsory School System (Lpf 94) entrusts a dual
function to schools and teachers. They are tasked with, first, conveying to pupils, con-
solidating and transferring values that underpin our community life and, second,
fostering pupils’ critical thinking and independent attitudes towards issues relating to
life and values. The present study investigates and problematises tensions in schools
and the teaching situation between value transfer and the pupils’ training in critical
thinking. The theoretical framework of this thesis centres on the academic perspectives
and work originated, and provided with tools, by Michel Foucault, Norman Fairclough,
Valerie Walkerdine and Stephen Ball. This study was inspired by ethnographic method
and tradition. The empirical approach of the thesis is based on fieldwork catried out at
three upper secondary schools. The overall finding is that, for the majority of pupils in
the study, a subject position is made available with very limited scope for criticism and
questioning. The pupils’ room for manoeuvre is limited mainly through articulations of
an order discourse and a knowledge-reproducing discourse. For pupils, the order
discourse normalises an attitude characterised by approval, docility, compliance and
loyalty in relation to the school and to what the school asks its pupils to do. It is typical
of pupils in the knowledge-reproducing discourse that docility and compliance are also
expected to include actual knowledge content and, by the same token, the versions of
the truth that it dictates. The discourses combine to place pupils in a subordinate posi-
tion in relation both to the school, teachers and ways of working and to the knowledge
content. When the order discourse and/or the knowledge-reproducing discourse is
articulated, the pupil gets no training in questioning, critically oriented activity, nor any
encouragement or persuasion to engage in it. The only example of planned training in
critical reflection that was observed in the fieldwork was in a traditional academic

programme.
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Forord

Under de ar som min forskarutbildning utspelat sig har dndstationen f6r arbetet
med avhandlingen ofta synts mig fjarran. Varje projekt nir emellertid ndgon gang
en slutpunkt. Nu 4r detta arbete fardigt och det dr gott.

Inledningsvis vill jag tacka de lirare och elever som tillatit mig att ta del av
deras arbete och skolvardag. Det ir ni som har gjort min studie mojlig.

Sjilva genomférandet av forskarutbildning och avhandling, med alla dess
utmaningar, har f6r min del varit méjlig tack vare huvudhandledare Elisabet
Ohrn. Du har en beundransvird férméga att alltid ge verkligt noggrann och
konstruktiv kritik pa ldst text och pd alla de (mer eller mindre begivade) fragor
som jag har haft. Dina svar och rad har aldrig nagonsin gatt pa slentrian, utan har
varje gang tagit utgangspunkt i det som jag for tillfillet fastnat i. Funnes en
handledarnas Hall of Fame vore ditt namn det f6rsta i denna. (Doktors)hatten av
for dig!

Tack ocksd till min bihandledare Jan Gustafsson. Bruket av teoretiska
perspektiv forklaras enkelt genom att likna teori vid olika slags glas6gon, med
vilka man far mdjlighet att betrakta, problematisera och i bista fall forklara
virlden. Jan, du har i sanning tillgang till en imponerande samling sidana
glasogon!

Under forskarutbildningen har sidrskilt tre personer, utdver handledarna, list
och kommenterat manus i samband med planerings-, mitt- och slutseminarium.
Ni har alla bidragit till mitt arbete med virdefulla synpunkter. Tack Marianne
Dovemark, Kennert Orlenius och Lisbeth Lundahl.

Forskarutbildningen har ocksa inneburit och gett méjlighet till annat slags
arbete vid universitetet. For mig har detta frimst handlat om likabehandling och
jamstalldhetskartliggningar. Ibland har dessa uppdrag konkurrerat med tid avsatt
f6r avhandlingsskrivande. Oftast har det andra bidragit genom att ge mig
perspektiv, kunskap och erfarenhet. En person har varit alldeles sdrskilt viktig i
detta: Anna Peixoto. Jag idr djupt tacksam 6ver att jag har fatt lira mig sd mycket
om universitetsvirlden tillsammans med just dig. Vart arbete har krdvt mod och
mod har du osvikligt visat. Fortsitt sal

Tack ocksad till Camilla Olsson som skickligt har korrekturlist manus och
kontrollerat referenser, samt till Clare James som har hjilpt till med att Sversitta
avhandlingens sammanfattning till engelska. Till kollegor och vinner som har
givit stdd och uppmuntran i arbetets olika faser, vill jag ocksa rikta ett tack.

Under aren i forskarutbildningen har livet dndrat sig flera ganger. Jag har gift
mig, blivit forilder, flyttat fran stad till land och blivit férdlder igen. Allt detta
stora delar jag med min livskamrat: Markus Wyndhamn. Jag vet inte hur manga



kommer att bli firdig med min avhandling. Varje ging har du 6vertygande sagt
mig att jag sjdlvklart kommer att bli klar. Glidjande nog fick du ocksa ritt, kira
make.

Vil hir kan jag konstatera att avhandlingsskrivande, som si mycket annat
arbete, kriver strivsamhet. Mina foraldrar, Bodil och Hasse Olsson, har alltid
visat stark pliktkdnsla och stor arbetsglidje i sina yrken. Detta har tveklost
priglat mig. For det dr jag tacksam.

Med den storsta kirlek tillignar jag avhandlingen Alicia och Eli, mina barn.

Olofstorp i mars 2013

Anna-Karin Wyndhamn



Kapitel 1. Inledning

Denna avhandling handlar om virdeéverforing och kritiskt tinkande i gymnasie-
skolan. I liroplanen for de frivilliga skolformerna (Skolverket, 2006b), hir kallad
Lpf 94, ges skolan — och liraren — till uppgift att till eleven férmedla, f6rankra
och 6verféra virden som vart samhillsliv vilar pd och frimja samma elevs kritiska
tinkande och egna stillningstagande i olika livs- och virderingsfragor.! Detta kan
ses som en del av skolans demokratifostran, da virdedverforing och elevens tra-
ning i kritiskt tinkande i liroplanen sammankopplas med elevens tillblivelse som
demokratisk medborgare. I min tolkning kan relationen mellan virdeéverforing
och elevens trining i kritiskt tinkande skapa spdnningar i skolan och
undervisningssituationen. Det dr dessa spidnningar som féreliggande studie
tokuserar, undersoker och problematiserar.

Studien rymmer ett intresse for utbildningssystem 1 historisk belysning.
Skolan har beskrivits som en institution, skapad med savil tydligt formulerade
avsikter som mer diffusa syften (Liedman, 1999a). Under 1800-talet etablerades
ett reformtinkande, i vilket smaningom sirskilt en idé vann genomslag i
diskussionen om skolans syfte och strivan. Enligt denna till dels nya tankegiang
skulle skolan ga fore det Gvriga samhillet och pa sa sitt bana vig fér en annan
och formodat battre framtid fér sambhillets unga. En férhoppning var att
eleverna med st6d av vetande och ideal, vilka de hade férvirvat och tillignat sig i
skolan, skulle férma att férindra samhillet 1 en ny riktning (Liedman, 2011).
Reformismens explicita férindringsstravan utmanade skolan som aterskapare av
det ridande sambhillets ordningar, seder och maktrelationer. Reformismen kan
dirmed sdgas etablera en spinning mellan futurum- och presensaspekter i
skolan; mellan det som kommer och det som dr. Mot reform- och framtidsivrare
stod emellertid fortsatt traditionens beskyddare och slog vakt om kanon och
kulturarv (Liedman, 1999a). Fér bada parter framstod skolan som ett avgérande

instrument for visionernas verkstallande.

Fornyarnas stindpunkt kan, renodlad, formuleras si: Skolan skall inte bara anpassa
eleven till det samhille som hon eller han skall g4 ut i efter avslutade studier. Den skall
ge beredskap for en dé redan férindrad virld och inte minst tillhandahalla redskap foér
att paverka denna forindringsprocess. /.../ Mot alla dessa progtessiva idéer reses
alltsa argumentet att skolan bér bevara det bista som minskligheten eller 4tminstone

' Jag avser den laroplan (Lpf 94) som gallde fér gymnasieskolan vid avhandlingsstudiens formulering och
genomférande.
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den egna kulturen dstadkommit. Den skall dessutom utgéra ett stéd for religionen, de

goda sederna och det samhille som ar. (Liedman, 1999a, s. 214)

Resonemangen och citatet ovan aktualiserar en dubbelhet eller en konflikt i det
formella utbildningssystemet. Denna dubbelhet dr central f6r denna avhandlings
grundantaganden och handlar om utbildning som ett projekt for minniskans
frigérelse och disciplinering. Utbildningen kan generera frigérelse genom den
kunskap som eleven forvirvar, forhaller sig till och anvinder. Kunskap och
medvetenhet blir da drivkrafter i riktning mot férindring, eftersom sjilva
samhillssystemet och de maktrelationer som detta konstitueras av ocksd kan
ifragasittas och utmanas med stéd av sidan kunskap och kritisk reflektion. I
denna forstielse kan utbildning ses som ett verktyg f&r utjimning av
ojambordiga maktrelationer mellan grupper av minniskor (Englund, 2005).
Utbildningssystemet dr emellertid ocksa disciplinerande och selekterande
(Englund, 2005). Dirtill 4r kunskapsstoffet som eleverna erbjuds resultatet av
urval och virderingar som korresponderar med maktrelationer bade i det lokala
och i det omgivande sambhillet. Dessa virdedimensioner kan géras mer eller
mindre explicita i undervisningen. Hur detta gors och hur kunskap distribueras i
olika utbildningssammanhang paverkar premisserna foér disciplinering och
frigérelse. Det paverkar ocksad i vad mdn ojimbdrdighet reproduceras eller ut-
manas. I avhandlingen nirmar jag mig denna dubbelhet utifrin de spinningar
som kan uppsta mellan virdeéverféring och 6ppningar till kritik och
ifragasittande av detsamma. Visentligt i sammanhanget dr ddrfér vilka virden
som i undervisning férmedlas, férankras och 6verfors respektive mot vad och
vem elevens kritiska férhallningssitt eventuellt kan och far riktas. Detta
motiverar studiens inriktning mot undervisningen och innebir jag i studien inte
enkom s6ker manifestationer av de specifika virden som i Lpf 94 anges vara de
pa vilka vart samhallsliv vilar.

Mellan det som i liroplanerna férklaras vara avsikt och ambition med skola,
undervisning och utbildning och det som de facto sker pd skolan och i klass-
rummet finns ingen given eller otvetydig forbindelse. Under den tid 1994 ars
liroplaner f6r det obligatoriska skolvdsendet och fér gymnasieskolan har varit i
bruk har en rad studier granskat och problematiserat de spidnningar som dessa
politiska dokument i ndgon man alltid dr bérare av (t.ex. Bostrom, 2000; Bith,
2006; Dovemark, 2004a; Englund, 2005; Gustafsson, 2003; Korp, 2000;
Norlund, 2009; Nykinen, 2008; Sigurdson, 2002). Dessa analyser har inte sillan
lyft fram historiska bindningar i dokumentet och dirmed de avlagringar fran
aldre liroplanstexter som finns i 1994 ars liroplaner, samt belyst hur texterna far
mening, omtolkas eller kanske viljs bort som riktningsgivare i skolvardagen.

14



KAPITEL 1. INLEDNING

Stephen Ball (1994, 20006) tillh6ér dem som har lyft fram betydelsen av de uttolk-
ningar av politiska styrdokument fér skolan som kontinuerligt sker i skolan, av
lirare och skolledning. Policytexter blir nagot nir nagon tar del av dem, tolkar
och handlar utifran sin lisning. Policyn — liroplanen — betraktas hir siledes inte
som stingd eller firdig, utan i stindig tillblivelse. Responsen tar form i lokala
sammanhang och ir i dessa priglade av de forutsittningar som praktiken ger
blandat med individuella och kollektiva férvintningar stillda pa text och skola
(Ball, 2006).

Precis som liroplanen inte har en och samma laddning och mening pa olika
skolor och for dess ldrare, dr ett dmne — i gymnasieskolan organiserade i olika
kurser — inte ett och samma i olika tider, skolformer och f6r olika grupper av
elever. Det finns inget givet eller obestritt innehdll som ér inneboende i dmnet
som sadant (Malmgren & Thavenius, 1991; Thavenius, 1999). Liksom i tillkomst
och uttolkning av liroplanerna, spelar traditioner och gamla férestillningar om
vad lektionerna i ett visst dmne syftar till och boér fyllas med en central roll f6r
utfallet i klassrummet. Jag intresserar mig i avhandlingen sirskilt f6r virdedver-
féring och kritiskt tinkande i gymnasieskolans undervisning. Den valda
inriktningen pa studiens forskningsproblem gor att flera dmnen framstar som
intressanta och relevanta att studera i sammanhanget. Jag har valt svenska och
det har jag frimst gjort darfor att det utgdr ett kirnimne, som férekommer pé
alla gymnasieprogram. Amnet svenska, som traditionellt inramats som ett
kulturbirande dmne, har sagts vara av betydelse f6r skolan som férmedlare av
firdigheter, kunskaper och attityder (Malmgren, 1992a). D4 grunden liggs for
skolans litteraturundervisning under slutet av 1800-talet och borjan av 1900-talet,
anvinds svensk litteratur for att understddja och forstirka foérestillningar om
nationell samhérighet. Den av skolan férordade litteraturen fick dubbla
funktioner genom att dels representera virden som de bildade klasserna maste
tilligna sig, dels verka uppfostrande for de breda folklagren (Thavenius, 1991).
Denna avhandling har dock inte ambitionen att utgéra en svenskdidaktisk studie.
Filtet som sadant tangeras, men di enkom nir detta motiveras av studiens
forskningsfragor.

Avhandlingen rymmer ett intresse for hur maktrelationer stabiliseras och
destabiliseras i gymnasieskolans sociala praktiker. I avhandlingen problematiserar
jag vilka subjektspositioner som tillgingligedrs fOr lirare och elev i en politiskt
styrd verksamhet och hur liraren och eleven iscensitter dessa positioner. Fokus
sdtts pd processer av virdedverforing och kritik. Studiens huvudaktorer dr atta

lirare och deras elever pa tre gymnasieskolor.
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Disposition

Avhandlingen omfattar tio kapitel. I det férsta ges en inledande beskrivning av
studien och dess fokus. Hir presenteras vidare avhandlingens syfte och
forskningsfragor. I avhandlingens andra kapitel framldggs historisk bakgrund och
tidigare forskning. Organiseringen av detta kapitel har vigletts av en ambition att
sammanflita, snarare dn dela upp, dessa bada delar. Nedslag och resonemang i
kapitlet dr titt sammanknutet med studiens syfte och forskningsfragor. Detta
med avsikt att visa pd betydelser av tidigare studier och historiska skeenden 61
denna studie. Elevens utveckling som demokratisk aktor utgdr f6r savil grund-
skolan som gymnasieskolan ett 6ver ling tid identifierbart utbildningsmdl i skol-
lag, liroplaner och kursplaner. Kombinationen av studiens historiska bakgrunds-
teckning med dess forskningséversikt Oppnar mojligheter att framstilla
skiftningar 6ver tid 1 skolans demokratifostransuppdrag, samt parallellt diskutera
hur detta vetenskapligt har begripliggjorts och studerats. Kapitlets struktur och
innehall, ger skilda infallsvinklar och problematiseringar av den spanning mellan
virdeoverforing och kritiskt tinkande som bildar utgingspunkt for studiens syfte
och forskningsfragor. Studiens teoretiska verktygslida presenteras och diskuteras
1 avhandlingens tredje kapitel. Dess 6vergripande teoretiska fOrstaelse emanerar
ur en diskursanalytisk tradition, i vilken Michel Foucault, Norman Fairclough,
Valerie Walkerdine och Stephen Ball dr centrala. I det fjirde kapitlet presenteras
studiens metod. I detta avsnitt diskuterar jag dataproduktionens urval, tilltrdde,
genomférande och analys. Jag resonerar kring etik och reflexivitet i
genomférande av en forskningsstudie pa tre gymnasieskolor, givet min egen
positionering i métet med skolorna och dess aktérer.

Kapitel fem till och med kapitel nio utgér avhandlingens resultatkapitel. I
kapitel fem ges en inledande beskrivning av de diskurser genom vilka virdegrund
och demokratifostransuppdrag artikuleras. Detta kapitel tar sin utgingspunkt i de
tillfillen under faltarbetet, dd just virdegrund explicit aktualiseras i samtal och
resonemang och utgér argument for en sirskild form av virdeoverforing. I
kapitel sex vidareutvecklas och férdjupas de ménster som det inledande resultat-
kapitlet funnit. Det sker genom en analys av hur och om lirarna for eleverna
motiverar och sanktionerar undervisningens innehall och uppligg. Sirskilt
intresse dgnas grinsdragningar for elevers inspel och platstagande i sadana
moment, liksom bemétande och virdering av elevers eventuella ifragasittande.
Kapitlet underséker i vad mén Sppningar skapas for eleverna att diskutera och
ifragasitta det arbetssitt eller uppligg som ldraren, med referenser till exempelvis
kursplaner och betygskriterier, presenterar och iscensitter. I de tva efterféljande
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resultatkapitlen, sju och dtta, fokuseras undervisningen i svenska och de
subjektpositioner som normaliseras i olika undervisningssammanhang. I kapitel
sju kretsar analysen kring undervisningssammanhang som domineras av en
kunskapsreproducerande diskurs. I fokus 1 kapitel dtta dr undervisnings-
sammanhang, i vilka en kunskapsférhandlande diskurs artikuleras. Vilken av
dessa diskurser som dominerar framstar som centralt for den virdedverforing
som artikuleras, liksom for det utrymme och den trining i kritiskt tinkande som
eleverna erbjuds och engageras i. I dessa bada kapitel ber6rs ocksd variationer
mellan studieférberedande program och yrkesférberedande. I det nionde kapitlet
férdjupas analysen av virdedverforingens process och innehall. Det sker genom
en fordjupning av analysen av de dominerande diskurser som féregiaende kapitel
identifierat och introducerat: ordningsdiskurs, reproduktionsdiskurs och
férhandlingsdiskurs. Sirskilt uppehaller jag mig vid hur artikulationer av dessa
diskurser producerar sanningsversioner som bidrar till att naturalisera och
legitimera subjektspositioner, liksom sambhilleliga virdesystem och hierarkier
mellan subjektspositioner. I det tionde och avslutande kapitlet sammanfattar jag
studiens centrala resultat och diskuterar dessa i relation till studiens teori och

metod samt tidigare studier inom fltet.

Syfte och forskningsfragor

Studiens teoretiska ramverk dr diskursanalysens (Chouliaraki & Fairclough, 1999;
Fairclough, 1995, 1989, 2008; Foucault, 1980, 1982, 1993, 2003). Med stdd i
detta ramverk dr gymnasieskolan méjlig att forstd och tolka som en social praktik
med sirskilda vanor, relationer, uttryck och aktiviteter. Den studerade praktiken
ir inte solitir, utan del i ett nitverk med andra praktiker. Dessa praktiker och
nitverk produceras av ekonomiska, politiska och sociala férhallanden och
villkor, som kommer till uttryck i f6r praktiken specifika artikulationer
(Bergstrom & Boréus, 2005; Chouliaraki & Fairclough, 1999; Fairclough, 1989).
Artikulationerna bildar ocksa grund for diskurser, som producerar och
legitimerar sitt att vara i virlden, liksom var forstdelse av oss sjilva och av vad
som betraktas som sant eller falskt. Vad som dr moijligt att sdga, gbra och tinka i
en sirskild tid och i ett sirskilt sammanhang regleras i avhandlingens
tolkningsram av vilka diskurser och vilka subjektspositioner som i praktiken
tillskrivs giltighet och status (Foucault, 1993). Utifrain verksamma diskurser
mojligedrs och tillgdngligedrs subjektspositioner, det vill sdga ramar och regler
tor vad vi forvintas géra och hur vi forvintas férhalla oss inom olika sociala

sammanhang. Beroende pi om och hur aktdrer iscensitter eller avvisar dessa
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subjektspositioner, kan positioner och diskurser reproduceras eller
transformeras. Spanningar kan destabilisera maktrelationer i och mellan diskurser
och subjektspositioner, vilken kan mojliggéra forindring och foérskjutning
(Fairclough, 1989). Givet avhandlingens teoretiska ramverk 4r liroplanen i sig,
liksom uttolkningarna av den, mojliga att fOrstd som sidana diskursiva
artikulationer som kan verka reglerande for vad som sigs, tinks och gors i
skolan.

I nittiotalets liroplaner (Skolverket 2006a; 2006b) formuleras en for samhallet
gemensam virdegrund, vilken pa samma ging blir en upprikning av
efterstrdvansvirda ideal och fastliggande av vilka virden som férmodas kinne-
teckna det svenska samhillet. Detta gemensamma har skolan i uppdrag att
forankra, forvalta och férmedla till eleven. I liroplanstexten for gymnasieskolan
(Lpf 94) interfolieras formuleringar om elevens fostran till att omfatta sidana
virden som antas gemensamma for och i det svenska sambhillet med uppdraget
att hos eleven utveckla kritiskt tinkande, férmaga att granska och virdera
pastienden samt gbra sjilvstindiga stillningstaganden. Ett siadant kritiskt
forhallningssitt kan ocksa komma att riktas mot skolan och de virden som
skolan foretrider. Tillsammans skapar dessa formuleringar en spanning i skolans
och lirarens uppdrag. I min tolkning star denna spinning i férbindelse med mer
overgripande forestillningar om skolan som disciplinerande och frigérande kraft.
Denna sammankoppling dr central i avhandlingen och har till £f6ljd att jag inte
begrinsar studien av virdedverforing till att s6ka artikulationer av just de virden
som i ldroplanstexten, Lpf 94, fogas samman till en gemensam virdegrund. I
undervisningen, i skolvardagen, kan andra virden komma att géras centrala och
det dr ocksd artikulationer och nyanser av dessa som jag soker. I vad man
virderingar som paverkar och priglar lektionsurval, eller de virden som finns i
ett visst lektionsinnehall, synliggdrs for eleverna och tillgingliggdrs som nagot
som eleven kan ta stillning till 4r relevant fér denna studies syfte och forsknings-
fragor. Det innebdr att jag i observationer och analys intresserar mig f6r hur
kunskapsstoff motiveras och hanteras under lektionerna. I resultatkapitlen
anvinder jag begreppet kunskapsreproduktion for att bendmna och diskutera en
variant av virdeoverforing, som gor att kritisk reflektion och sjilvstindigt
stillningstagande forsvaras for eleverna. Avgorande i studiens tolkningsram dr
mot denna bakgrund att sjilva innehdllet 1 virdedverforing inte ér i férvig givet
eller statiskt i de studerade praktikerna.

Studien har till 6vergripande syfte att analysera hur virdedverféring
och kritiskt tinkande artikuleras och utmanas i svenskundervisningen i
gymnasieskolan.
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Innebérd och utfall av en mdjlig motsittning eller en spinning, likt
ovanstaende, dr aldrig férutbestimt eller definitivt. Subjekten ér aktivt deltagande
i praktiken genom att antingen reproducera diskurser och maktrelationer eller
genom att gora motstind mot dem (Fairclough, 1989). 1 avhandlingen
problematiseras, som en mojlig parallell till nimnda motsittning i elevens
fostran, ocksa lirares subjektspositioner och i vad mén dessa ger utrymme for
kritiskt och sjilvstindigt agerande relativt kollegium och skolledning. Diskursiva
forbindelser och sammanflitningar dr av betydelse for vilka subjektspositioner
som skapas och tillgdngligodrs for studiens lirare och elever. Diskurser och
maktrelationer dr vidare instabila och méjliga att forskjuta. I de studerade
praktikerna finns saledes uttymme f6r motstind och férskjutning av positioner
och av diskurser. Det dr mot dessa processer som analysen riktas. Givet
avhandlingens syfte och mot bakgrund av ovanstiende forstielse av
subjektpositioners  handlingsutrymme och  aktdrskap, 4dr avhandlingens
forskningsfragor féljande:

- Vilka subjektspositioner ir tillgingliga for lirare och elever i
klassrummet?

- Vilket motstand uttrycks mot dessa subjektspositioner?

- Vilka maktférhéillanden uppritthiller och utmanar de diskurser som
artikuleras i klassrummet?

Studiens dataproduktion bygger pd observationer och intervjuer pd tre olika
gymnasieskolor. Jag har under filtarbetet f6ljt dtta svensklirare i deras schema-
lagda undervisning i olika kurser och klasskonstellationer. Siledes ingar data fran
flera gymnasieprogram. Amnet svenska ir som varande ett kirnimne den
gemensamma namnaren. Dirtill kommer intervjuer och samtal med fyra
skolledare. Studiens design innebir att det dr lirarnas schema som jag har haft
som utgiangspunkt f6r planering av observationerna. Lejonparten av filtarbetet
utspelar sig emellertid i sammanhang i vilka lirare och elever ir lika centrala
aktorer. Avhandlingens resultat visar de diskurser som artikuleras i och kring
undervisningen och som dr av betydelse fér de subjektspositioner som

tillgdngligeors for elever och for lirare.
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Kapitel 2. Historisk bakgrund och
tidigare forskning

Detta kapitel utgdr en kombination av historisk bakgrund till avhandlingen och
forskningséversikt.  Struktur och innehall vigleds av ambitionen att
kontextualisera studiens syfte och forskningsfrigor pd ett sddant sitt att
avhandlingens fOrstdelse av det filt som studeras utkristalliserar sig och
tydligg6rs. 1 det foljande uppehaller jag mig inledningsvis vid studier som Gver
tid analyserat och problematiserat utbildningspolitiskt dominerande idéer och
tankesystem. Méjliga uttolkningar och kontextualisering av virdedverforing och
kritiskt tinkande, som 6ver tid dterkommande malsittningar f6r skolans uppdrag
att utbilda och fostra eleven till en demokratisk samhallsmedborgare, dr siledes i
fokus. Denna del foljs av analyser av skolpraktiken, vilka varit av betydelse f6r
genomfdrande av studiens dataproduktion och den analys som ligger till grund
tor avhandlingens resultat.

Det ir vidate studiens forskningsfrigor som strukturerar de textsjok som
kapitlet bestar i. Jag ndrmar mig darfor forskning som har analyserat vilka
subjektspositioner som tillgingliggors f6r lirare och elever i policydokument och
i klasstum. Da filtarbetet i denna studie dger rum i sammanhang da elever
undervisas i svenska, dr tidigare analyser av detta dmnes iscensittningar och dess
historik relevant som delar i en bakgrundsférstaelse. Dock gor jag ingen heltick-
ande genomging av forskning inom det svenskdidaktiska filtet. Forskning som
har stillt utbildningspolitiska diskurser i relation till i differentieringsprocesser i
skolan, dr till stod vid analys av eventuella skillnader mellan de hir studerade
praktikerna. Studier som identifierar olika uttryck av motstind mot skolans
virdesystem och hierarkier presenterats vidare, dd just motstind ar ett tema for
avhandlingen. Avhandlingens tredje forskningsfriga handlar om vilka
maktrelationer som uppritthalls eller utmanas i de diskurser som artikuleras i
klassrummet. For att ligga en grund for en sadan analys har jag genomgéende i
ovannimnda aspekter aktualiserat maktdimensioner. Kapitlet avslutas med att
jag adresserar omstruktureringen och innebérden av denna for vilka virdesystem
som blir tongivande och fér de subjektspositioner som tillgingligedrs for
gymnasieskolans lirare och elever.

Avhandlingens empiri avser gymnasieskolan. I forskningsoversiktens
referenser finns emellertid ocksa studier av grundskolan. Mellan liroplanen for
det obligatoriska skolvisendet, Lpo94, och liroplanen f{6r de frivilliga
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skolformerna, Lpf 94, rider Gverensstimmelse vad giller de bdda texternas
inledande avsnitt om skolans virdegrund och uppgifter. Det d4r mot denna bak-
grund som jag dven har funnit studier med fokus pd grundskolans senare dr vara
i sammanhanget relevant.

Liroplaner och skolpolitik: Ett historiskt sammanhang

Tomas Englunds liroplansanalys (1986, 2005) utgér en utgangspunkt ifriga om
vad som 1  historisk belysning tolkats wvara skolans och lirarens
demokratifostransuppdrag.” 1 sin avhandling tecknar och problematiserar
Englund (2005) utifrdn liroplaner och liromedel frskjutningarna inom detta filt
under 1900-talets svenska skolpolitik. Underliggande antagande i Englunds
studie dr att skolans sambhillsorienterade och politiska bildning kan ses som
uttryck f6r specifika maktférhillanden. Jag delar detta antagande. Det
institutionella utbildningssystemet i en kapitalistisk demokrati verkar enligt
Englund i ett spinningsfilt mellan social integration och férindring. De
integrativa krafterna verkar for att i samhaillets underordnade grupper anpassas
till det rddande eckonomiska och politiska systemet, medan de forindrande
krafterna verkar f6r att fOrstirka samma gruppers positioner. I detta dr skolan
och liraren centrala instrument (Englund, 2005).

De huvudsakliga resultat som studien leder fram till stir sig dn idag, tror jag, och ir
dessutom allt viktigare, nimligen att kampen om liroplanernas perspektivering och
dirmed skolkunskapens formering i huvudsak dr en stindigt pagiende kraftmitning
mellan olika sociala krafter och i méinga avseende en politisk och ideologisk kamp.
Detta kan ocksa uttryckas /.../ som att liroplanerna ir politiska kompromisser som
implicerar betydande tolkningsmdjligheter savil i inskrivningsfasen som 1
transformering och uttolkning. (Englund, 2005, s. 11)
Ur Englunds (2005) analyser framtrider liroplanskoder som beskrivningar for de
uppfattningar och tolkningar som dominerade 1900-talets svenska skolpolitik. I
starkt komprimerad form kan de konceptioner som Englund identifierar ges
foljande beskrivning: Den patriarkaliska konceptionen stricker sig fran 1800-
talets slut till 1927 ars skolreform och kidnnetecknas av uppfostran med
nationalistiska och patriarkala fértecken och en klar uppdelning i herrar och
underlydande. Den vetenskapligt-rationella konceptionen dominerade frin andra
virldskrigets slut till 1962, da grundskolereform och enhetsskola inférdes.

2 Avhandlingens forsta del utgavs forst pa engelska och hade da titeln: Curriculum as a political problem:
Changing educational conceptions, with special reference to citizenship education (Englund, 1986a).
Avhandlingens andra del heter: Samhallsorientering och medborgarfostran i svensk skola under 1900-talet
(Englund, 1986b). 2005 utkom avhandlingen i nydversattning pa svenska. Det ar denna version som jag utgar
ifrdn och citerar i féreliggande avhandling.
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Karakteristiskt 4r en positiv syn pa tidens teknik och vetenskap, vilken
betraktades som varderingsfri, neutral och sann. En demokratisk konception gor
sig gillande fran 1960-talets slut. Skola och utbildning framtrider dirmed
tydligare som ett férindringsinstrument och en politisk kraft. Undervisningens
och skolans malsittning transformeras till att, i kontrast till tidigare tilltro till
vetenskapen som sann och ofirgad, nu striva efter att hos eleverna frimja ett
sjalvstindigt och kritiskt forhallningssitt. Lgr 80 (Skoléverstyrelsen, 1980) blev
vidare startskottet for den enskilda skolans arbete med egna arbetsplaner
sprungna ur lokala problem och prioriteringar. Denna liroplan 6ppnade dérren
for lokala skolideologier och uppmuntrade en variation av uttolkningar. Lirarnas
faktiska tolknings- och handlingsutrymme vid implementering av styrdokument
kom dirigenom att 1 hég grad bli beroende av den lokala skolans virdesystem
och positioneringar.

Den spinning mellan integration och férindring som Englund (2005)
synliggbr, sluter an till Liedmans historieskrivning (1999a) och till denna
avhandlings forskningsintresse. Bada sitter fingret pa skolans potential att verka
savil frigorande som disciplinerande; forandrande likvil som bevarande. Det
faktum att en ldroplan i ett demokratiskt samhille alltid 4r resultatet av politiska
kompromisser, medfor att exakthet och klarhet inte dr textens frimsta kinne-
tecken. Annorlunda uttryckt kan sdgas att policytexten stiller ett antal fragor till
sina mottagare (Ball, 2006) som fir temporira svar i lokala tolkningar och
handlingar. Tolkningen av liroplanen ir saledes aldrig en giang for alla given. I
den decentraliserade skolan har svingrummet for tolkningsmdjligheterna av
liroplanens riktlinjer accentuerats. Lirarens kunskapssyn, samhillssyn och
manniskosyn dr sammanflitade i varandra och blir en del i hur ldraren viljer att
forhalla sig eller f6r den delen viljer att inte férhalla sig till styrdokumenten.
Skolimnena konstituerar och konstitueras av diskurser med uppfattningar,
traditioner och syften (Malmgren & Thavenius, 1991). I sa matto dr ocksa den
pedagogiska handlingen politisk, did den i sin forlingning forstitker och/eller
utmanar de diskurser och maktrelationer som positionerar liraren och eleven. I
detta dr liraren en central aktér, £6r tolkning och val av lektionsagenda. I dessa
val faller somligt bort och somligt liggs till. Ur detta genereras ett sdrskilt inne-
hall, ett visst arbetssitt och ocksa vissa virderingar (Englund, 1997).

Att erkinna handlingsutrymme och aktorskap i forhallande till de diskurser
som uttrycks och trings 1 styrdokumenten, ar en forutsittning for de forsknings-
fragor som stills i denna avhandling. Englunds (1997) betoning av lirarens
agerande som centralt for konkretiseringen av undervisningens innehall och
kraft, positionerar liraren som en politisk aktér. Att i styrdokument identifiera

23



TANKA FRITT, TANKA RATT

konflikter innebir emellertid inte att exakt dessa konflikter slar igenom i
undervisningens praktik. Liroplansanalysens konflikter utspelar sig i forstone
bara pa en textnivd. Diskursiva spianningar mellan skolan som férindrande och
bevarande kraft, som redan flera ganger sagts rida pa den utbildningspolitiska
arenan, kan transformeras och ta andra uttryck i klassrumspraktiken.

Demokratifostran som utbildningspolitiskt projekt

Fostran som en specifik del av skolans uppdrag pagar och har alltid pagatt inom
skolan som institution (Broady, 1981; Fjellstrém, 2003). Det som vixlar dr dess
inramning och politiska motivering i férhallande till tidigare styrdokument och
utbildningspolitiska utredningstexter. I detta avsnitt och 1 de f6ljande
kontextualiseras de liroplansformuleringar, som sluter an till demokratifostran,
och som ir av betydelse fér denna studies intresse for virdedverféring och
kritiskt tdnkande. Jag diskuterar i det foljande Oppningar, mdjligheter och
komplikationer som vetenskapligt kommit att sammankopplas med demokrati-
fostran som utbildningspolitiskt projekt.

Valerie Walkerdine (1990, 1998; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001) utmanar
1 sina studier bilden av progressivismen som en frigérande pedagogik, utan
tvingande och auktoritir disciplinering (Walkerdine, 1990). Den progressiva
pedagogikens etablering i klassrummen ér parallell med andra virldskrigets slut
och foérhoppningar pa skolan som demokratiskt frihetsprojekt (Walkerdine,
1990). Walkerdine visar, utifrin ett brittiskt sammanhang, hur talet om naturlig
utveckling, befrielse och autonomi doljer maktrelationer, och pa samma gang
genererar idealbilder av det sjilvstindiga subjekt som den naturliga utvecklingen
férvintas resultera 1. Elevernas mdijlighet att nd denna idealbild sammanflitas
med forestillningar bundna till klass och koén. Det autonoma och rationella
subjekt som stir fram som utbildningens strivan bdr maskulina fortecken.
Parallella forestillningar om kvinnliga elevers fallenhet f6r omsorg, skétsamhet
och hjilpsamhet ligger hinder i vigen for flickornas méjlighet att uppna den
subjektsposition som utbildningssystemet framhaller som begirlig. Tryck och
forvintningar pa eleverna utifran kon och klass differentierar elevernas mojlig-
heter att vilja och utvecklas (Walkerdine, 1998; Walkerdine, Lucey & Melody,
2001). Niar Walkerdine dekonstruerar myter om kons- och klassobjektivitet i
synen pa olika elevers skolprestationer, rammar denna kritik savil
progressivistiska som nyliberala influenser i skolsystemet och dess lokala
praktiker. Walkerdine visar hur reproduktion av koéns- och klasstereotypier
verkar bade i efterkrigstidens demokratiprojekt och i ett samtida omstrukturerat
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skolsystem. Med sin analys nyanserar och problematiserar hon grinsdragningar
mellan gott och ont i utbildningspolitiska syften och praktiker. Harigenom riktas
uppmirksamheten mot hur skiftningar i omgivande teknologier och diskurser ir
av betydelse for vilka subjektspositioner som tillgingligg6rs och for vilket
handlingsutrymme som f6ljer med dessa olika positioner.

Utifran svensk utbildningspolitik har bland annat Ylva Boman (2002)
analyserat linjer och kursindringar i hur skolan gors till instrument for att dels
bygga och sikra en presumtiv sambhillelig gemenskap i vilken demokratisk
ordning och virderingar och bildar fundament, dels dana en fri, kritiskt tinkande
och sjilvstindig individ. Ur Bomans (2002) analys framtrider 1946 ars skol-
kommission (SOU 1948:27) som avgdrande f6r att just demokratifostran
politiskt positioneras som skolans frimsta strivan. Objektiv och virdeneutral
undervisning, understddd av vetenskapligt fastslagna sanningar, lyftes fram som
monsterbild for lirarens verksamhet. Att lirarens saklighet och neutralitet upp-
muntrades togs till intdkt for att spekulation och religiés dogmatism tvingades till
retritt. I kontrast hirtill hamnar sdledes ett tidigare skolprojekt vars fostran sdgs
himma och begrinsa, snarare dn befria och mojliggéra. Det dr en kyrkligt och
patriarkalt priglad disciplinering som far stryka pa foten och bereda plats for en
politisk ambition att med stark progressivistisk influens utbilda fria, sjilvstindiga
och demokratiska individer (Broady, 1981; Englund, 2005; Qvarsebo, 2000).
Eleven skulle tinka nytt och tinka framat — framforallt tinka sjilv. Pa sa sitt
torvintades eleven transformeras till ett upplyst, sjilvstindigt och demokratiskt
subjekt och hirigenom skulle medminskliga haverier liknande virldskrigens
pareras. Boman (2002) identifierar emellertid paradoxer i kombinationen av mal
och metod. Ambitionen att skapa ett demokratiskt samhaille och en demokratisk
anti-auktoritdr skola formulerades pa normativ grund. Detta sambhills- och
medborgarideal skulle till eleven férmedlas objektivt och virdeneutralt (Boman,
2002). I kritisk belysning har detta beskrivits som en tinkt separering av skolans
kunskapsuppdrag och dess fostran, vilket ger sken av att sjilva undervisningen
kan foregi neutralt (Broady, 1981; Pedersen, 2007). Foérddlingen av det
demokratiska samhillet och dess aktiva medborgare rymde emellertid ett
normerande raster for skolans verksamhet. Uttrycken for fritinkande och sjalv-
stindighet kinde vissa bestimda grinser — exempelvis nir det kom till
kategorisering av vad som ansdgs utgéra god respektive délig smak. Boman
(2002) visar hur tillrittaliggandet av folkhemslivet, for att tala med Hirdman
(1989), ocksia omfattade skolan.
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Virdegrund och kritiskt tinkande

De utredningstexter som foregick 1990-talets liroplaner, gjorde tydliga marke-
ringar 1 férhéillande till just denna tinkta separering av undervisning och fostran.
1 Skola for bildning (Liroplanskommittén, 1992), motiverar utredarna sin anvand-
ning av fostransbegreppets med en nytolkning. I ett avstindstagande frin en
skarp gransdragning mellan kunskapsuppdrag och personlighetsutveckling som
skilda at, vilket enligt utredarna karakteriserat tidigare skolpolitiska dokument,
fors de tva dimensionerna samman och gors nirmast till varandras forutsittning.

Frimjandet av den allsidiga utvecklingen ligger inte vid sidan av skolans kunskaps-
férmedlande uppgift. Det ar just genom kunskaper av olika slag som skolan bidrar till
denna. Det foreligger ingen motsittning mellan skolans kunskapsuppgifter 4 ena sidan
och de fostrans- och personlighetsutvecklande 4 den andra. I den svenska
skoldebatten har dock tidvis en sidan motsittning férutsatts. En historisk forklaring
till detta finns i fyrtiotalets och femtiotalets skoldebatt, dir skolans vidgade roll sattes i
motsittning till den traditionella skolans mer snivt kunskapsférmedlande uppgift
(Liroplanskommittén, 1992, s. 27).
Till detta resonemang hdr en upprepad betoning av skolans roll som férmedlare
av ett for det svenska samhillet gemensamt kulturarv. Talet om det f6r samhillet
gemensamma ackompanjeras av att motsvarande tonvikt liggs pa skolans strivan
efter att eleven utvecklar ett kritiskt, analyserande forhallningssitt och egna
varderingar. Skola for framtiden (Skolverket, 19906), vilken sirskilt avser gymnasie-
skolan, tar fasta pda samma dimensioner av skolans uppdrag och liknar
bildningsprocessen vid en férindring av elevens personlighet. Owverfiring av
kulturarvets traditioner, sprik och kunskaper lyfts fram som en central del av
gymnasieskolans uppgift. 1 liroplanerna frin 1994 kommer skolans fostrande
uppgift att explicitgdras i ett avsnitt om skolans grundliggande virden. > Den
aktuella passagen har, framférallt till f6ljd av virdegrundens sammankoppling
med visterlindsk humanism och kristen tradition, alltsedan liroplanen tridde i
kraft kommit att bli féremal f6r debatt och studier (Nykédnen, 2008; Otlenius,
2001; Sigurdson, 2002). I liroplanen f6r grundskolan, Lpo 94, likvil som i liro-
planen for gymnasiet, Lpf 94, sigs vidare under rubriken Norwer och varden att:
Skolan ska aktivt och medvetet pdaverka och stimulera eleverna att omfatta vart

samhilles gemensamma virderingar och lita dessa komma till uttryck i praktisk
vardaglig handling (Skolverket, 200064, s. 8; samt i Skolverket, 2006b, s. 12).

3 "Skolan har en viktig uppgift nar det galler att formedla och hos eleverna férankra de varden som vart
samhallsliv vilar pa. Manniskolivets okrénkbarhet, individens fri- och réattighet, alla manniskors lika varde,
jamstalldhet mellan kvinnor och man samt solidaritet med svaga och utsatta ar de varden som skolan ska
gestalta och formedla. | dverensstammelse med den etik som forvaltats av kristen tradition och vasterlandsk
humanism sker detta genom individens fostran till rattskansla, generositet, tolerans och ansvarstagande
(Skolverket 2006b, s. 3).”
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I Skola for framtiden (Skolverket, 1996) hors ckot fran Skola for bildning
(Laroplanskommittén, 1992) i betoning av elevens foérméga till sjilvstindig
reflektion och utveckling av kritiskt tinkande. Som en del av skolverksamhetens
malsdttning lyfts elevens formaga att pd egen hand ta stillning i olika livs- och
virderingsfragor. Inte sillan kopplas i denna liroplan den unges transformation
till ett sjilvstdndigt subjekt till elevens f6rmaga att bortom gymnasieskolan delta i
demokratiska beslutsprocesser i arbetsliv och samhille. Redan under skolgingen
ska paverkansmojlighet, delaktighet och ansvarstagande goéra eleven sillskap, sa
att han eller hon bortanfér klassrum och skolvardag blir en engagerad
demokratisk medborgare.

Trots att Laroplanskommittén (Laroplanskommittén, 1992) markerar avstind
gentemot 1946 érs skolkommission utgér kommissionens arbete (SOU 1948:27)
en dterkommande referenspunkt i Liroplanskommitténs betinkande. I denna
pendling mellan distans och ndrhet finns kopplingar och likheter 1 de béda
texternas tal om skolan som demokratifostrande institution. Detta dr ocksd en
aspekt som Boman (2002) uppehaller sig vid. Den demokratiska medborgaren
som utbildningsmal 4r till dels i 6verensstimmelse i 1990-talets betinkanden och
1946 ars skolkommission, men vigen dit syns divergera. I min lisning framstar
inte virdeneutralitet som 6nskvird eller ens en méjlig hallning 1 Skola for bildning
(Laroplanskommittén, 1992) och de efterféljande liroplanerna fér grundskola
och gymnasieskola (Skolverket, 2006a, 2006b). Skolan ska istillet aktivt och
uttryckligt ta stillning for vissa virden sammanfattade i den gemensamma virde-
grunden (Zackari & Modigh, 2000). Att Skola for bildning (Liroplanskommittén,
1992) indikerar en ny tolkning och férstielse av fostrans- och kunskapsuppdrag
genom att géra dem parallella i skolans verksamhet och lita virdegrunden vara
en gemensam kappa, skymmer dessutom bindningar till tidigare policydokument
(Boman, 2002). 1979 tilldelades alla anstillda inom grund- och gymnasieskolan
utbildningsdepartementets sktift Skolan skall fostra (Utbildningsdepartementet,
1979) tillsammans med arbetsmaterial f6r eleverna. Skolans gemensamma virde-
grund, s som den formulerades pa 90-talet, har klara beréringspunkter med det
sena 70-talets text om norméverforing (Dovemark, 2004a; Otrlenius, 2001). Da
liksom under 1990-tal och tidigt 2000-tal betonades skolans uppdrag att tydligt ta
stillning for virden sammankopplade med det demokratiska samhaillet (Englund,
2000).

Boman (2002) foreslar i sin analys att de demokratiska virden som lyfts fram
iliroplanerna fran 1994 ir i 6verensstimmelse med motsvarande formuleringar i
liroplaner f6r grundskolan 1962, 1969 och 1980. Hon ligger emellertid vikt vid
att dokumenten fran 1990-talet betonar individen och individens ritt att finna sin
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unika egenart, si som formuleringen i liroplanernas inledning lyder (Skolverket,
2006a, 2006b). Detta tolkas som uttryck fér en utbildningspolitisk kursindring.
En sadan kursidndring har bland annat Bath (2000) utifran diskursanalyser av
gymnasieskolans policydokument formulerat som en vixling frin socialliberal
idétradition i 1960-talets dokument till en nyliberal férestillningsvirld och
vokabulir pa 2000-talet.

Bildning: Férankring for forindring

Hur dr det mojligt att forstd den sammanlinkning av kritiskt tinkande med
virdeoverféring som denna studie tar sin utgangspunkt i? I policygranskande
studier (t.ex. Boman, 2002), liksom i idéhistoriskt (t.ex. Liedman, 1999a) och
filosofiskt orienterad vetenskapstradition (t.ex. Fjellstrom, 2003) har bildnings-
begreppet och dess méjliga innebdrder 1 policystexters tal om kulturarv, unik
egenart och kritiskt tinkande analyserats. Jag ska i det féljande uppehilla mig vid
detta.

Historiskt finns i utbildningssystemet en dubbelhet i hur bildning och
bildningsprocess politiskt och utbildningsfilosofiskt har konceptualiseras.
Omsom har de férhoppningar som stillts till bildningens kraft uttryckt
onskningar om  samhillsférindring i dess kolvatten, Omsom  har
bildningsreferenser utgjort foérsvar for traditioner och kulturarv i tider av
samhillstérindring (Boman, 2002; Liedman, 1999a). I utbildningssystemet
speglas denna dubbelhet i hur skolan, i exempelvis liroplanerna, far till uppdrag
att borga for en sambhallelig samhdrighet och £6r det fria, sjdlvstindiga subjektets
tillblivelse. Att sikra ndgot bestindigt och parallellt 6ppna fér det nya och
annorlunda, framtrider under hela 1900-talet i de skolpolitiska dokumentens
visioner om utbildningens funktion i samhillet (Boman, 2002). Si ocksa i
utredningstexter och liroplaner fran 1994. I en tid av heterogenitet, framstills
tradering av e historiskt och kulturellt arv som ett sitt att skapa tillhérighet och
ena det som tros hotat av splittring. I den utredningstext (Liroplanskommittén,
1992) som féregick nittiotalets liroplaner omtalas f&rankringen i det egna
kulturarvet som en forutsittning for en Oppning mot nagot annat. Utifran
antaganden om att det finns nagot som utgor /... /det specifikt svenska /.../”,
bildar detta utgangspunkt for perspektivvidgning och férdjupad forstaelse i det
som ligger utanfor det nirliggande och bortom det personliga.

I ett mer internationellt orienterat samhille skidrps kraven pa en fast forankring i den
egna kulturen, historien och spraket. Samtidigt dr det en viktig uppgift infér framtiden

att skapa en identitet som kan innefatta och relateras till inte bara det specifikt svenska
utan ocksa till en nordisk, europeisk och ytterst en global identitet. Férankringen i det
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egna kulturarvet dr en fOrutsittning fér och skall inte ses i motsittning till

internationell solidaritet och férstdelse och respekt for andra folk och kulturer.

(Laroplanskommittén, 1994, s. 20f)
I ett forsok att tringa igenom citatet forefaller siledes bade forindrings- och
bevarandekraften i utbildningen vara beroende av en bildningsprocess som
parallellt férankrar i det lokala och 6ppnar upp mot omvirlden. Pendlingen
mellan det nirliggande och det till synes frimmande framstills aterkommande
som bildningens drivkraft (Fjellstrtém, 2003; Gustavsson, 1996, 2009).
Gustavsson (1996) formulerar denna parallellitet pa foljande sitt:

Kunskap och lirande ir pd det sittet en relation mellan det vardagligt bekanta, och det

nya, okinda och frimmande. Detta dr ocksa bildningstankens betydelse och mening. 1

sin vidaste klassiska form dr bildning att betrakta som en rérelse, 1 vilken manniskan

bryter upp frin det vardagliga, ger sig ut i det okidnda, f6r att sedan fora tillbaka nya

erfarenheter till sig sjilv. (Gustavsson, 1996, s. 19)

Att limna det som idr nira for att méta det obekanta och ligga nya perspektiv till
sin egen sjalvbild 4r hir motsatsen mot att slentrianmassigt reproducera normer
och konventioner. Si tolkat férvintas bildningsprocessen ge mangkulturalitet
och pluralism draghjilp (Gustavsson, 1996, 2009). Forankring dr da inte en
anpassning och inpassning i samhillet si som det dr eller har varit ordnat.
Snarare en forutsittning for en kritisk genomlysning av just de forestillningar
och sanningar som har tagits och tas for sjilvklara i ett samhille. I konflikt med
denna tolkning, kan talet om fast férankring i den egna kulturen, historien och
spraket forstds som ett forsok att dterskapa och dteruppritta en sedan linge
férlorad kulturell homogenitet (Boman, 2002). Genom att uttrycka en
forestillning om enhet och bestindiga virden har Liroplanskommittén (1992)
kritiserats fOr att 1 sitt betinkande soka dterskapa en gammal ordning (Boman,
2002).

Forsvar och plidering £6r mojligheter till f6rindring och grinséverskridande
genom bildning, ansluter i mycket till den amerikanska filosofen Martha
Nussbaums (1998, 2004, 2010) liberal education-perspektiv. Fjirran fran den
svenska skolsituationen, men nira ambivalensen mellan gemensamma virden
och sjilvstindighet, hivdar Nussbaum férmagan till kritisk genomlysning av de
egna traditionerna som ett sitt att bygga minskliga nitverk. Enligt Nussbaum
ger tvivlet pa det ritta 1 det egna valet likvil som i auktoritetens, ocksa insikt och
forstaelse f6r det forment annorlunda. I det stidndiga ifrdgasdttandet, med sitt
ursprung hos Sokrates och Seneca, ryms forindringskraft och strivan efter en
inkluderande demokrati utan grinser eller barridrer. Nussbaum ser i likhet med
den amerikanska statsvetaren Amy Gutmann (1999) en stindigt pagaende
deliberation, i alla skolans fora, som en vidg att utveckla demokratin och
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medborgarnas férmaga till reflektion (Gutmann & Thompson, 1996, 2004).
Vigvisare for det deliberativa samtalet mellan skolans olika aktérer utgdr det
noggranna Overvigandet och bejakande av konfrontering mellan olika synsitt
och argument. I denna fOrstielse dr det genom att bejaka och vilkomna
oenighet, pa vigen mot enighet, som forstdelse for olika perspektiv grundliggs
liksom intresse for deltagande i samhillsdebatt och forindring. I detta dr den
politiska ambitionen med skolan och det som de facto féregir i skolpraktiken

centralt.

Deliberation: Fran oenighet till enighet

Det deliberativa samtalet har i svensk forskning diskuterats som en vig for att
frimja elevernas kompetens att reflektera kring, forhalla sig till och agera utifran
de demokratiska virden som virdegrunden stipulerar (Englund, 2000). Poingen
1 den deliberativa processen ligger i att eleverna 6msesidigt blottar synsitt och
argument och genom detta perspektivbyte ndrmar sig varandra. Optimalt
formerar dessa samtal pa sikt en samhillelig gemenskap. I det deliberativa sam-
talet tar eleven stillning i de samtal ddr asikter och virden stills mot varandra,
parallellt med att deltagarna genom och i samtalet finner virden och normer att
temporirt enas kring (Englund, 2000). Det deliberativa samtalet har till sin
karakteristik beskrivits ha inslag av kollektiv viljebildning i sin traktan efter att
deltagarna just kommer Overens — for lingre eller kortare tid. Forutom den
enskilda elevens tillblivelse som demokratiskt subjekt, kan en gemenskaps-
formering ske utifrdn de skilda perspektiv som diskussionen f6r till ytan. De
férhoppningar som stills pd det deliberativa samtalet som demokratiskt danande,
paminner om tilltron till en bildningsprocess som med utgangspunkt i det
befintliga och nirliggande sporrar grinséverskridande och inkludering
(Fjellstrom, 2002; Gustavsson, 1996, 2009; Nussbaum, 1998, 2004, 2010). Givet
liroplanernas formuleringar om att fi eleven att omfatta ”/.../ virt samhilles
gemensamma virderingar /.../ ”(Skolverket, 2000a, s. 8; Skolverket, 2006b, s.
12) och utveckla sin f6rmaga att tinka kritiskt och sjilvstindigt formulera stind-
punkter, syns det deliberativa samtalet inkorporera bada dessa spar.

Om det deliberativa samtalets destination dr given genom virdegrundens
innehall, sitter denna slutpunkt ocksd en grins for stindpunkternas
sjalvstindighet. Deliberationens md&jligheter 1 klassrummet har satts under
debatt, liksom det f6r givet tagna i att dsiktsutbyte och reflektion ska resultera i
precis de stillningstaganden som styrdokument samt tillh6rande kommentar-
och kompletteringsmaterial fran utbildningsdepartement och Skolverket

30



KAPITEL 2. HISTORISK BAKGRUND OCH TIDIGARE FORSKNING

stipulerat. Kritikerna finner den deliberativa ansatsen rymma en outsagd
overtygelse att varje elev, efter delaktighet i dessa samtal, finner just de virden
som definierats som skolans virdegrund vara éverordnade och 6verligsna andra
(Ekman & Todosijevi€, 2003). 1 polemiken mot den deliberativa
samtalsdemokratin, som en slags metod for elevens demokratiska fostran, blir
innebérden av demokratin synonym med samtal, dialog och gemensamma be-
slut, gemensamma virderingar och normer. Demokratisk fostran riskerar att
reduceras till en utveckling av en social kompetens med vilken eleverna kan
verka 1 en grupp och folja gemensamt fattade beslut (Fjellstrom, 2004). 1
skymundan hamnar frigor om samhilleliga maktrelationer:

Det handlar inte lingre om férdelning, omfing och intensitet i den sambhilleliga

makten, utan om individers 6ppenhet, smidighet och foglighet i de nidra mikrosociala

sammanhangen. Forskjutningen drar uppmairksamheten fran det forra. (Fjellstrom,
2004, s. 190)

Virdegrund och normativitet

Denna avhandling tar avstamp i nigra formuleringar i liroplanen som sluter an
till virdeoverféring och kritiskt tinkande. I tidigarenimnda studier (frimst
Ortlenius, 2001, 2008; Otlenius & Bigsten, 20006; se dven Colnerud, 1994, 1995;
Strike & Soltis, 2004) analyseras, problematiseras och forklaras den sirstillning
som tillskrivs vissa virden, i bemirkelsen principer eller ideal. Ansatserna kan
sigas forenade av strivan att synliggdra och medvetandegéra om under-
visningens moraliska dimensioner (se exempelvis: Orlenius & Bigsten, 2006) och
skolans fostransansvar. 1 fOreliggande studie gbr de epistemologiska och
ontologiska grundantaganden (se kapitel fyra), att forskningsintresset fokuserar
maktrelationer och  subjektspositionering 1 gymnasieskolan. Lpf 94:s
formuleringar om virdeéverforing och kritiskt tinkande erbjuder en 6ppning till
att undersoka undervisning som sammanhang dir reproduktion och férskjutning
av maktrelationer och subjektspositioner sker.

Uttolkningarna av sjilva virdegrundsbegreppets inneboérd och konsekvens,
har 1 hég grad uppehillit sig vid tdnkbara motsittningar mellan ldroplanens
virden och uppdrag (Bostrom, 2000; Fjellstrom, 2003, 2004; Nykinen, 2008;
Orlenius, 2001, 2008; Sigurdson, 2002). I genomlysning av de
demokratifostransideal som framfors i liroplanerna fran 1994, poingterar bland
annat Nykédnen (2008) att nittiotalets dokument inte dr att fOrstd som stringare
eller mer normativa dn féregiende policydokument. Ton och hallning beskrivs
av Nykidnen (2008) snarare vara vacklande ifrdga om vilka normer och
virderingar som ska forfiktas. Vad som bland annat identifieras dr en intern
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spanning 1 liroplanerna, da det i dessa fors fram en uppsittning normer som
grundliggande och oférnekliga f6r verksamheten i skolan samtidigt som zolerans
anfors som ett grundliggande virde (Nykidnen, 2008). Just toleransens grinser i
skolvardagen har problematiserats utifrin en situation dd en elev Sppet tar
stillning mot de demokratiska mal som liroplanen gor gillande (Orlenius, 2008).
Det personliga stillningstagandet dr ocksa det ett utbildningsmadl. Frigan 4r vad
som hinder da stillningstagandet ér i konflikt med virden som i liroplanen sigs
vara oférytterliga. Det virde tolerans tillskrivs i de gemensamma inledningarna
till liroplanen for grundskola respektive gymnasiet, dr i Nykdnens (2008)
tolkning en vig att hantera spanningar mellan virderingar som i liroplanen in-
kluderas i ”var” virdegrund och virderingar som, i konflikt, kan utgdra en annan
virdegrunds stottepelare. Det dr si Lpo 94:s aterkommande hinvisningar till ett
mangkulturellt samhille forstas av Nykanen (2008).

En normativ slagsida i liroplanernas virdegrund finner ocksa Liedman
(1999b) i dess formulering om solidaritet med svaga och utsatta. I sin kritik av
formuleringen vinder han sig mot att det forefaller vara den lyckligt lottade som
uppdras visa solidaritet med den svaga och utsatta. Istillet f6r att forutsitta likhet
och 6msesidigt beroende minniskor emellan, vidmakthalles hirigenom ett gap
av olikhet mellan de situationer och virldar som solidaritetens givare och
mottagare antas vara i. P4 samma ging som skillnader mellan manniskors
livssituationer erkdnns, saknas rérelse eller uppmaning i riktning mot att férindra
situation f6r den som positioneras som svag och utsatt. Solidaritetens uttryck
stannar vid medlidande med den som kategoriseras som svag.

Ett mojligt sammanhang f6r problematisering av toleransens och
solidaritetens laddning i liroplanerna, finns i den kritik som riktats mot den sa
kallade mangfaldsdiskursen (De los Reyes, 2001; De los Reyes & Martinsson,
2005). Till namnet antyder mangfaldsdiskursen vigs dnde for universella narrativ.
Till kritiken av madngfaldsdiskursen hor att diskursen haller ez viletablerad
berittelse i1 rullning och undertrycker andra. Uppvirdering av minniskors
olikheter stir fram som drivkraft i skapande av mangfalden, varfor skillnad och
olikhet blir nyckelord och diskursens drivkraft. Olikhet, huvudsakligen utgiende
fran forestillningar om alder, kon, etnicitet tillskrivs en positiv laddning (De los
Reyes, 2001; De los Reyes & Martinsson, 2005). De férmodade skillnaderna
antas ge avtryck 1 arbetsliv och rendera en erfarenheternas mangfald som alla
vinner pa. Mangfaldsdiskursens motor dr reproduktionen av i visterlindsk
kunskapstradition kidnda dikotomier mellan man/kvinna, ung/gammal,
kultur/natur, rationell/emotionell. Motsatspar som liggs till grund da
subjektiviteter konstitueras och positioneras (Walkerdine, 1990). I denna process
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har stereotyper och hierarkiseringar en god jordman. Differentieringen i sig, som
skapar de dberopade skilda erfarenheterna, limnas utan analys och faktiska
maktojimlikheter gléms bort. Retoriken i mangfaldsdiskursen dr, enligt De los
Reyes (2001), f6rridisk av flera skil. Med den bjuds ocksa den som positioneras
som erfarenhetsmissig avvikare in i en tinkt gemenskap. Inkluderingen villkoras
och forutsitter att han eller hon accepterar positioneringen som avvikare och
delger erfarenheter av hur det 4r att vara just annorlunda. Sa forblir
polariseringen mellan norm och avvikelse utan ifragasittande, och klyftor och
strukturell ojimlikhet utan utmaning.

Virdegrund och demokratifostran 1 undervisning

Da liroplanerna varit i verket under nagra ar, genomférde Skolverket
utvirderingar (1999) som bland annat lyfte fragestillningar relaterade till
virdegrunden. Det framkom att manga gymnasielirare upplevde osiakerhet och
ovana i hantering av och arbete med liroplanens virdedimensioner med
(Skolverket, 1999). Utvirderingen identifierar en tendens att lita den
gemensamma virdegrunden blir synonym med ”sjilvklara” virderingar och
torgivettaganden om vad alla inom skolan frvintas stilla upp pa. Virdegrunden
som absolut och oomtvistligt, snarare dn killa till kritisk reflektion, forefaller vara
ett dominerande férhallningssitt vid denna uppféljning. I den praktiska uttolk-
ningen sdgs viardegrund ha blivit en vil forsluten lada, ofta refererad till men
aldrig ifragasatt (Fjellstrém, 2004; Skolverket, 1999). Kritik har formulerats mot
att eleverna avkrivs lojalitet med en uppsittning férment gemensamma virden
avseende livet och samhillet (t.ex. Bostrom, 2000) Da dessa virden tillskrivs
status av att vara absoluta, riskerar sjilva 6verordningen att kraftigt kringskira
elevernas utrymme att kritiskt och Oppet reflektera pa ett sitt som utmanar
denna ordning. Slutpunkt for varje diskussion eller eventuellt ifragasittande kan
synas pd férhand given. Liroplanens formulering om en gemensam virdegrund
tolkar exempelvis Torbjérn Tdnnsjo (Naezer, 2003, 8 januari; Tannsjo, 2006, 12
maj) som ett mojligt hinder f6r utveckling av och uttryck for ett kritiskt tinkande
1 klassrumsdiskussion kring grundliggande virdefragor.

Elevens uppgifter, att parallellt utveckla asikt och kunskap om det filt
diskussionen avhandlar, komplicerar diskussionen som moment i undervis-
ningen. Studier utgdende frin klassrumsanalyser ser eleven agera inom ett
kontinuum av att vara och dnnu icke vara medborgare (Gordon, Holland &
Lahelma, 2000; Liljestrand, 2002). Inom detta kontinuum vixlar saledes elevens
status i diskussionen och didrmed det handlingsutrymme som han eller hon har
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till sjilvstindiga stillningstaganden. Sjilva diskussionsmomenten kan erbjuda en
Oppning till att destabilisera maktrelationen mellan elevposition och
lirarposition, dd den stindpunkt som liraren férfiktar kan méta ifragasittande
av eleven (Liljestrand, 2002). I denna forstielse kan sjilva diskussionsmomentet
legitimera utmaningen. Studier av huruvida elevernas engagemang i demokratiska
virderingar de facto tillmits uttymme och uppmairksamhet i undervisning, be-
kriftar emellertid en marginalisering av de ideal och virderingar som
virdegrunden slar fast (Ohrn, 2001). En skiljelinje har féreslagits ga mellan klass-
rummets  officiella  diskurs om  minniskors lika virde och en
uppehillsrumsdiskurs i vilken eleverna luftar motsatsen (Garpelin, Lindblad &
Sahlstrom, 1995). Ett gap mellan det virdesystem eleverna siger sig bejaka i
klassrummet kontra de virderingar som samma elever forfiktar utanfor
klassrumsarenan, forstirks da frigor och teman som vicker elevernas intresse
relativt demokratiska fragestillningar inte uppmarksammas eller uppmuntras av
skolan (Garpelin, Lindblad & Sahlstrém, 1995). Elevinitierade fragor i anslutning
till demokrati, maktrelationer, inkludering och fértryck distanseras vanligen fran
skolans agenda och dtagande, och stannar vid privata dilemman for eleverna att
16sa sinsemellan (Ohrn, 1998, 2001). Att eleverna de facto engagerar sig limnas
utan erkdnnande. Vidare finns kénsdimensioner i skolans agerande, dé flickornas
engagemang och stillningstagande f6r virden med stoéd i liroplanen moter
tydligare motstind (Ohrn, 1998). Pojkarna diremot visar mindre intresse i
demokratifragor i undervisningen, vilket forstirks genom utebliven uppmuntran
fran skolan att faktiskt uttrycka och odla dessa intressen. Tvirtom moter icke-
engagemanget stod.

Senare forskning forstirker resultat som pekar pa att gymnasieskolan i
mycket liten utstrickning producerar formaliserad undervisning som vigleder
eleverna i hur de kan ut6va inflytande och agera i demokratifrigor relativ skolan,
lirare och utbildningens innehéll och utformning (Beach, Lundahl & Ohrn,
2011; Ohrn, 2012b). D4 eleverna sjilva initierar sddan aktivitet, kan skolans
foretridare svara genom att informellt och vid sidan om den ordinarie
undervisningen uppmuntra och bistd engagemang. Av betydelse f6r denna studie
ar att det ar till férhandling som eleverna uppmuntras och inte konfrontation
eller utmaning av maktrelationer, antaganden och prioriteringar som ligger till
grund f6r den utbildningsaspekt som ifragasitts av eleverna (Beach, Lundahl &
Ohrn, 2011). Detta kan stillas i relation till studier som identifierat hur lirare kan
understddja eleverna att gia 1 klinch med politiskt beslutsfattande och
beslutsfattare, som dr forlagt utanfér skolan (Ohrn, 2005, 2012a).
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Differentieringsprocesser och dmnet svenska

En gemensam nidmnare for de utbildningsprogram och skolor pa vilka jag har
bedrivit failtarbete for denna studie i virdeGverféring och kritiskt tinkande, dr
undervisning i svenska. Det faktum att svenska utgor ett kirnimne i gymnasie-
skolan och att alla elever oberoende av utbildningsprogram pd nigot sitt méter
amnet som sadant, utgér det frimsta skilet till val av dmne for studiens
observationer. Foreliggande avhandling har som tidigare pdpekats inte
ambitionen att utgora en svenskdidaktisk studie, varfér detta kapitels genomgang
av forskning fran det svenskdidaktiska faltet 4r begrinsad.

Denna reservation till trots dr det, utifrin avhandlingens forskningsfragor,
visentligt att lyfta fram forskning om svenskdmnet och stilla denna i relation till
mer Overgripande monster i det svenska utbildningssystemet. I historisk
tillbakablick pa just svenskdmnets konstituering, ir ett centralt drag hur under-
visning 1 amnet férmedlar olika innehall och kanon till olika grupper av elever.
Till innehall och syfte har svenskimnet ansetts skapa samhdorighet, harmoni och
nationell enhet (Thavenius, 1999; jfr Liroplanskommittén, 1992). I detta blir en-
hetligheten i dmnets innehall, gemensam kanon och féljaktligen de berittelser
som kanon ir inskriven i, utbildningspolitiskt viktiga instrument fér att skapa
sadan samhorighet. Utifrin analyser av svenskdmnets realisering dr emellertid
skillnaderna mellan svenskdmnen i olika utbildningsinriktningar och skolformer
mer framtridande 4n spar av enhetlighet (Malmgren & Thavenius, 1991;
Thavenius, 1999). Reproduktionen av sidana skillnader dr dock inte pd nagot sitt
unik for dmnet svenska.

Skolformer, skolor, utbildningsinriktningar och dmnen tillskrivs olika virde
och status (Beach, 2003, 1999; Beach & Dovemark, 2007, 2009; Beach, Lundahl
& Ohrn, 2011; Dovemark, 2011; Johansson, U., 2000; Johansson, M., 2009;
Korp, 2006; Malmgren, 1992a, 1992b; Sandell, 2007). Centralt ir att sidana
hierarkiseringar har visats spilla 6ver pa de subjektspositioner som tillgdngligo6rs
for lirare och elever i de skilda utbildningsinriktningar som studerats. En
diskrepans mellan officiell diskurs om skolan och dess samhilleliga uppdrag
kontra dess lokala praktiker och utfall framtrider bland annat i Beachs (1999,
2003) studier av den svenska gymnasieskolan. Den meritokratiska idén om
framgangsmojligheter i utbildningssystemet oberoende av klass, kén och etnicitet
har, hivdar Beach (1999), under hela efterkrigstiden haft en stabiliserande
inverkan p4 skoldebatten.” Si har den kommit att verka dimpande pi debatt om

* Den meritokratiska diskursens genomslag i gymnasieskolans féregangare laroverket, har i historiskt

perspektiv analyserats av Ulla Johansson (2000). Johansson diskuterar hur skolbetygen framstalldes som
objektiva matt pa personlig fortjanst och kompetens samtidigt som laroverksinstitutionen inte var meritokratisk
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pagiende utbildningssegregation baserad pé just kén, klass och etnicitet. Beach
studier visar hur undervisningen i samma dmne ges olika innehall och laddning
pa olika gymnasieprogram (se dven Malmgren, 1992a). Da skolan och lirarna
bemoter eleverna utifrin utbildningsprogrammens historiska laddning och status,
sammanflitas forestillningar om utbildningen med idéer om elevgruppers olika
prestationsnivier och behov. I dessa processer differentieras eleverna (Beach,
1999). Beachs poing dr bland annat att lyfta fram bristen pa éverensstimmelse
mellan  tal som utbildningssystemet om pliderar allas mdjlighet i
utbildningssystemet kontra en praktik i vilken olik undervisning ges till olika
grupper av elever.

I den forskning som fokuserat differentieringsprocesser utifrin just
undervisning i svenskdmnet, ar Gun Malmgrens avhandling (1992a) av betydelse
for studiens fOrstdelse av svenskdmnets iscensittningar och motiveringar.
Malmgren studerar och jimfér vilka litterdra och kulturella socialisations-
processer som elever, i utbildning med dels studieférberedande inriktning, dels
yrkesférberedande, blir inbegripna 1 gymnasieskolans svenskundervisning.
Sirskilt intressant 4dr att Malmgren (1992a) visar hur eleverna pa yrkes-
forberedande utbildningar gér motstand och uttrycker frimlingskap relativt de
kulturella koder och den litterdra bildning som skolan/svenskundervisningen
representerar och reproducerar. Pd studieférberedande utbildningsinriktning dr
diremot elevernas internalisering av de kulturella koder och kulturella kapital
som skolan premierar, avsevirt mer framtridande. Malmgrens analyserar (1992a,
1992b) vidare lirarnas forhallningssitt till svenskdmnet och till grupper av elever.
I dessa framtrider en kluvenhet kring att hdlla fast vid ett traditionellt dmnes-
innehdll som virdesitter vissa texter och genrer hogre dn andra, kontra att
anpassa dmnesinnehallet sd att det i storre utstrickning inkorporerar texter som
eleverna konsumerar utanfér skolans och svenskdmnets agenda. Ocksa Bergman
(2007) visar hur lektionsinnehall tar form utifrin férestillningar om vad
skolan/lirarna antar att elever pd olika utbildningar beh6ver och klarar av. D4
sadana forestallningar fir genomslag i lektionsuppligg och innehall, genereras
olika svenskimnen. Skillnaderna mellan iscensittningen av svenskimnet ger
cleverna olika beredskap att kunna paverka, utéva inflytande och didrmed
praktisera demokrati. Kritik riktas mot franvaron av att i undervisning diskutera
och ventilera varfor ett visst stoff, en viss litteratur eller ett omride ska studeras
och dgnas tid (Bergman, 2007). Vanligare dr en uppliggning som bockar av

eller stod neutral i forhallande till klass och kon. Laroverket som institution missgynnade systematiskt de
elever som stod utan det kulturella kapital som laroverket forutsatte och premierade (Johansson, U., 2000).
Mekanismer som fortfarande opererar i dagens gymnasieskola (Korp, 2006; Sandell, 2007).
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firdighet efter firdighet; genre efter genre och epok fér epok. I detta ser
Bergman (2007) att elever distanseras fran mojligheten att sjalvstindigt formulera
stillningstaganden och omdémen om virlden i allmdnhet och det studerade i
synnerhet. Liknande kritik framférs da ett historiskt perspektiv liggs pa
gymnasieelevers uppsatsforfattande om Strindberg och hans forfattarskap
(Ullstrém, 2002). I en analys av liromedel och av elevernas egenproducerade
texter, finner Ullstrém (2002) att det 4r dominerande litterira normer och
tolkningstraditioner som reproduceras. I mycket liten utstrickning finns inslag av
och uppmaning till kritik, diskussion och ifragasittande. Sjilva reproduktionen
framstir vara snarare regel dn undantag, och den férefaller ocksd vara det som
renderar eleven utdelning i form av hodga betyg (Ullstrom, 2002). I en
amnesdidaktisk studie av svenskundervisningen efter gymnasiereformen 1994,
finner Edmund Knutas (2008) att det egna, enskilda arbetet har fatt en
framtridande roll i svenskundervisningen. Resultatet Overensstimmer med
tidigare funna monster i svenskundervisningen (Osterlind, 1998). Da
individualiserade = skrivuppgifter dominerar pd bekostad av ldsning av
skonlitteratur eller diskussion av gemensamt ldst skonlitteratur, omtalas och sker
i mycket begrinsad omfattning en demokratifostran som trinar politiskt kritiska
samhillsmedborgare (Knutas, 2008).

Lagda tillsammans visar bland annat Malmgren (1992a, 1992b), Bergman
(2007) och Ullstrém (2002) hur undervisning i just svenska dels reproducerar
vardesystem, dels reproducerar klasskillnader. Reproduktionen av virdesystem
befrimjas av att det urval, de virderingar och tolkningar som genererar ett visst
undervisningsstoff sillan syns ventilerade. Snarare artikuleras lektionsstoffet som
ovedersigliga fakta, utom rickhdll fér eller i behov av ifragasittande.
Neutralisering av undervisningens innehdll som for ldrarna efterstrivansvirt, har
lyfts fram ocksd i studier av andra dmnen (Pedersen, 2007). Forhallningssittet
har féreslagits utgdra spar av kvardrdjande rester av utbildningspolitisk ambition
att utbildning kan och bdr vara opartisk, si att eleverna utan pitryckning kan
triffa sina livsval och stillningstagande (Boman, 2002; Englund, 2005; Pedersen,
2007). Uttryck f6r dylik tilltro till undervisningens neutralitet som metod och
mojlighet, forsummar hur hegemoniska diskurser reglerar och neutraliserar
virderingar implicita i skolkunskap (Pedersen, 2007; Thavenius, 1999). Med
torestillningar om utbildningar, olika laddning och status for inriktningen i sig
och f6r de elever som fdljer utbildningen reproduceras ocksa ojimbordiga makt-
relationer (Bergman, 2007; Korp, 2006; Malmgren, 1992a, 1992b; Notlund,
2009). Forestillningarna reglerar svenskdmnesundervisningens innehall och
genomfdrande, samt vilka positioner som tillgingligedrs £6r eleverna.
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I denna studie analyseras gymnasieskolan i den organisationsform och med
de styrdokument som den haft sedan tidigt 1990-tal och fram till 2011, d4 en ny
genomgripande gymnasiereform, Gyl1, tridde i kraft. F6r den utformning som
sattes i verket under 1990-talet var gymnasieskolans utjimnande uppdrag centralt
och didrmed ambitionen att eliminera utbildningsmissiga dtervindsgrinder for de
unga (Lundahl, 2011). Ett led i detta dr for alla gemensamma kirndmneskurser
och milformuleringar oberoende av enskilt utbildningsprograms inriktning.
Likasa dr det nationella provet i svenska samma f6r alla. Denna till synes gemen-
samma Overbyggnad kan dimma hur olika programs traditioner, fortsatt
differentierar kirnimnenas innehall och de positioner som gors tillgingliga f6r
cleverna. I analys av iscensittningen av detta utjimningsuppdrag framstir
praktiken genomkorsad av individualisering som metod f6r maluppfyllelse och
undervisningsgenomférande (Norlund, 2009). Individualisering legitimerar att
undervisningsinnehdll skiftar och att gemensamma moment regleras av ett antal
valméijligheter som den enskilda eleven stills infér (Holmgren, 2008). Utifrin
exemplet nationella provet i svenska synliggér Norlund (2009; Korp, 2006) hur
exempelvis valmoijligheterna i det nationella provets textexempel och uppgifter,
differentierar eleverna utifran deras fOrstaelse av konsekvensen av val i relation
till bedémning och betyg. Differentieringen verkar ocksa i férberedelser for detta
prov, da lirare i undervisningen producerar olika svenskimnen med olika krav
och forvintningar pa eleverna. Tilltal i lirobocker skiljer sig fortsatt at beroende
pa om programmet har en studieférberedande eller yrkesférberedande inriktning
(Norlund, 2009; Rosvall, 2011). Medan bockerna f6r yrkesférberedande program
skolar eleverna i personlig och kinslobaserad lisning och textproduktion, trinar
béckerna f6r studieférberedande program i hogre grad i en kritisk lisning, text-
tolkning och ett kvalificerat skrivande. Det senare dr vanligen avgoérande for
utdelning i form av hoga betyg och framging i eftergymnasiala studier. Bland
annat Korp (2006) och Norlund (2009) synliggér hur undervisning, i svenska och
1 andra kirnimnen, organiseras utifran forestillningar som gor gillande att elever
pa yrkesforberedande program inte har samma behov som elever pd
studieférberedande program av abstrakta, komplexa och tankemissigt
utmanande uppgifter.

Denna avhandling syftar till att studera artikulationer av virdeéverféring och
kritiskt tinkande i gymnasieskolans undervisning. I forskningsfrigorna adresserar
jag bland annat vilka subjektspositioner som tillgingliggérs och i vad madn de
artikulerade diskurserna reproducerar eller utmanar maktrelationer. Jag har valt
att observera och analysera undervisning i svenska. Givet detta utgor

ovanstdende studier delar i min bakgrundsférstdelse av motsittningar i det
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svenska skolsystemet och av svenskidmnets historiska plats i detta system. De ger
exempel pa hur iscensittningar av skolans svenskimnen bidragit till att
reproducera eller utmana sambhilleliga maktrelationet.

Motstandsstrategier

En av avhandlingens forskningsfragor anger uttryck av motstind mot de
subjektspositioner som tillgingliggors 1 klassrummet for lirare och elever. Denna
forskningsfraga dr ndra sammanflitad med analys av de maktrelationer som
uppritthalls och utmanas 1 de studerade klassrummen. Tidigare studier (t.ex.
Davies, 1984; Futlong, 1985; Jackson, 2006; Johansson, M., 2009; Lahelma &
Ohrn, 2003; Mac an Ghaill, 1988, 1994; Willis, 1977; Ohrn, 1993, 1997, 1998)
har i skilda sammanhang nirmat sig och analyserat hur elever pa olika sitt ifraga-
sitter eller negligerar de virden som skolan féretrider och bejakar, och som
eleverna forvintas agera i enlighet med. I en konflikt mellan skolans virdesystem
och elevernas sitts maktrelationerna mellan skolans aktérer i tillfillig gungning,
vilket 6ppnar upp for nya subjektspositioner liksom for férskjutningar inom och
mellan virdesystem. Emellertid dr maktforskjutning till elevpositionens férdel
inte given ur ett lingre tids- och samhillsperspektiv. Processer av motstand mot
skolans virdesystem kan ocksi ur ett klassperspektiv vara paradoxalt
reproduktiva. Detta framkommer bland annat i Willis (1977) studie av hur elever
med arbetarklassbakgrund tillsammans bygger en motstandskultur gentemot
skolan och de virden som skolan representerar och premierar. Dessa elever tar
avstand bdde frin de skolelever som accepterar de premisser som skolan stiller
upp for ett kunskaps- och betygsutbyte och frin hela den kultur skolan
representerar. Avstandstagande relativt skolans virdesystem skapar en tillfillig
frizon i vilken eleverna kan paverka skeenden i skolan. Samtidigt tror de sig
aktivt vilja sin framtida arbetstillvaro. 1 sjdlva verket bidrar ocksa
motstandsaktionerna till att destinera och inplacera eleverna i den maktordning
och klassamhille som de revolterar mot.

Centralt f6r foreliggande studies syfte och forskningsfrigor 4r att
elevpositionen inte dr att forsta som maktlés. Lynn Davies (1984) analyserade
tidigt uttryck f6r motstand och ifragasittande, och synliggjorde hur elever kan
utova aktorskap ocksa fran en till synes underordnad position. Studier av mot-
standets olika uttryck och syften lyfter fram motbilder till stereotypa
positioneringar av flickor som skétsamma och pojkar som brakstakar (Jackson,
2006; Mac an Ghaill, 1988, 1994). Grupper av flickor gér motstaind genom att till
synes anpassa sig till skolan. Istillet for opposition i klassrum och mot lirare,
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bestir motstindet 1 att tvinga stereotypa férvintningar om misslyckande till
retritt. Bleverna delar inte skolans virden, men tillignar sig kunskapen for en
byteshandel mot den kvalifikation och tilltride som utbildningen ger (Mac an
Ghaill, 1988, 1994). Ocksa i studier som fokuserat det svenska utbildnings-
systemet synliggérs motstindets nyanser och uttryck (Ohrn, 1993, 1997, 1998).
Aven hir mirks kritk mot tidigare beskrivningar av flickor som sirskilt
maktlésa. Med kamratgrupper som bas och stéd anvinds kamratrelationer som
viktiga instrument f6r hur elever agerar, ifrdgasitter och utmanar i klassrummet.
Medvetna om att kollektivet ger en styrka i forhallande till den enskilda liraren,
upploses och skapas grupper med agendor i strid med ldrarens/skolans.
Forskningen som synliggdr just variationerna i motstind, visar hur flickorna i
dessa studier i hégre grad lierar sig med varandra in med liraren (Ohrn, 1998).
Relationerna flickorna emellan framtrider som centrala fér att skapa och
uppritthilla en arena utifrin vilken auktoriteter kan paverkas (Lahelma & Ohtn,
2003).

Tillsammans bildar denna forskning en viktig bakgrund for att tolka och ut-
veckla fOrstaelsen av hur subjekt i skolan kan positioneras pa olika sitt.
Ovannidmnda studier utmanar en férenklad forstielse av kategoriseringar av
elever som varande antingen starka och miktiga eller maktlésa och missgynnade.
Resultatet av dessa studier manar efterféljaren att soka synliggbra monster i nir
och kring vad ambivalens, motstridighet och tystnad rdder i de klassrum som
denna studies filtarbete har bedrivits.

Omstrukturering och lararsubjekt

I kapitlets inledande textavsnitt presenteras och problematiseras hur skolans
demokratifostransuppdrag har formulerats i styrdokument och hur detta har
tolkats 6ver tid. Liroplanen som siadan dr en del av samhalleliga och utbildnings-
politiska férdndringsprocesser. Hittills har genomslag och praktiska foljder av
sddana omstillningar endast flyktigt tangerats. I det féljande fokuseras
framférallt omstruktureringen av skolsystem (Ball, 2004, 2006, 2009; Dovemark,
2004a, 2004b; Gustafsson, 2003). Omstruktureringen uttryck och konsekvenser
ir av betydelse for forstdelsen av de villkor som skapar gymnasieskolan, dess
subjektspositioner, maktrelationer och méjligheter till motstind. I detta avsnitt
star lirarpositioner i fokus, medan nistféljande fordjupar elevpositioner.
1990-talets skolreformer har beskrivits som de mest omfattande och snabbast
genomférda i den svenska skolhistorien (Lundgren & Lindensjé, 2000). 1

sammanfattning innefattade reformerna ett nytt styr- och ansvarssystem for
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skolan, nya liroplaner och kursplaner, vilka utformades foér ett mal- och
resultatstyrt utbildningsvisende, ett nytt betygssystem, en forindrad gymnasie-
skola med bredare ingingar, kursuppbyggnad och tredriga program oavsett
inriktning, friskolornas etablering samt en egen liroplan f6r férskolan (Lindensjo
& Lundgren, 2000). Med reformeringen foljde en ny arbetstidsreglering for lirare
tillsammans med inférande av individuell 16nesittning. Liroplanernas betoning
av individens val och ansvar har beskrivits vara del i ett utbildningspolitiskt
systemskifte i vilket explicitgjorda samhillsmél och jimlikhetsstrivan limnar
plats for en neoliberal marknadsorientering (Boman, 2002; Bath, 2006; Englund,
2004; Lundahl, 2002, 2005, 2007, 2011). Férindringsprocessen innebir en
ompositionering av lirarsubjekt och elevsubjekt (Ball, 1994). Del i detta system-
skifte dr ocksd det tidiga 1990-talets friskolereform, som méjliggjorde att
fristiende skolor liksom kommunala skolor fick skolpeng for varje elev. Bland
annat dessa forindringar, tydligt inspirerade av ett neoliberalt virdesystem,
medverkar starkt till skapandet av en skolmarknad (Holm & Lundstrém, 2011).
Konkurrens mellan eleverna om platser liksom konkurrens mellan skolorna om
de elever som dr i fird med att vilja utbildningsprogram, utgor ett drivmedel i
utbildningssystemet (Hartman, 2005; Liedman, 2011). I vad méan skolor f6rmar
att attrahera nya elever, blir direkt avgérande f6r det ekonomiska anslag skolan
har att budgetera. Ett skralt elevunderlag och svag tillstromning kan i ett sadant
system fa konsekvenser ifriga om nedliggningshot eller personalnedskirning.
Omstruktureringen och det neoliberala virdesystem som detta priglas av
forindrar delvis ldrararbetets innehall och fokus. Sjilva marknadsorienteringen
av gymnasieskolan, central i detta virdesystem, kan skapa intressekonflikter i hur
liraren virderar och prioriterar i arbetsvardagen (Lundstrém & Holm, 2011;
Lundstrém & Parding, 2011). Dessa intressekonflikter framstir vara samman-
bundna med att marknadsorientering och konkurrens mellan skolor, ger ett 6kat
inslag av aktiviteter som syftar till att optimera antal sOkande elever till en viss
skola och dess program. I dessa aktiviteter, sisom exempelvis Oppet hus-
arrangemang, annonsering och missor, deltar lirare. Forvintningar eller krav pa
engagemang och aktivt deltagande kan for lirarens del, forstirka krav pa lojalitet
och foljsamhet med skolledningens arbete for att i konkurrensen stirka skolans
rykte och for att locka nya elever. Att marknadsféringsaktiviteter pa detta sitt
sammanflitas med utbildningsuppdrag, kan i sig innebdra att en ny slags
professionalitet normaliseras och vinner legitimitet (Hoyle, 2001). I kélvattnet
syns en ny slags anpassning av utbildningens genomférande vinna genomslag.
Béde rektorer och lirare talar om att justera profil, undervisning och krav sa att
nya elever viljer befintliga program alternativt att befintliga elever inte hoppar av
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den skola och det program vid vilka de antagits (Holm & Lundstrém, 2011,
Lundstrém & Holm, 2011).

En annan aspekt av det delvis forindrade lirararbetet handlar om lokal
férankring och konkretisering av liroplanernas mal (Fransson & Lundgren,
2003). I ldroplanskommitténs betinkande (Liroplanskommittén, 1992)
argumenterar utredarna for att decentraliseringen av det svenska skolsystemet
skapar ett friutrymme f6r lirare och skolledning. Friutrymmet foreslds rendera
dessa lokala skolaktorer storre mojlighet att sjilvstindigt tolka och omsitta liro-
planen. Det blir ddrmed uttryckligen den lokala skolledningen och lirarna som
ocksa har att hantera de motsittningar och konflikter som déljer sig bakom styr-
dokumentens ytliga enighet. En diskrepans framtrider mellan diskurser som
framhdver lirarnas delaktighet genom malstyrning kontra lokala uttryck och
konsekvenser (exempelvis Ball, 2006; Beach, 1999, 2003; Gustafsson, 2003).
Dessa diskrepanser 6ppnar for en diskussion om lirarsubjektets utrymme f6r
kritik och motstind i en skola dir allt fler beslut liggs pa den lokala politiska
nivin och dir marknadsstyrningens genomslag dr stort. Stephen Ball (2006) har
foreslagit att omstruktureringen i sig kamoufleras som en reducering av kontroll
av de i skolan anstillda, men att den i realiteten skapar en ny slags Gvervakning
och disciplinering genom att normalisera mélsdttande, resultatjimfdrelser och
kvalitetskontroller. I individuell och kollektiv produktion av lokala
styrdokument, kursplaner, program, utvecklingsplaner och elevdokumentation
medverkar liraren ocksa till en 6vervakning av den egna verksamheten. Han eller
hon blir medskapare av det underlag som kontroll och kategorisering bygger pa.
Forutom att verka sjilvkontrollerande, samverkar dessa textdokument i
fabriceringen av det goda och efterstrivansvirda ldrarsubjektet. Detta
efterstravansvirda lirarsubjekt delar till synes skolans visioner och strivar efter
att uppna de mal som gemensamt satts upp (Ball, 2006). Skolledningens makt-
och kontrollutévning sdgs vara svarare att utmana och bjuda motstand i ett
system 1 vilket ldrarna bjuds in att pd si sitt tillsammans med ledningen
formulera skolpolitiska malsittningar, tolka nationella styrdokument och forfatta
lokal versioner (Hargreaves, 1998). Detta da att bli och vara dverens tillskrivs ett
overordnat virde (Hargreaves, 1998, s. 202; se dven bland annat Alexandersson,
1999; Gannerud & Roénnerman, 2006). I arrangemanget positioneras dartill
lirarna som medansvariga till att mal uppnas och att pabud efterlevs. De lirare
som aktivt bejakar den arbetsform som skolledning och skolpolitik pliderar for,
méter erkdnnande och en forstirkt lokal position. Deras réster blir 1 hogre grad
lyssnade till, medan lirare som forsOker sitta just det alagda i arbetsform och
forutbestimd agenda under debatt upplever sig sidsteppade (Holmstrém, 2007).
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I denna tolkning riskerar kollegialitet och konsensus att bli patvingad och verka
reglerande for vilka diskurser och positioner som kan utmanas. Lirarens mojlig-
het att ifragasitta prioriteringar eller ta stillning i strid med radande diskurser om
arbetets form, mening och karaktir, syns kringskuren snarare dn forstirkt. Detta
i kontrast till politiskt tal om friutrymme och variation. Sammanvigs detta kan
sigas att det bade av decentralisering och av omstrukturering foljer férindringar
i innebord av ldrarens professionalitet och 1 omfattning av lirarens
handlingsutrymme. Den tydliga marknadsorienteringen, kan forindra och
torstirka lirarens beroendestillning relativt skolledning, elever och forildrar
(Lindblad, 2004; Lundstrém & Holm, 2011; Lundstrém & Parding, 2011). Ifraga
om mot vem eller vilket virdesystem ldrarens lojalitet ska riktas i genomférandet
av arbetet finns mojliga intressekonflikter.

I de studier som granskat liroplanernas ideologiska forskjutning och
omstruktureringens lokala uttryck, har konkurrens och exkludering lyfts som
konsekvenser i den skolpraktik som tar form under 1990-talet (t.ex. Dovemark,
2004a). Liroplanstextens formuleringar om solidaritet, likvirdighet och
integration som skolverksamhetens strivan far sin uttolkning i en ekonomistyrd
skolpraktik, vilket sitter pedagogiska mal pa undantag. Med tid som bristvara,
lutar sig lirarna dels pa tolkningar tillgdngliga via media, lirob&cker, utbildnings-
material, dels pd redan etablerade traditioner och rutiner (Gustafsson, 2003).
Blandat med tal om valfrihet, ansvarstagande, initiativtagande och flexibilitet
framtrider en skolvardag i vilken forlorarna dr de elever som inte har méjlighet
att anvinda friheten att vilja och ta eget ansvar pa det sitt som skolan premierar.
Skolan som reproducerande och exkluderande kraft ifrdga om sociala skiljelinjer
forstirks, medan dess kraft att verka utjimnande och mdijlighetsgivande
forsvagas (Dovemark, 2004a). I studien undersoker jag om och hur de politiska
férindringar som bland annat Beach (1999, 2003), Gustafsson (2003) och
Dovemark (2004a) problematiserar, ocksa kan ha betydelse f6r virdefrigornas
innehall och hur de artikuleras, liksom skolans respons pi elevers kritik. Att
omstruktureringen influeras av neoliberala virderingar, kan péaverka uttolkningar
av ldroplan, iscensittning av undervisning och tillgingliggbrande av
subjektspositioner — f6r bade lirare och elever. Detta kan vara av betydelse for

och paverka virdedverféringens innehall och processer, liksom grinserna for
kritik.
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Omstruktureringens elevsubjekt

Forestillningen om den autonoma individen, som sigs fri att ta skapa sin egen
identitet och livssituation, blir frin 1990-talet och framat den skolpolitiska
retorikens och styrdokumentens protagonist (Bath, 2006; Dovemark, 2004a;
Ambjérnsson, 2004). Fokus i foreliggande studie innebidr ett intresse for hur
subjekt positioneras och hur dessa positioner fylls med innebérd och status.
Walkerdines (1990, 1998, 2003; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001) studier,
tjdnar som tydliga inspirationskillor i denna avhandlingsstudie. Detta genom det
siatt pa vilket de analyserar utbildningens normativa kraft som grinsdragare
mellan det hégt virderade och det lagt virderade, mellan ménster och avvikelser
samt mellan det 6nskvirda och det icke-6nskvirda. Walkerdine analyserar hur
siadana grinsdragningar internaliseras i sjilvbilden och fortsitter verka
klassificerande ocksd utanfér skol- och utbildningssituationen (Walkerdine, 1990;
jfr dven Skeggs, 2000). Dessa studier illustrerar vidare hur diskursen om det fria,
oberoende och autonoma subjektet uppritthéiller en illusion som opererar
reglerande 1 utbildningssystem och sambhillsliv. I denna illusion har alla,
oberoende av bakgrund, samma mojlighet att lyckas. Vigen gir via
sjalvbestimmande och eget ansvar. I de meritokratiska och neoliberala diskurser
som bir denna férestillning, blir personliga tillkortakommanden orsak till ungas
eventuella misslyckanden (Reay, 2001; Sandell, 2007; Walkerdine, 2003). De
praktiker och maktrelationer som kringskir valmojligheter och sjilbestimmande
tillmits inte forklaringsvirde. I styrdokumenten for det svenska skolsystemet
framtrider det autonoma subjektet som utbildningens strivan. De
normaliseringsprocesser som bland annat Walkerdine (1990, 1998; Walkerdine,
Lucey & Melody, 2001) synliggdr, skapar en utgangspunkt for att begripliggdra
och problematisera virdedverféring i gymnasieskolan och den diskursordning
som denna ir en del av.

Forestillningar om sjilvstindighet, sjilvkontroll och autonomi kan historiskt
lokaliseras till upplysningens idé om en autonom individ. Med denna idé
produceras forestillningar om den fria individens sjilvstindighet, rationalitet och
sjalvkontroll. Detta rationella subjekt dr maskulint kénat (Gordon & Holland,
2003). Egenskaper som betraktas som dess motsats (kidnslighet, svaghet, skérhet
och icke-rationalitet) producerades med vetenskapens hjilp som kvinnliga
karaktirsdrag (Walkerdine, 1998). Idealbilden av den autonoma individen fram-
star, 1 denna tolkningsram, som ett redskap med vilket hierarkier och
maktrelationer uppritthalls och kategorier av minniskor halls isir (Ambjornsson,
2004). T studier som utifrin svensk skola belyser normaliseringsprocesser och
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forestillningar om normalitet, uttrycker elever parallellt lingtan efter att bli unik
och egen och att likna andra och passa in 1 en social gemenskap (Ambj6ransson,
2004; Sandell, 2007). Detta dr ett starkt monster i elevernas sjilvbilder,
interaktion och i deras bilder av framtiden. Talet om den fria och sjilvstindiga
individen, som obunden av traditioner och strukturer triffar sina livsval, utgér en
stark och dominerande tankefigur (Ambjérnsson, 2004). Det dr i sammanhanget
intressant att de studerade eleverna odlar bilden av sig sjilva som fria och
opaverkade av strukturer. Forklaringar som utgar fran att sambhillssystemet
bygger pa en orittvis maktdelning och som verkar differentierande, forkastas.
Ambjérnsson (2004) visar hur eleverna saxar mellan att identifiera sig och
virdera sin egen person utifrin émsom likhet dmsom olikhet 1 férhéllande till
individualiteter med status. Denna process paverkas av grinser kopplade till
forestillningar om bland annat klass och kon.

Tillsammans breddar dessa studier forstielsen av processer i undervisningen
och dess diskursiva praktiker. Diskurserna paverkar vilka subjektspositioner som
tillgdngliggdrs och bejakas. Dessa processer av positionering omfattar bade lirare
och elever. Identifierade monster och grinser f6r vad som for subjektspositioner
utgdr det normala, vintade och efterstrivansvirda, mojliggér f6r avhandlingen
analys av maktrelationers bestindighet och forskjutning.

Sammanfattande reflektioner om den historiska

bakgrunden och tidigare forskning

I avhandlingens inledning tar jag avstamp i uppdraget i gymnasieskolans liroplan
(Lpf 94) avseende virdedverforing och kritiskt tinkande. Jag sammankopplar
detta med skolan som ett historiskt projekt fér samhilleligt bevarande och
forindring. Sammankopplingen ir av betydelse for urvalet i forskningséversikt
och bakgrundsteckning, och foljaktligen for hur jag forstar och forklarar tidigare
identifierade bindningar, brytpunkter och implikationer av utbildningspolitiskt
dominerande diskurser. 1 detta dr bland annat ldroplansteoretiskt och
utbildningshistoriskt orienterad forskning (t.ex. Boman, 2002; Englund, 1997,
2000, 2005), liksom analyser som emanerar ur en idéhistorisk och/eller filosofisk
tradition (t.ex. Fjellstrém, 2004; Gustavsson, 1996, 2009; Liedman, 1999a, 1999b;
Nussbaum, 1998, 2004, 2010) av betydelse. Givet studiens forskningsfragor, har
min uppmarksamhet riktats mot forskning som synliggdr och analyserar monster
och variationer i dominerande diskurser i skolpraktiken och de skiftande
subjektspositioner som tillgingligedrs for elever och lirare. Detta gor
utbildningssociologiskt forskning central f6r avhandlingens tolkningsram. Denna
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belyser hur maktrelationer manifesteras och méter motstand 1 olika skolpraktiker
och undervisningssammanhang (t.ex. Beach, 1999; Beach, 2003; Beach &
Dovemark, 2007, 2009; Beach, Lundahl & Ohrn, 2011; Johansson, M., 2009;
Lahelma & Ohrn, 2003; Ohrn, 1993, 1997, 1998). Viktiga fér avhandlingens
teoretiska tolkningsram och dess begreppsapparat (kapitel tre) dr ocksa Ball
(1994, 2006) och Walkerdine, (1990, 1998; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001),
béada internationellt centrala inom utbildningssociologin.

I framforallt den utbildningssociologiskt orienterade forskningen aterkommer
referenser som analyserat konsménster 1 skolan och maktdimensioner i dessa.
Denna studie analyserar artikulationer av virdedverforing och kritiskt tinkande i
gymnasieskolans undervisning. I resultatkapitlen kommer kén vid nagot tillfille
in som ett av flera teman eller aspekter 1 processer av virdedverforing. Jag har
dock wvalt att, mot bakgrund av syfte, inte ge kon ndgon sirstillning i
redovisningen av denna avhandlings resultat. Till denna studies avgrinsning hor
ocksa en tidigare gjord markering i relation till det amnesdidaktiska faltet. Detta
ir inte en svenskdidaktisk studie, dven om det idr i svenskundervisning som falt-
observationer bedrivits. Avhandling foljer inte heller 1 den tradition av
virdepedagogik som synliggér och medvetandegér om undervisningens
moraliska dimensioner (se exempelvis: Otlenius, 2001, 2008; Orlenius & Bigsten,
2006). Dock ir dessa studier en del av min bakgrundsforstdelse av dels hur
virdefragor och virdedimensioner i skolor tidigare har studerats och tolkats, dels
de monster som framkommit i skolans aktualisering av virdegrunden. I
foreliggande studie dr intresset for artikulationer av virdedverforing och kritiskt
tinkande starkt kopplat till processer av maktreproduktion och till férskjutning
av maktrelationer och subjektspositioner.

En sirskild podng i avhandlingen dr didrfér dess parallella intresse for
viardeoverforing och kritiskt tinkande. Centralt 1 denna studie ér att analysen inte
isoleras till att identifiera om och hur just de virden som liroplanen for
gymnasieskolan, Lpf 94, specificerar som centrala eller gemensamma 6verfors
eller férankras hos eleverna. Den studerade virdeéverforingen dr dirmed inte
innehallsligt f6rbestimd. De processer av virdedverféring som jag finner dr mer
eller mindre explicitgjorda och oftast integrerade och aterkommande delar i
undervisningens genomférande. Med stéd i analys av daglig undervisning, bestar
denna avhandlings kunskapsbidrag i att synliggéra logiker, innehall och
mekanismer i de diskurser som virdedverforingen sker genom. Avhandlingen
bidrar ocksd med att synligegéra vad man eleverna trinas i att tinka och férhilla
sig kritiskt i relation till skola, kunskapsinnehall och de virdesystem som
artikuleras 1 undervisningen. Att siasom i denna studie parallellt rikta
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uppmirksamheten mot artikulationer av virde6verféring och kritiskt tinkande i
undervisningen och soka spanningar hir emellan fér bade lirare och elever, ger
en moijlighet att delvis utvidga och nyansera tidigare kunskap om hur skolan
verkar frigérande och/eller disciplinerande.
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Kapitel 3. Teori

De vetenskapliga perspektiv och arbeten som Michel Foucault (1980, 1982,
1993, 2003) Norman Fairclough (1989, 1995, 2008; Chouliaraki & Fairclough,
1999), Valerie Walkerdine (1990, 1998; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001) och
Stephen Ball (1994, 2003, 2004, 2006) skapat och gett redskap f0r, dr centrala i
och for denna avhandling. Det ir siledes huvudsakligen inom en diskursanalytisk
tradition som avhandling och analys tar form. Ovannimnda texter och dess
mojliga uttolkningar utgdr resurser i den verktygslida som jag, for denna
etnografiskt inspirerade studie av nédgra klassrumspraktiker, plockar ur. De
torstaelser och omtolkningar av begrepp sammankopplade med diskurs, subjekt
och makt som foljer av Foucaults arbete, 4r annorlunda uttryckt avhandlingens
teoretiska kappa. Hjilp att ta pd och bira denna kappa far jag av Faircloughs,
Walkerdines och Balls omsittningar av Foucaults begrepp och utvecklingar av
hans arbeten.

Kapitlet inleds med ett f6rs6k att forklara och rama in diskurs som begrepp
och analysverktyg i avhandlingen. Jag diskuterar direfter avhandlingens subjekts-
forstaelse och subjektets handlingsutrymme. Jag sammanfér detta med
avhandlingens fokus och forskningsfragor. I en dirpa foljande del presenterar jag
den kritiska diskursanalysens maktforstielse och hur analysen av det lokala
sammanhanget griper Gver strukturer och ordningar, till synes utanfér det lokala.
Utifran resonemang om diskursiva sammanflitningar och motsigelser,
uppehaller jag mig vid hur subjektspositioner tillgingligodrs och virderas relativt
overgripande maktrelationer. Pa tema makt problematiserar jag vidare grinserna
i det handlingsutrymme som diskursanalysen i Faircloughiansk version, tillskriver
subjektet.

Diskursbegrepp

Avhandlingens tolkning av diskursbegreppet utgir fran Foucault (1993). Med
Foucaults diskursbegrepp skapas ett metodologiskt verktyg som ér brukbart f6r
att studera och skilja ut regelsystem f6r hur och vem som med auktoritet far tala
om ett visst fenomen i en viss tid och i ett visst sammanhang. Diskurserna
konstruerar, genom spraklig framstillning och anvindning, fenomen och
subjektspositioner. De konstituerar och legitimerar i en férlingning vad som kan
sdgas, tinkas, skrivas och goras i en specifik praktik om praktikens fenomen och
subjektspositioner. I denna process skapar eller understédjer diskurserna
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versioner av den sociala virlden. Detta dr versioner som 1 vissa fall far status av
att vara sanna och verkliga. Foucault bendmner utfallet av sddana menings- och
sanningsskapande processer for ett slags ’sanningsregimer’ (Foucault, 1980, s.
131, 1982), vilka legitimerar bestimda forhdllningssitt till skeenden eller
foreteelser 1 olika kulturella och sociala sammanhang. Hur diskurser framstiller
och positionerar objekt, genomkorsas av samhilleliga intressen och
maktférhallanden.  Dessa  sanningsdiskurser  verkar  strukturerande  for
institutioner och f6r de subjektspositioner som konstitueras i olika sociala
praktiker (Foucault, 1980, 1982; Walshaw, 2007). Diskursiva artikulationer
medverkar till att skapa regler, dra grinser och etablera maktrelationer f6r och
mellan subjektspositionerna i en praktik sisom exempelvis gymnasieskolans.
Detta dr en aspekt av hur lirarsubjektens och elevsubjektens sjilvbilder och upp-
fattningar om handlingsutrymme produceras (Ball, 2000, s. 26; Peachter, 2001, s.
41; Walshaw, 2007, s. 19). En central poing dr att diskursanalysen av regler for
att tala om och férhiélla sig till ett dmne, en diskussion eller interaktionen i ett
sirskilt sammanhang, ocksd ger mdijlighet att penetrera vad som kategoriseras
som socialt oacceptabelt f6r olika subjektspositioner. Jag ska i det foljande
utveckla detta.

Subjektskonstruktion och subjektsposition

Med forstaelsen av spriket och diskurser som konstituerade och konstituerande,
foljer ett ifragasittande av forestillningen om det stabila och enhetliga subjektet.
Subjektet kan i den hir presenterade tolkningsramen liknas vid en fiktion, som
aldrig dr helt firdigskriven eller firdigspelad (Walkerdine, 1990). I analysen av
hur diskurser strukturerar kunskapsomraden, skapar social organisering och
implicerar olika sociala praktiker, inbegtriper denna analys hur diskurserna
positionerar, definierar och reglerar minniskor (Walshaw, 2007). 1 en
Foucaultiansk férstielse av subjekt och subjektspositioner dr tre teknologier
verksamma (Foucault, 1982). Den forsta av dessa teknologier dr de diskurser
som produceras och uppritthills av vetenskapliga discipliner och av de
institutioner som delvis utgdr effekten av vetenskapliga observationer. Sist-
nimnda avser hur vetenskapligt producerade versioner av sanningen motiverar
inrittande av och organisering av samhilleliga institutioner. Foucault (1973) har
exempelvis analyserat hur vansinne och den vansinnige konstrueras, i en dialektik
mellan ett vixande vetenskapligt intresse for kroppen och de institutioner
(mentalsjukhus) som successivt instiftas och uppdras att hantera de avvikelser

som kategoriseras som uttryck for vansinne. Sjilva poingen ir att institutionella
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praktiker sisom exempelvis den vetenskapliga och den politiska kan flitas in i,
paverka och stirka varandra, vilket did gér den reglering som dessa utovar
kraftfull. Vilka diskurser som dessa praktiker gér dominerande paverkar siledes
vilka positioner som tillgingligetrs for de subjekt som dessa diskurser adresserar.
Skolan — hir gymnasieskolan — dr en sadan praktik dir positioner for lirarsubjekt
och elevsubjekt emanerar fran diskurser som institutioner av vetenskaplig och
politisk karaktir bade producerar och legitimerar. Den andra teknologin innebir
fokus pd hur dessa, av institutioner konstruerade och férordnade,
subjektspositioner bygger pa motsatstérhéllande mellan tillstind, egenskaper och
forhallningssitt som grupperas som normala eller icke-normala. I denna process
av kategorisering och atskiljande normaliseras siledes vissa sitt att vara pa,
medan andra stimplas som avvikelser (Foucault, 1982). Den tredje teknologin ir
verksam mot bakgrund av de tidigarenimnda teknologierna. I denna reglering ar
den enskilde sjilv aktiv, dd de kategorier och dualismer som institutionerna har
skapat internaliseras och omvandlar sjilvet (Foucault, 1982, 2002a, 2002b).
Minniskan transformerar alltsi sig sjilv si att den subjektsposition som
iscensitts 6verensstimmer med de verksamma diskurserna och med det
beteende som diskurserna kategoriserar som normalt och acceptabelt for en viss
position. Till skillnad frin de tva foérsta teknologierna, som verkar i praktiker
som ligger utanfor subjektet, beskriver den tredje teknologin hur subjektet
medverkar till att reglera sig sjilv i en viss praktik.

I en diskursanalytisk tolkningsram, dr sdledes inte subjektet moijligt att
forklara och tolka som stiende utanfér diskurser och de ordningar som
diskurserna implicerar. Centralt 1 ovanstidende ir att diskursiva sanningsregimer
och kategoriseringar av subjektspositioner artikulerar virdesystem. Dessa
bestimmer vad som uppfattas vara normalt, naturligt och efterstrivansvirt i
olika sociala praktiker. Subjektskonstruktion och positionering reglerar och
selekterar ocksa vilka erfarenheter subjekt gor. I denna process uppstar en slags
O6msesidig paverkan, 1 vilken diskurserna verkar sjilvuppfyllande och forstirker
redan hivdvunna versioner av vad som betraktas vara sant i en viss praktik och
for en viss position. Det teoretiska ramverket fordrar emellertid vaksamhet
relativt bade sadan reproduktion och férindring av subjektspositioner och
diskurser. Reproduktionen, éterskapandet, kan nidmligen komma av sig. Det
finns alltid andra, konkurrerande meningar, tolkningar eller erfarenheter som kan
péaverka subjektskonstruktion och positionering. Dessa bildar motdiskurser mot
sanningsdiskurserna. Och ur dessa motbilder kan férskjutningar i diskursens
grinsdragningar och subjektspositionering ske. I denna mening pagar alltid
nagon forhandling kring de grinser som dominerande diskurser repeterar
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(Fairclough, 2003; Foucault, 1993). Avgérande f6r den diskursanalys som
tillimpas 1 foreliggande studie ér sdledes subjektens utrymme f6r handling och
forindring relativt positioner och diskurser. Positioneringar som exempelvis
”duktig lirare” eller brakig elev”, liksom mdjliga variationer av dessa, dr inte en
gang for alla givna. Ambivalens i och mellan diskurser, praktiker och ordningar
kan ge mandverutrymme i tolkningar och kombinationer av olika element
(Fairclough, 1989, s. 39). Nir begreppet ambivalens anvinds i denna avhandling,
sker det i syfte att synliggéra hur premisserna tillfilligt férindras, rubbas eller
ifragasitts av eller f6r de aktdrer som artikulerar eller regleras av en diskurs. 1
ambivalensen kan andra diskurser artikuleras och férindra premisserna for
subjektpositioner och handlingsutrymme. Ambivalensen kan stabilisera eller
destabilisera sammanhangets maktrelationer.

I denna avhandling dr forskningsintresset riktat mot virdeverféring och
kritiskt tdnkande i gymnasieskolan. Studiens syfte och forskningsfrigor i
kombination med dess teoretiska ramverk och design innebdr mdijlighet att i
empirianalysen studera de styrningsteknologier som Foucault féreslar. Innebdrd
och konsekvens av den politiska nivan och policytextens reglering dr inte given
eller statisk (Ball, 1994, 2000). I en skola opererar flera diskurser, som styr och
positionerar eleverna i tal, tanke, agerande och i hur de férvintas framtrida f6r
andra. Ett liroplansdokument konstitueras i sig av diskurser som kan std i
motsittning till varandra eller skapa motsittningar f6r uttolkarna att hantera.
Dessa kan vara av betydelse i undervisningens genomférande. Diskursanalysen
utgdr i denna studie tolkningsredskap for att utifran observationer av vardagen i
klassrummen forsta hur processer av virdedverféring och kritiskt tinkande
artikulerar diskurser och fungerar som styrningsteknologier. I detta reproduceras
och/eller utmanas subjektspositioner, telationer mellan subjektspositioner och
samhilleliga kunskaps- och trossystem.

Kritisk diskursanalys

Fairclough lyfter fram Foucaults teoretiska ansats som en forutsittning f6r den
kritiska diskursanalysen. I synnerhet framstir diskursens konstituerande och
transformerande aspekter, beroendeférhallanden mellan olika praktiker och
diskursordningar, som ett Foucaultianskt arv (Fairclough, 2008). Fairclough
utgar vidare fran Foucaults forstielse av makt och subjekt som decentrerade och
fragmentiserade (se nedan). Det dr i diskursiva praktiker, det vill sdga i
produktion, distribution och konsumtion av text, som subjektiviteter och makt-
relationer forst konstitueras f6r att sedan reproduceras och transformeras. I den
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kritiska diskursanalysen sammanfogar Fairclough (1989, 2008) den sprikliga
analysen med den sambhilleliga, och foreslar att diskursiva artikulationer Adr
mojliga att tolka som exempel pa fext, diskursiv praktik och social praktik.
Hirigenom ger Fairclough sin diskursanalys tre dimensioner, vilka utifrdn
tidigarenimnda sammanfogning kan sigas svara mot tre analytiska traditioner.
Tillsammans genererar de en specifik version av en kritisk diskursanalys. De tre
dimensionerna utgors av textnira och spraklig analys emanerande ur disciplinen
lingvistik, av makrosociologisk analys av sociala praktiker i relation till sociala
strukturer och slutligen av mikrosociologisk analys i vilken sociala praktiker ses
som produkter av minniskors interaktion och aktivitet i ord och handling. I
denna studie anvinds begreppet artikulation pé ett sidant sitt att jag med detta
avser konkreta diskursiva praktiker, och hur dessa uttrycks och manifesterar sig i
skiftande relationer. Till analysen av artikulationer hér ocksa i vad man dessa
bygger vidare pd tidigare moénster och 1 vad mdn de innebir férindring. Denna
anvindning 6verensstimmer med Fairclough (Chouliaraki & Fairclough, 1999),
som menar att diskursiva manifestationer aldrig 4r fullstindigt samstimmiga. I
niagon man sker alltid forindring, samtidigt som artikulationen kan bygga pa
tidigare monster.

Nir Fairclough talar om diskurs som fex# avser han sprakliga hindelser som
utspelar sig i bade skrift och tal. For analys av denna dimension fokuserar
Fairclough yttrandets grammatiska och stilistiska kidnnetecken. Dessa blir
byggstenar i en vidare analys av den sprakliga hindelsens laddning och betydelse
ocksd ur politiskt och ideologiskt perspektiv, vilket utgér kirnpunkter i den
kritiska diskursanalysen. Med avstamp 1 liroplanens for gymnasieskolans
(Skolverket, 2006b) formuleringar om virdeéverféring och kritiskt tinkande
fokuserar resultatredovisningen i denna avhandling, ménster och férskjutningar i
diskurser och diskursordning. Detta sker utifran forskningsfraigor som soéker
subjektspositioner, motstind och maktrelationer i diskursiv och social praktik. I
resultatredovisningen framliggs inte analys av yttrandens grammatik eller stilistik
separat, genom utfOrlig redovisning av exakta frekvenser av specifika ord,
meningsbyggnad eller bruk av stilfigurer. Diremot kan ocksa sidana aspekter
flitas in, da de ér av sdrskild betydelse for det resultat som presenteras. Med
analys av den diskursiva praktiken avser Fairclough (2008) en dekonstruktion av
reglerande intressen och tillgingligejorda positioner i produktionen av en text,
liksom i dess eventuella spridning och de skiftande tolkningsprocesser som
yttrandet genererar i olika sociala sammanhang. I detta dr korrelationer och
férskjutningar av maktrelationer och positioner, genom yttrandet, av analytiskt

intresse. Da Fairclough bendmner produktion, konsumtion och tolkning som
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diskursiva praktiker méjliggdr detta att den analytiska blicken lyfts frin en
specifik spraklig hindelse, oavsett om den artikuleras i tal eller skrift, till att ocksa
s6ka hur artikulationen dr sammanflitad eller i varierande grad anspelar pa andra
diskurser. Hur diskurser kombineras och vilka intresse och syfte
sammanflitningarna tjdnar ir didrmed mojligt att problematisera. Med social
praktik avses artikulationens institutionella och organisatoriska omstindigheter.
Dessa verkar i nagon man formande f6r den diskursiva praktiken (Fairclough,
2008, tex. s. 4). Mellan en sirskild diskursiv artikulation och den situation,
institution och sociala struktur som ramar in hindelsen, rader enligt Fairclough
ett dialektiskt forhdllande. I en Omsesidig process, formar och formas den
diskursiva hindelsen av omgivande situation, sammanhang och struktur. Sa
tolkat innebdr diskurs som social praktik att diskursbegreppet expanderar ifraga
om vad analysen formar att finga och problematisera. Att i den kritiska
diskursanalysen utga fran antagande om en dialektik mellan diskurs och struktur,
Oppnar fér mojligheten att identifiera nitverk av praktiker i vilka diskurserna rér
sig och i olika grad verkar reglerande. Detta dd diskurser och diskursiva praktiker
tillskrivs betydelse for maktrelationer och fér hur ojamlikhet skapas, uppritthalls
och utmanas i ett samhalle (Fairclough, 2008).

Uppfattningen av det sanna och det falska, det goda och det onda i en social
praktik dr, liksom vad giller subjektspositioner, férinderliga. Betydelse och status
som tillmits ord och begrepp i en social praktik kan rubbas eller glida i en annan
riktning. Diskursiva artikulationer, oavsett om de dr av bejakande eller
ifragasittande karaktdr, sitter spar i de subjektspositioner som tar form och
tillgingliggors, liksom i sociala relationer mellan subjektspositioner och i
skapandet av kunskaps- och trossystem (Chouliaraki & Fairclough, 1999, s. 64).
Hirvidlag blir ocksa férindring och forskjutningar méjliga. Paverkan vad giller
subjektspositioner, relationer mellan subjektspositioner och i kunskaps- och
trossystem, svarar i den kritiska diskursanalysen mot tre funktioner och
dimensioner i spraket. Dessa tre sprakliga funktioner samverkar och samexisterar
i alla diskurser. Fairclough kallar dessa funktioner for sprikets identitetsfunktion
(1), dess relationella funktion (2) och dess ideationella funktion (3). I min
tolkning Overensstimmer Faircloughs tre sprakliga funktioner i hég grad med
Foucaults  styrningsteknologier. ~ Styrningsteknologierna  verkar  delvis i
sprakanvindningen (dock inte enkom) och verkar reglerande pa
subjektspositioner, i relationer mellan subjektspositioner och de virdesystem
som subjekten forvintas forhalla sig till.

I denna avhandling studeras virdeoverforing och kritiskt tinkande i
gymnasieskolans sociala praktiker. Dataproduktionen dr lokal och begrinsad till
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nagra lirares undervisning pa tre olika skolor. De diskurser som artikuleras under
filtarbetet, stir i korrespondens med kategoriseringar och normer i andra
diskursiva praktiker. Likaledes villkoras subjektspositioner for lirare och elever
ocksa av virdesystem och strukturer som gar utéver den lokala gymnasieskolans.
I gymnasieskolans sociala praktiker dr olika diskursiva praktiker sammanflitade
och det dr detta som jag studerar utifran ett sdrskilt intresse for spianning mellan
vardeoverforing och kritiskt tinkande. I dessa nitverk av diskurser och
positioner soker analysen bade reproduktion och férindring i de diskursiva
artikulationerna.

Jag inledde detta avsnitt om den kritiska diskursanalysen med att podngtera
overensstimmelse mellan Foucaults och Faircloughs teoretiska ramverk.
Likheterna till trots, finns skillnader. Fairclough har bland annat kritiserar
Foucault for att predestinera subjekten till underkastelse 1 relation till styrnings-
teknologierna. I den kritiska diskursanalys som Fairclough utvecklat, podngteras
subjektens handlingsutrymme. Detta, menar Fairclough (2008) skapar storre
utrymme for férindring och motstind med kraft att férindra subjektspositioner,
sociala praktiker och strukturer. Till detta ska liggas Faircloughs positionering av
den forskare som tillimpar den kritiska diskursanalysens perspektiv. Hon eller
han har att synliggora historier och praktiker, vid sidan om de dominerande, da
dessa kan rucka de stora berittelser och vedertagna sanningar som reproducerar
ojimlika praktiker och strukturer. Forskaren blir del i att bereda plats for
motdiskurser som utmanar det vedertagna och reser nya sanningskrav. Med en
sadan agenda ser Fairclough sjilva tillimpningen av den kritiska diskursanalysen
vara ett sitt att aktivt verka fOor sambhillelig férindring och mer jimlika
maktférhallanden (Chouliaraki & Fairclough, 1999; se dven Winther Jorgensen &
Philips, 2000).

I min tolkning av dessa aspekter av den kritiska diskursanalysen, uppstir en
problematik. Denna sammanh6r med min uttolkning av en vacklan mellan
aktorskap och predestinering, i Faircloughs resonemang om forskarposition och
aktérens  handlingsutrymme. Fairclough menar att subjektspositionens
handlingsutrymme regleras av graden av insikt om valméjligheter 1 férhallande
till tillgingliggjorda subjektspositioner. Utan kunskap om och insikt i
praktikernas dolda maktaspekter tenderar subjekten att agera si att
maktférhallanden som underordnar och marginaliserar vissa positioner och
erfarenheter reproduceras, snarare dn utmanas (Fairclough, 1989, s. 40f). Dirtill
sdger Fairclough att ocksd den aktér som till synes bjuder motstind och vars
handlingar bidrar till lokala férskjutningar, inte med nédvindighet 4r medveten
om motstindets politiska kraft (2008, s 90). Fairclough (1989, s. 42) ser
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emellertid den kritiska analysen och resultatet av den som verksam for att fjillen
ska falla fran subjektens 6gon. Via den produceras medvetenhet om orsaker och
konsekvenser av de diskurser som villkorar val och handlande. Jag delar
Faircloughs ambition att finna motdiskurser och med dessa utmana det
vedertagna. Jag stiller mig ddremot kritisk till att Fairclough sa littvindigt tycks
positionera forskaren som medvetandegérare och upplysare i férhallande till
dem som inte tros se eller forsta det som forskaren ser och forstar. I resone-
manget forefaller ’forskarna” och ”massan” bilda ett motsatspar, som
vidmakthaller en hierarkisk férestillning att det dr de forsta som emanciperar de
andra (Ball, 20006, s. 15; Walkerdine 1990, kap. 19). Detta ir, menar jag, att
térdunkla och forenkla hur ocksa den vetenskapliga praktiken dr en reglerande
praktik som producerar hierarkier, subjektiviteter och versioner av sanningen (jfr
Foucaults forsta teknologi ovan). Diskursanalysen &versatt till vetenskapens
”goda” kraft maste ddrfér ocksa problematiseras och ifragasittas. Annars blir
den forutbestimmelse till maktléshet som Fairclough siger sig vilja undvika
likvil sjilva summan. Min reservation av Faircloughs diskursanalytiska program
avser dirmed en dimension av hans resonemang kring Foucaults
subjektsforstielse och denna uttolknings konsekvens fér positioneringen av
forskaren relativt andra.

Jag delar den uttolkning av Foucaults senare arbete (1991; se dven Rose,
1995; Schaafsma, 1998) som attribuerar subjektets handlingsutrymme, snarare dn
foglighet i relation till dominerande diskurser. I denna tolkning ir diskurserna
instrument f6r dominans och social kontroll av subjektet. De dr emellertid ocksa
utgiangspunkt f6r subjektet att bjuda kontroll och reglering motstand. Foucault
Oppnar snarare dn stinger, mojligheten att utmana en foredragen
subjektsposition.

Diskurser, sociala strukturer och sociala praktiker

Ovanstiende redogorelse och resonemang, riktar uppmirksamheten mot
diskursernas rickvidd och forgreningar, liksom i vad man det dr mdojligt att tala
om sociala strukturer givet en diskursanalytisk tolkningsram. Norman Fairclough
(1989, 2008) beskriver den kritiska diskursanalysen som ett férsék att fora
samman textanalys med bade makrosociologisk analys av sociala praktiker
relativt strukturer och tolkande mikrosociologisk tradition (se ovan), i vilken
social praktik foérstis som ndgot som minniskor aktivt producerar och skapar
mening kring.
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Fairclough (2008) utgar siledes i sin analysmodell ifrdn att sociala strukturer
existerar och dr av betydelse f6r subjektspositioner och dess handlingsutrymme.
Strukturer dr emellertid inte determinerande. De dr snarare att forsta som sociala
relationer, vilka genomkorsar sambhillet i stort liksom de specifika relationer
mellan subjektspositioner som uppstar och reproduceras i olika institutioner och
praktiker. Sociala strukturer/relationer ar parallellt villkorsskapande for diskurs
och pi samma gang resultatet av diskurs. Sd tolkat finns det en konstituerande
kraft i bade struktur och diskurs: diskursiva praktiker skapas och begrinsas av
sociala strukturer pd samma gang som de konstituerar och medverkar till att
skapa, forstirka eller férindra sociala strukturer (Fairclough, 2008). Ojimlika
maktférhallanden mellan sociala grupper kan foljaktligen, i en diskursanalytisk
tolkningsram sasom den hir presenterade, synliggbras och analyseras som
fenomen och som nagot som skapas och aterskapas igenom diskursiva
artikulationer. Versioner av sanning, uppburen av dominerande diskurser, idr
vidare inbdddad i hierarkiserande makt- och kunskapsrelationer. Detta kan
torklara varfér ojimbérdighet 1 vissa relationer syns vara si stabila 6ver tid. Med
den kritiska diskursanalysen underséks ocksa hur dessa relationer/strukturer
reproduceras och férindras (Fairclough, 2008). Oppningen mot att subjekten
kan forindra och ifrigasitta dessa relationer/strukturer dr, som tidigare
péapekats, central.

Denna studie utgar fran formuleringar i en liroplanstext avseende lirarens
och skolans uppdrag att 6verféra virden och trina elevens kritiska tinkande.
Uttolkning och implementering av detta uppdrag édr delvis beroende av hur
ekonomiska och sociala resurser fordelas. Resursfordelning kan parallellt ocksa
motiveras av policyuttolkning, vilken i sin forlingning antingen kan forstirka
eller utmana olika former av ojimlikhet (Ball, 1994; Fairclough, 2008; Foucault,
2003). Tillsammans verkar sadan foérdelning och uttolkning Omsesidigt
reglerande f6r vilka subjektspositioner som  tillgingligg6érs och for de
erfarenheter som sammanhangets aktorer gor.

Den kritiska diskursanalysens studerar alltsa praktiker och hur diskurser
artikuleras och iscensitts i dessa praktiker. Det innebir fokus pa kopplingar
mellan strukturer, lokala diskursiva artikulationer och pa den studerade
praktikens subjektspositioner. Diskursiva artikulationer édr i denna forstaelse inte
enkom resultatet av strukturella omstindigheter. Mellan diskurs och struktur
péagar snarare en dialektik, dd sociala strukturer dr av betydelse for vilka grinser,
kategoriseringar och normer diskurserna uttrycker samtidigt som diskursiva
praktiker 1 sig kan limna avtryck genom att férsvaga eller utmana sociala

strukturer (Fairclough, 1989). Detta ir processer av bade reproduktion och for-
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indring. Gymnasieskolan bestir av praktiker. Det dr i undervisning i svenska,
som foreliggande studies filtarbete dgt rum. I de praktiker som gymnasieskolans
svenskundervisning utgdr, pagar ett vixelspel mellan uttryck av diskursiva
clement och omstindigheter och villkor, som producerar det aktuella
sammanhanget och dess sociala liv. En analytisk poing dr att den studerade
praktiken inte dr att fOrstd som isolerad, utan som del i ett ndtverk med andra
praktiker. Natverket bestir av maktrelationer mellan positioner och diskurser,
vilka f6r aktérerna i den aktuella praktiken dr mojliga att férskjuta och foérindra.
Detta sker genom att subjekten uttrycker diskursiva praktiker som i olika grad
kan rubba eller utmana den ordning som praktiken ir en del av (Chouliaraki &
Fairclough, 1999). Jag ska i det f6ljande utveckla detta.

Maktrelationer och diskursordningar

Denna avhandlingsstudie och dess empirianalys, utgar fran en forstaelse av makt
som relationell (Foucault, 1980). Enkelt uttryckt betyder det att makt inte
sammankopplas eller gors exklusiv for vissa positioner eller praktiker, utan ar
moijlig och forinderlig i relationer mellan manniskor i olika konstellationer och
praktiker. Subjektivitet varierar, men produceras alltid i relation till makt.
Relation och position beror pa vilka diskurser som gors reglerande i en specifik
situation och pd de grinsdragningar som dessa diskurser skapar och uppritthaller
(Walkerdine, 1990). Givet detta dr upplevelser av vanmakt respektive makt till-
filliga och inte eviga tillstind. Jag har tidigare berért de tre styrningsteknologier
som Foucault (1982) foreslar reglera subjektets tillblivelse och position. I
styrningsteknologierna dr institutioner, sisom skolan och med skolan samman-
linkade institutionella praktiker (exempelvis praktiker f6r vetenskap och policy),
centrala for vilka diskurser som artikuleras och vilka subjektspositioner for lirare
och elever som dessa producerar. Sammanfors styrningsteknologierna med en
relationell maktférstaelse innebdr det att institutionerna inte ensamt eller fullt ut
bestimmer och begrinsar praktikens subjekt. Tvirtom ger denna uttolkning
subjektet handlingsutrymme visavi processer av styrning och positionering i en
praktik. Subjekten kan siledes bidra till att forstirka institutionell styrning eller
gbra motstind mot den. Maktrelationer dr sdledes alltid produktiva, i bade
méjliggérande och disciplinerande bemirkelse. Makt formar, omformar och
normaliserar subjektens iscensittning av positioner, si att iscensittning styrs mot
Overensstimmelse med vad som gérs 6nskvirt. Den producerar ocksa grinser
mellan vilka beteenden, férhallningssitt och preferenser som accepteras som
normala respektive onormala (Foucault, 2002a). Den hir presenterade
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maktfrstdelsen dr av betydelse i avhandlingsstudien did den féranleder
uppmirksamhet mot foérskjutningar i maktrelationer mellan studiens aktorer.
Hur studiens lirare och elever agerar i férhallande till diskursers normaliseringar
och grinsdragningar, liksom i relation till motdiskurser 4r i sammanhanget
sarskilt intressant.

Diskursiv stabilitet och kontinuitet skiftar beroende pa praktik och tillfille.
Genomférandet av en diskursanalys innebdr dirmed ocksa analys av hur
diskurser dr sammansatta och opererar tillsammans 6ver tid. Fairclough (1989)
anvinder Foucaults begrepp diskursordningar f6r att beskriva de konventioner
och nitverk som bestimmer en samling diskurser som verkar reglerande i en
social praktik eller institution. Med begreppet diskursordningar, blir det mojligt
att synliggora hur specifika yttranden inte bara artikulerar en diskurs utan ocksa
struktureringar och nitverk, som implicerar maktrelationer i sociala praktiker
(Chouliaraki &  Fairclough, 1999; Fairclough, 1989, 2008). Sidana
sammansittningar eller ordningar 4dr inte fasta, utan under férhandling och
térskjutning (Foucault, 1993; Fairclough, 2003). Forindring kan ske dd de
diskurser som konstituerar en ordning artikuleras pa nya sitt eller da nya
diskurser kommer till och destabiliserar ordningen. Aterigen ir praktikens
aktorer och deras forhéllningssitt av central betydelse.

De diskurser som dr verksamma i ett visst ssammanhang varierar i tyngd och
genomslag. Walkerdine (2003; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001) har
exempelvis med utgingspunkt i Storbritannien visat hur utbildningspolitiska
kursidndringar transponerar upplysningens forestillning om ett fritt, fornuftsstyrt
manligt subjekt till en nyliberal diskurs. I denna blir alla, oberoende av klass och
koén, positionerade som rationella och sjilvreglerande subjekt med ansvar och
frihet att skapa en egen livssituation och fi framgang (Walkerdine, Lucey &
Melody, 2001; se dven Ball, 2006). Detta subjekt dr den nyliberala diskursens
protagonist par préférence. Diskursens genomslag stiller den enskildes relation
till det omgivande sambhillet i nytt ljus, snarare dn forindrar de villkor som
omger honom eller henne (Beck & Gernsheim, 2002) Med diskursanalys édr det
mojligt att synliggdra hur forindringar 1 sadana forestillningar verkar genom
institutionernas styrningsteknologier och diskurser 1 syfte att producera nya
positioner och sjilvforstaelser, samtidigt som den identifierar om och hur tunga
klassificeringar och kategoriseringar utifran exempelvis kén och klass parallellt
fortsatter att vara verksamma. Nair fiktioner om exempelvis det enhetliga
rationella subjektet, som en miktic och sammansatt férestillning, skrivs in i
utbildningspraktiken far fiktionen status av att beritta en sanning om hur vi ska
och kan leva (Walkerdine, 1998). Hur fiktioner som denna fir fiste eller
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undermineras av andra berittelser, och hur de tillsammans med omgivande
strukturer paverkar positionering, sjalvbild och omvirldsforstaelse dr avgérande i
diskursanalysen (Walkerdine, 1990, 1998). Diskursanalysen handlar siledes inte
om att enkom soéka det partikulira i den lokala praktiken. Uppmirksamheten
riktas ocksd mot hur Overgripande monster skir igenom det till synes lilla
sammanhanget.

Diskursordningen som strukturerande for praktiken, 6ppnar dirmed for en
analys av maktrelationer i ett vidare sammanhang. Diskurserna dr ideologiskt
laddade (Fairclough, 2008, s. 91). De diskurser som vinner mark och dominans,
och som erbjuder subjektspositioner i linje med det vedertagna, medverkar allra
starkast till att ocksa naturalisera kategorier och virdesystem. Nir diskurser
framstar som liktydiga med sjilva institutionen, skymmer denna naturalisering
diskursens och subjektspositionernas ideologiska karaktir och dirmed dess
maktdimensioner (Fairclough, 1989). Oberoende av om subjektet opponerar
mot eller reproducerar vissa positioners innebdrd och uttryck, dr ocksd
subjektets handlingar av politisk betydelse som antingen bistind eller utmaningar
av maktrelationer och ordningar.

Hegemoni och forindring

Jag omnimnde ovan diskurser som varande ideologiskt laddade. Ett
grundantagande i denna studies teoretiska ramverk ér att de diskurser som
strukturerar och fir genomslag i en praktik, kan inordnas som nistintill osynliga
delar av sammanhanget och dess betingelser. Diskurserna och ordningen
artikuleras och adresseras sisom naturliga, sanna och eviga (Fairclough, 1989,
kap. 4). Hirigenom neutraliseras och legitimeras dess betydelse £6r och péverkan
pa sociala relationer, identiteter och virdesystem. Diskursanalysens intresse for
sadana naturaliseringsprocesser aktualiserar hegemonibegreppet (Gramsci, 1971;
Laclau & Mouffe, 1985). Hegemoni ir ett sitt att beskriva hur ojimlika makt-
strukturer inlemmas i radande konsensusuppfattning i ett samhille. Hegemonin
verkar genom att etablera en sammanhdllande virldsbild som verkar &ver
ckonomiska, politiska, kulturella och ideologiska dominer och som tillsammans
legitimerar sambhilleliga maktobalanser. Hegemonins dominerande virldsbild
verkar saledes reglerande i de sociala relationer, identiteter och de kunskaps- och
trossystem som konstituerar en social praktik. Genom att artikuleras som
konsensusuppfattning, férdunklas hegemonins politiska dimensioner liksom dess
naturalisering av ojamlik férdelning av resurser och makt.
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Fairclough ser diskursen som en aspekt av kampen om hegemoni. Detta ger
den kritiska diskursanalysen till syfte att bland annat specificera den sociala
praktikens relationer, strukturer och ordningar. Avsikten 4r att ddrigenom
blottligga konsensusversioner och férklara hur de diskurser som ér verksamma
péaverkar den sociala praktikens maktrelationer (Fairclough, 2008). I linje med en
Gramsciansk forstielse av makt och maktkamp i sambhillet, 4r hegemonin,
emellertid aldrig fullt ut vunnen. D4 hegemonin far kraft i tillfalliga allianser och
befinner sig i ett konstant tillstind av férhandling, kan utmaningar och
motdiskurser i det lokala ocksd transformera strukturer (Fairclough, 2008).
Fairclough tar fasta pa att just diskursflédet och omtolkningar kan méjliggdra
samhillstérindring. Att tolka dominansen, hegemonin, som instabil Sppnar upp
en mojlighet for forindring med strickning utanfoér den lokala praktiken. I
kampen om hegemonin stir krafter som verkar fér reproduktion, mot krafter
som vill ha forindring av de diskursordningar som reglerar praktiken
(Fairclough, 2008). Artikulationer av ordning och dess diskurser dr inte alltid helt
och fullt i kongruens med hegemonin. Det dr centralt for analysen att det i och
mellan artikulationerna finns divergenser, sprungen ur friktioner mellan olika
sociala gruppers och aktorers skilda positioner, erfarenheter och intressen
(Fairclough, 1989, kap. 4). Det dr denna friktion som skapar luckor i konsensus
och dirmed ruckar hegemonin. Hegemonibegreppet dr i den kritiska
diskursanalysen ett verktyg for att analysera maktrelationer i diskursiva och
sociala praktiker.

En liroplan uttrycker politiska viljor och ambitioner med skolan i avsikt att
reglera dess verksamhet. Liroplansdokumentet kan, trots att de 4r birare av
interna motsittningar och motsigelser, ses som konsensusskapande och som en
produkt som avser att understddja en politisk hegemoni. Till studiens teoretiska
ramverk hor i detta avseende Balls (1994, 2003, 20006) forstdelse av policy, som
varande i stindig tillblivelse. Ball (2006) och Fairclough (2008, 2003) forenas i
uttolkning av diskurs och policy som 6émsesidigt konstituerande. Diskurser avgor
vad som dr moijligt att sdga och gora, liksom hur det dr mojligt att agera utifrin
policy. A andra sidan ir policy bade text och diskurs, vilket gor att uttolkning av
policy kan foérskjuta och producera diskurser. Sa tolkat generar policy 1 sig en
diskursiv praktik med processer av normalisering, disciplinering, (re)produktion
av sanningar och positionering av de subjekt som adresseras.

En text, saisom en ldroplan, dr aldrig helt ny, utan bygger pa eller anspelar pa
element av andra texter av olika alder, karaktir och syfte. Detta dr av betydelse
fér analysen av hegemonier. Att utbildningspolitiska utredningstexter explicit
refererar till och forhaller sig till dldre utredningstexter, ir mojligt att tolka som
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intertextuella kedjor. Férstielsen Oppnar f6r ett historiskt perspektiv pd hur
subjektspositioner, konsensusversioner och dess maktrelationer etableras och
vinner hdvd. Detta kan bendmnas som intertextuella och interdiskursiva
sammanflitningar och innebidr att element frin diskurser inom och mellan
diskursordningar kan blandas, stirka och/eller std i beroendeférhéllande till
varandra. Analytisk vaksamhet mot sidan sammanflitning erbjuder en mojlighet
att studera hur konsensusversioner dr uppbyggda och hur de systematiskt kan
gynna respektive missgynna vissa subjektspositioner (Chouliaraki & Fairclough,
1999; Fairclough, 2008). Viktigt dr ocksa att sammanflitningen kan generera
Oppningar till nya diskursiva artikulationer, vilka kan foérskjuta och utmana en
specifik tolknings hegemoni och de maktrelationer som den uppritthiller
(Fairclough, 2008). I avhandlingens resultatredovisning talas mot denna
bakgrund om diskursiv sammanflitning.

Sammanfattande reflektioner om den teoretiska
referensramen

Jag har i detta kapitel presenterat och diskuterat studiens teoretiska ramverk:
diskursanalysen. I avhandlingens inledning presenterade jag min forstaelse av
virdeoverforing och kritiskt tinkande och linkade eventuell spinning uppdragen
emellan, till en forstielse av utbildning som ett frigbrande och disciplinerande
projekt. Denna fOrstielse dr forenlig med de teoretiska antaganden som nu
presenterats och som ligger till grund £6r studiens kritiska diskursanalys. Jag har i
detta kapitel uppehallit mig vid hur diskursiva praktiker och diskursordningar
kan skapa och vidmakthalla versioner av sanning. Studiens teoretiska ramverk
gor det saledes mojligt att sitta processer av virdedverforing och granser for
kritik i maktproblematiserande genomlysning. Produktion, konsumtion och
spridning av det som i undervisningen gors till det férment gemensamma kan pa
olika sitt stirka vissa virldsbilder och ordningar. I sidana processer kan
hegemonier legitimeras. D4 liroplanen, Lpf 94, ocksa anger elevens utveckling av
kritiskt tinkande och férméga till sjilvstindigt stillningstagande som centralt,
stiller detta emellertid ocksa frigorelse och férindring i sikte. Det dr, menar jag,
mojligt att férstd denna aspekt i skolans uppdrag som en sanktionering av
ifragasittande och, i en forlingning, mojlig rubbning av konsensus som
uppritthaller hegemonier. Ramverket ger foljaktligen Oppningar fér att
identifiera artikulationer av motstand och férskjutning i och mellan de studerade
praktikerna.
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Studiens tydliga intresse for produktion och reproduktion av makt 16per
genom samtliga forskningsfrigor i denna avhandling. Jag har i detta kapitel, mot
bakgrund av syfte och frigor, resonerat om hur kategoriseringar, virdesystem
och relationer mellan positioner kan naturaliseras sa att ideologisk laddning
riskerar att fordunklas. I sidana processer kan subjektspositionernas motstand
och utmaning férsvaras. Diskursanalysen dr saledes i sig politisk, da den explicit
syftar till att ligga dessa processer i dagen och visa i vad man de medverkar till
att reproducera eller utmana ojimnbdrdiga maktrelationer.

Teorigenomgangen ska ocksd lidsas och forstds 1 relation till studiens
historiska bakgrund och redogérelse for tidigare forskning. Kunskap om och
analys av utbildningspolitiskt dominerande idéer ir viktiga f6r mdjligheten att
uppfylla denna studies syfte och f6r att besvara dess forskningsfragor.
Redogorelse for och jaimforelse av tidigare klassrumsobservationer i vilka makt,
positioner, motstind och reproduktion har studerats, dr liksom politiskt
sammanhang centralt f6r kommande analys och resultatredovisning.
Utbildningspolitik och undervisningsvardag kan férefalla varandra fjarran ifriga
om villkor, skeenden och aktbrer. Jag har 1 detta kapitel visat hur en
diskursanalytisk forstaelse, hir den kritiska diskursanalysen, 6verbryggar sidana
tinkta avstand. I 6verensstimmelse med Fairclough ser jag praktikerna, deras
diskursiva artikulationer och subjektspositioner som sammanflitade och
6msesidigt konstituerande. Givet teoretisk ram kan lokala praktiker studeras med
avsikt att synliggora kopplingar mellan abstrakta strukturer och hindelser,
relationer, vanor och aktivitet i det specifika rum som observeras. Empirin i
toreliggande studie baseras pa filtstudier i gymnasieskolans undervisning. Mitt
val av teoretiskt ramverk, dr i hég grad avhingigt att diskursanalysen dppnar for
att med stéd av bland annat artikulationer i till synes avgrinsade sammanhang,
sasom klassrummets praktik, ligea grund for konklusioner som svarar mot mer
overgripande samhillsanalys. Nistféljande kapitel utvecklar premisser och
tillvigagangssitt for sjilva dataproduktionen.
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I detta kapitel presenteras avhandlingens dataproduktion samt det tolknings- och
analysarbete som ligger till grund f6r studiens resultat. Studien har inspirerats av
etnografisk metod och tradition (Jeffrey & Troman, 2004). Avhandlingens empiri
bygger pa filtarbete genomfdrt pa tre gymnasieskolor, vid vilka atta lirares
arbete och undervisning i svenska har observerats under lingre tidsperioder. Till
empirin hér ocksa intervjuer med dessa lirare och med nagra av skolledarna pa
skolorna. Med ledning av studiens syfte har jag med fokus pa lirares och elevers
uttryck, aktiviteter och artefakter i och runt klassrummen, producerat,
problematiserat och reflekterat 6ver empiri - i linje med hur etnografi kan
bedrivas (Beach, 2005; Beach & Dovemark, 2007; Gordon, Holland & Lahelma,
2001). Hur detta har skett i foreliggande studie presenteras och diskuteras i detta
kapitel. Avhandlingens resultat 4r de diskursiva ménster och utmaningar, som jag
genom analys och klassificering av producerad data, funnit framtrida i de
sammanhang som filtarbetet har bedrivits.

I det foljande motiverar jag val av skolform, beskriver urval av skolor samt
ger en kortfattad introduktion av studiens lirare. Jag redogdr for tilltrides-
processen och resonerar kring etiska 6verviganden, val och dilemman 1 planering
och genomférande av studiens observationer och intervjuer. I avsnittet
presenteras ocksd hur arbetets faser rent praktiskt har utférts, i syfte att
begripliggtra tillvigagangssitt 1 tolknings- och analysfaser. Avslutningsvis foljer
en diskussion om reflexivitet och forskarroll.

Utrval av skolor och larare

Studien handlar om virdedverféring och kritiskt tinkande i gymnasieskolan.
Skilen till att forlidgga studien till gymnasieskolan dr flera. Jag dr till min bak-
grund utbildad gymnasielirare i svenska och historia, vilket sannolikt tidigt
bidrog till att rikta mitt forskningsintresse mot detta stadium och just
undervisningen i svenska. Min historia och mina livsval dr dirmed sagt av viss
betydelse 1 val av skolform och dmne. Icke desto mindre finns ytterligare fraimst
tre skdl virda att lyfta fram. For det forsta dr gymnasieskolan i mindre grad
beforskad dn exempelvis grundskolan. Fér det andra innebir elevernas val av
utbildningsprogram i gymnasieskolan en tydlig uppdelning av eleverna, di deras
framtidsvigar delvis skiljs at utifrin de olika programmens inriktningar. Detta

kan exempelvis vara av betydelse for den slags virde6verféring som sker och
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normaliseras, liksom for graden av trining i kritiskt tinkande som eleverna
engageras 1. Hir kan olikheter finnas. Fér det tredje dr gymnasieskolan i hogre
grad dn exempelvis férskola och grundskola péaverkad av marknadsutsittning
och konkurrens, vilket ocksa det kan paverka vilken slags virdegrunder som
vinner genomslag i skolornas verksamhet och undervisning.

De skolor som ingir i studien har jag valt att kalla A-skolan, B-skolan och C-
skolan. Alla tre dr kommunala gymnasieskolor. Jag valde medvetet att inte
inkorporera nagon fristiende skola i studien. Om si hade skett hade resultatet
sannolikt tydligare kommit att struktureras utifrin en jimférelse mellan
kommunal skolverksamhet kontra fristiende och detta var inte min 6énskan med
studien. Gemensamt f6r de tre skolorna dr ocksd att de ligger 1 ett
storstadsomrade, vilket gor att de alla 4r mer konkurrensutsatta dn om studien
geografiskt utspelat sig i en mindre stad. A-skolan och C-skolan ir centralt
beligna i staden, medan B-skolan ligger i en stadsdel strax utanfor innerstaden. 1
urvalet av skolor sékte jag gymnasieskolor med bred programrepertoar. De tre
skolorna som ingir i studien skiljer sig ndgot at i fridga om alder och i vad min
skolornas inriktning historisk varit traditionellt studieférberedande respektive
yrkesforberedande. I praktiken kom emellertid det faktiska urvalet av skolor att i
hégre grad styras av var jag fann lirare som accepterade att medverka i studien.
Svarigheterna i att vinna tilltride, (vilken beskrivs under nistféljande rubrik),
kom i viss man att sidoordna skillnader mellan skolorna som urvalskriterium.

Trots ovanstiende reservation boér nadgra skillnader mellan skolorna
tydligebras. A-skolan 4r den dldsta av studiens tre skolor. Dess
utbildningsinriktning har, sett ur ett lingre tidsperspektiv, huvudsakligen varit av
studieférberedande karaktdr. Antagningspoing och generellt s6ktryck till skolans
utbildningar har linge varit hégre 4n exempelvis B-skolan och C-skolan. Skolans
framtoning beskrivs av verksamhetschefen Sven som akademisk, vilket bidrar till
den status som Sven menar férknippas med savil skolan i sig, som dess lirarkar
och elevunderlag.” Nya program har under 2000-talet utvidgat skolans repertoar
och med dessa nya elevgrupper och inriktningar. P4 A-skolan arbetar Georg,
Margareta och Birgitta som ingar i studien. Georg dr i vre medelildern och har
arbetat pa A-skolan under manga ar. Han undervisar huvudsakligen pa program
med konstndrlig inriktning. Margareta i samma édlder och har ocksd hon under
manga ar arbetat pa skolan. Margaretas verksamhet dr huvudsakligen pa program
med inriktning mot studier och arbete inom ekonomi och niringsliv. Birgitta har
under nigra ar ingitt i kollegiet pd A-skolan. Hon undervisar pa program med

5 Intervju Sven 071121
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tydlig studieférberedande inriktning. Birgitta 4r ndgot yngre dn de tva
tidigarenamnda ldrarna och har ocksa varit pa A-skolan firre antal ar.

B-skolan  erbjuder  vid  studiens = genomférande  huvudsakligen
studieférberedande program. I ett lingre tidsperspektiv har skolan en historia av
att i hogre grad bedriva yrkesutbildning dn studieférberedande. B-skolans
programrepertoar har successivt utvidgats till att innefatta savil profilprogram
som traditionellt studieférberedande program. Antagningspodngen ir ligre an A-
skolans och skolan har en sviktande tillstrtémning av elever. Skolan beskrivs av
lirare och ledning lida av ett negativt rykte, vilket sdgs prigla stimningen pd
skolan och i kollegiet. Pa B-skolan arbetar Stefan, Annika och Christina. Stefan
ar i medelaldern och har under stérre delen av sitt yrkesliv haft tjanst pa B-
skolan. Annika och Christina 4r bada yngre dn Stefan och har under nagra ar
funnits pa B-skolan. Stefan, Annika och Christina undervisar alla pa program
vars grund dr ett program som i den tidigare linjeutformade gymnasieskolan
kategoriserades som studieférberedande. Programmets har pd B-skolan givits en
profil och en inriktning, som gjort att utbildningen genom tillvalskurser inne-
hallsligt fatt en klart praktisk karaktir. Dirutéver undervisar Stefan en liten del
av sin tjanst pd ett program med traditionellt studieférberedande inriktning
dominerat av teoretiskt orienterade kurser.

C-skolan dr en yngre skola med en blandad programinriktning. P skolan
finns bade program som traditionellt beskrivits vara studieférberedande och
program med tydlig yrkesférberedande karaktir. Pa skolan finns flera program
med lokal profil, och vid dessa ir lirarnas arbetssitt och organisation titt linkad
till det eller de program han eller hon ir verksam i. Antagningspoidngen varierar
starkt mellan programmen, men dr 6verlag ligre 4n A-skolans och hégre dn B-
skolans. Pa flera program har C-skolan haft svirigheter att samla tillrickligt stora
elevgrupper, vilket motiverat gruppsammanslagningar och annan typ av
rekrytering. Antagning av elever utan dnnu godkinda betyg anges vara en sadan
atgiard. Anna och Sandra dr bdda i yngre medeldldern och har under flera ér
arbetat pia C-skolan. P4 C-skolan undervisar Anna pd ett yrkesférberedande
hantverksprogram med huvudsakligen kvinnliga elever. Sandra har sin
undervisning pa ett program med inriktning pa servicesektorn. Detta program ir
ett profilprogram for skolan och avser att, beroende péd elevens tillval och
fordjupning, bade kunna forbereda for senare studier eller arbete efter
gymnasiets slut. Ndr Sandra talar om programmet benimner hon det inte som
studieférberedande.
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Tilltrade

Under perioden da den forsta kontakten med de tre skolorna etablerades till dess
att observationerna inleddes, karakteriserades tilltridesprocessen av ryckighet
och motsigelser. Tilltridet kom flera ganger av sig. Personer i chefsstillning
vilkomnade och godkinde snabbt min studie. I min uppfattning gavs detta
godkinnande utan foérankring eller lokalt stéd av de nyckelpersoner vars
acceptans jag behovde for observationernas faktiska genomfdrande
(Hammersley & Atkinson, 2007). Att skolledningen pa A-skolan och B-skolan
snabbt gav mig formell access och férordade min narvaro, kom darfér bara att
till synes Oppna klassrumsdorrarna f6r mig. I realiteten kom detta stéd snarare
att initialt distansera mig fran lirarna. Filtarbetets forsta kontakter kom dérfor
att innebira en balansging ifriga om vad som ir méjligt att siga och gora utan
att med for mycket information spirra vigen till tilltrdde eller med f6r lite
information aktivt undanhalla studiens forskningsfragor (Ball, 1990; Walford,
2008). I det f6ljande redogdr jag £6r och diskuterar denna process.

Vid A-skolan och C-skolan deltog jag, efter telefonsamtal med respektive
verksamhetschef, vid ledningsgruppsméten.  Jag gav  vid dessa korta
presentationer av mig sjilv och studien. Jag nimnde i korta ordalag att mitt
forskningsintresse handlar om skolans virdegrund och elevens kritiska tinkande
och dess olika uttryck i klassrummet. Jag férklarade hur deltagande observationer
gar till och férsékte ringa in den omfattning i tid som respektive lirare beh6vde
avsitta for intervjuer och samtal. Vid dessa tillfillen erbjod jag mig att i samband
med observationsstudiens slutpunkt, £f6r kollegiet presentera mitt arbete. I bada
fall delegerade verksamhetschefen, vid sittande bord, till skolans rektorer att
ombesérja att ndgra namn pa méjliga lirare inom kort presenterades £6r mig. Sa
blev det inte. Tiden gick och inga namn kom. Jag valde da att via dmnesansvarig i
svenska pa A-skolan sjilv sOka efter lirare. I linje med rekommendationer for
denna kontaktetablerande fas, besékte jag vid flera tillfillen skolan och dess
lirare (se Ball, 1990; Hammersley & Atkinson, 2007; Walford, 2008).
Tillsammans med dmnesansvarig presenterade jag vid varje tillfille férslag om
medverkan och gav de jag métte mojlighet att stilla frigor. Dessa méten gav
dock inte resultat. Aterkommande var frigor om zad jag egentligen skulle eller
kunde observera: skulle jag kontrollera om lirarna gjorde ritt och om de hade
torstatt liroplanen korrekt? Under vara samtal uttryckte de olika lirarna skepsis
gillande i vad man mitt forskningsintresse dverhuvudtaget dgde relevans i just
deras klassrum. Si smaningom frigade jag den dmnesansvariga pa A-skolan om
personlig medverkan och fick ja. Vid efterféljande lirarméten, kom moiligen
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detta att bli en avgérande faktor. De nistféljande tva lirare som jag triffade kom
nimligen, sd snart de fick reda pa denna omstindighet, att stilla sig positiva till
medverkan.

Processen pa C-skolan som féljde efter ledningsmétet kom i nigon man att
paminna om utvecklingen pa A-skolan. Ocksd hir kom en enskild lirares accept,
att innebdra att ytterligare ett namn kom upp och smaningom medverkade. Mina
inledande referenser till skolledningens godkinnande forefoll snarast att skapa en
slags anti-effekt. Dorrar stingdes och samtal avslutades snabbt. Jag gick darfér
sjalv igenom listor 6ver lirare, tog kontakt och arrangerade i nagra fall triffar.
Ingen nappade. Av kommentarerna uttolkade jag avstindstagandet mer som
protester mot skolledningen, 4n avighet riktad mot det projekt jag féreslog. Jag
fick hora att skolledningen saknade kunskap om och forstielse f6r den arbets-
belastning som ldrarna var stillda infor. Irritationen tycktes frimst gilla tilligg av
arbetsuppgifter utan direkt ersittning. Deltagande i min studie uppfattades som
ett sidant av ledningen férordat, men obetalt, tilligg. Dock blandades ocksa
negativ virdering av savil mina forskningsfragor som elevgruppers férmagor in
under ett par av dessa samtal.’ For bade A-skolan och C-skolan, kom foljaktligen
lirare lingre in i verksamheten att agera portvakter (Fangen, 2005; Hammersley
& Atkinson, 2007). Utifran dessa erfarenheter valde jag en annan strategi i
kontakten med B-skolans lirare. Via ett telefonsamtal med verksamhetschefen
fick jag formellt godkinnande att fér egen maskin, utan ledningen som
mellanhand, direkt kontakta lirare. En lirare pa skolan som kinde till mig kom
att bli en betydelsefull kontakt i denna fas. Via hennes kontakter fann jag snabbt
tre lirare som var intresserade av medverkan. Jag och de tre lirarna moéttes under
en timme, dd projektet liksom de etiska regler som omgirdar studien
presenterades. Jag svarade pa fragor och utifran lirarnas scheman skisserades en

plan pa nir observationerna kunde inledas.

Etiska 6vervaganden

Tilltrddesproblematik, som kort beskrivits ovan, handlar om grader av drlighet,
positioner och beroendeférhillanden. Jag valde att lata en person som jag hade
triffat tidigare forstirka mitt ethos i syfte att Gvertyga lirare om deltagande. Hon
blev en lokal garant f6r min person och tillférlitlighet. Férvisso kom jag under
observationerna pa B-skolan inte att ha ndgon mer kontakt med min ’sponsor”
(uttrycket himtat frin Hammersley & Atkinson, 2007, s. 59). Vi méttes aldrig pa
skolan och vi har till dags dato aldrig igen talat om den tjidnst som hon gjorde

6 Faltanteckningar, maj 2007: Méte med tva méjliga larare pa C-skolan.
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mig. Icke desto mindre kan kontakter, som hjilper till att éppna upp och
tillgdngliggbra, ocksa begrinsa vilka miljéer och sammanhang som det givna
tilltridet omfattar (Hammersley & Atkinson, 2007; Walford, 2008). Jag finner
inte att filtarbetet pa B-skolan paverkats negativt av denna omstindighet i
tilltradesprocessen.

Studiens etnografiska uppligg gor en total Sppenhet om syfte och forsknings-
fragor svaruppnadd. Detta da forskningsfragorna tenderar att dndra karaktir
under filtarbetet. Dirtill kan den mycket detaljerade redogdrelsen sannolikt styra
deltagarnas aktivitet och férhallningssitt 1 en eller annan riktning (Hammersley &
Atkinson, 2007). Att paverka och att bli paverkad dr dock oundvikligt. I mail-
kontakt med en rektor pi A-skolan nimnde jag begreppet virdegrund. Vid
efterféljande mote, inledde samma rektor med att redogbra fér hur han som
sirskild forberedelse hade list igenom hela liroplanen. Strax dirpa citerade han
med en hdgtidlig rost hela virdegrundspassagen for mig och fér de andra
rektorerna som nirvarade vid motet.” Hindelsen priglade det pigiende motet.
Trots en foresats att forklara forskningsfrigorna pé ett Sppet, sékande och icke-
virderade sitt, upplevde jag hir att min position blev kontrollantens (Jfr
Dovemark, 2004a, s. 94). Det hinde vid flera tillfillen 4n det nyss nimnda att jag
férmodades vara primdrt intresserad av att dokumentera kinnedom om liro-
planens exakta ordalydelser och i vad man lirare agerade foljdriktigt med dessa.
Som en konsekvens hirav blev jag alltmer sparsam med att omnimna liroplanen
som utgangspunkt.

Under filtobservationerna gjorde dirtill min nérvaro i lirarrummen, att jag
ofrivilligt 4beropades som part i en slags intern kontroll och évervakning av de
lirare som deltog i studien. Under en lunchpaus i lirarrummet hamnade jag
exempelvis vid samma bord som en av rektorerna. I en hastig £6ljd stillde hon
mig infor flera fragor om de lirare jag foljde:

Fa hora nu: Hur gir det for dig? Vad har du sett? Hurdana ir vi? Ar vi gammaldags

eller moderna? (Filtanteckning lirarrummet, A-skolan, den sjitte december 2007)
I fragorna finns en uppfordran att dir och dd blotta sidant som jag har lovat
lirarna att maskera. I mina kursiva filtanteckningar har jag skrivit "7OBEHAG”
med stora bokstdver. Till situationens etiska dilemma hor det uppenbart delikata
1 att frigorna inbjod mig att déma ldrarnas arbetsinsats infor en person i position
att besluta samma ldrares 16n. I detta fall avbéjde jag att svara med hinvisning till
att studien var langt ifran avslutad. Rektorn och jag fortsatte att prata, men da
om skolan i stort och inte om de klassrum jag vistades i.

7 Faltanteckning fran méte A-skolan, rektorskansli maj 2007.
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De frigor och antaganden som jag stilldes infér under de sittningar som
foregick observationerna och rektorns noggranna forberedelse, ir mojliga att
férsta som uttryck for férvintningar som artikuleras relativt forskarpositionen.
Jag blir positionerad bade som en kritiker och som expert. I nidgras uppfattning
var jag pa plats for att kontrollera, andra tillskrev mig och studien 16fte om goda
rdd och forbittring (se t.ex. Dovemark, 2004a, s. 94; Hatch, 2002). De
forestillningar som omger forskarpositionen kan skapa olust och motvilja mot
att medverka, alternativt forvintningar pd problemlésande resultat. Mina
exempel ovan visar hur tilltridesprocessen blir en férhandling mellan mig och
lirarna (Ball, 1990). Medan lirarna Overlag uttryckte skepsis och reservation,
antydde rektorernas i hogre grad férvintan péd direkta rekommendationer och
vigledning som studiens slutprodukt. Dessa forvintningar hade jag att f6rhalla
mig till. I retrospekt kan jag siga att jag medvetet och omedvetet reglerade mig
sjilv, 1 syfte att kunna inleda filtarbetet. Positioneringen fortsitter emellertid nér
studien vl tar sin borjan. Mina erfarenheter synliggdr svarigheterna med att halla
jimvikt mellan deltagarnas insyn i forskningsprojektet och forskarens integritet.
Nirhet och 6ppenhet mellan mig och lirarna dr pa samma gang en forutsittning
for mojligheten att fi grepp om och forsta de villkor under vilka aktérerna
existerar i det sammanhang som studeras (Beach, 1995, 1997; Dovemark, 2004a;
Willis, 2000). Relationen genererar krav pa Omsesidighet i asiktsutbyte och
erfarenhetsutbyte, utan att analytiskt skdrpa och kritiskt fokus férsummas
(Pedersen, 2007). Under filtarbetet skapade denna avvigning och pagiende
positionering ibland forskningsetiska dilemman. Under rubriken “Reflexivitet
och forskarroll” aterkommer jag till denna friga.

Planering och genomférande av observationer och intervjuer foljer
Vetenskapsradets forskningsetiska principer tor humanistisk-
samhillsvetenskaplig forskning (2002). Namnen péd skolor och medverkande
lirare dr fingerade, liksom férekommande namn pa elever. I inledande
presentationer och samtal med de berérda personerna pé respektive skola, blev
lirarna informerade om konfidentialitetsskydd och ritt att nirhelst avbryta med-
verkan. I samtliga fall inleddes observationerna i respektive klass med en kort
presentation av varfér jag befann mig 1 klassrummet och pa vad sitt lektioner var
betydelsefulla f6r min studie. Liksom i varje mdte med en tinkbar lirare, bad jag
om elevernas tillstind att fa ndrvara i deras klassrum och i olika lektionsmoment.
Jag upprepade denna friga om tillstind vid de tillfillen dé lektionsuppligget var
sadant att eleverna arbetade i grupp eller utanfér klassrummet, och jag énskade
sitta invid gruppen eller f6lja elevernas arbete ocksid utanfér lektionssalen.

Detsamma skedde ocksa 1 de fall liraren bad mig nirvara vid individuella samtal
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mellan liraren och en eclev rérande exempelvis betyg eller uppgiftsrespons
alternativt vid moment av redovisning avskilda frin den 6vriga gruppen. Ocksa
hir frigade jag specifikt eleverna om de godtog min nirvaro och att jag forde
anteckningar. Jag uppmanade eleverna att meddela mig eller respektive lirare,
om de nigon ging eller nagonstans fann min nirvaro o6nskad. Sa skedde aldrig.
I ett fall (se nedan) avslutades observationerna pa lirarens begiran tidigare in
beriknat.

Dataproduktion: observationer och intervjuer

Dataproduktionen pd de tre skolorna har skett genom observationer och
intervjuer. I filtarbetet dr siledes jag — forskaren — det huvudsakliga instrumentet
for dataproduktionen. Det dr jag som nirvarar, deltar och observerar, noterar,
analyserar och presenterar de skeenden som ligger till grund for studiens resultat
(Walford, 2008). Dataproduktionen dr siledes beroende av mig och mitt
deltagande i miljén. Den dr ocksa avhingig av hur jag, givet mina teoretiska och
metodologiska val, forstar det som gbrs och sdgs och hur jag kritiskt granskar
och ifragasitter bade det observerade och mina egna tolkningar (jfr Catlson,
2002; Larsson, 1998). Den diskussion som inleddes under ”Etiska
overviganden” och som fortsitter under “Reflexivitet och forskarroll”, dr att
forsta som uttryck for forséken att ocksa kritiskt préva de val och prioriteringar
som filtarbetet stillt mig infor.

Under vistelserna pa de tre skolorna har jag, sa langt det varit méjligt och sa
lingt ldrare och elever har gett mig access, tagit del av planeringsmaterial,
instruktioner, prov, tryckt instuderingsmaterial, film och tv-program som
eleverna uppmanats félja eller som visats under lektioner. Detta underlag har jag
forst list parallellt med eleverna (under eller infor lektionerna) samt sedan haft
det med mig i bearbetning av filtanteckningar frin de aktuella observationerna.
Analysen av det som observerats har dirfér, di sadant underlag funnits,
inkluderat ovannimnda texter. Det dr ddrmed inte bara det 1 klassrummet sagda
som ligger till grund fér den diskursanalys som presenteras i féljande
resultatkapitel. De ovannimnda dokumenten dr ocksia av betydelse for det
meningsskapande som observerats under filtarbetet och som sedan analyserats
(Willis, 2000). Under de observerade lektionerna kom exempelvis
uppgiftsinstruktioner och betygskriterier att ibland delas ut respektive lisas upp.
Detta d4r av betydelse f6r det resultat som presenteras 1 kapitel sex
(Undervisningsinnehallets och arbetsformens legitimering). Ytterligare exempel
ir kapitel sju (Kunskapsreproduktion) och atta (Kunskapsférhandling), i vilka
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likaledes skrivna instruktioner och elevernas liromedel utgdr ett stéd for
analysen. Jag har ocksa deltagit 1 aktiviteter som legat utanfor klassrum och
schemapositioner. Data producerades dirfér ocksd pa teaterforestillningar
utanfér och pa skolorna, vid filmvisningar och evenemang i aulan, stormdte i
lararkollegiet och den dagliga kollegiala kontakten i ldrarrum och arbetsrum. Jag
har ocksé tagit del av lokala styrdokument pa respektive skola (Hammersley &
Atkinson, 2007). Slutligen har jag dven deltagit under betygssamtal mellan
enskilda elever och ldrare.

Utrvals- och tilltrddesprocessen pabérjades 1 april 2007 pa A-skolan och C-
skolan. Filtarbetet pagick med naturliga avbrott under skollov frin september
2007 il februari 2009. Jag vistades inte pa samtliga tre skolor under hela denna
period, utan vixlade mellan lirare och skolor i enlighet med vad som var mojligt
och 6nskvirt givet terminsplanering och programspecifika scheman med avbrott
tor praktik och resor. Generellt f6rsékte jag, nir observationerna av en klass och
lirare paborjats, att vara med pa si manga svensklektioner som mdijligt i f6ljd. 1
praktiken har observationerna till sitt genomférande varierat mellan en kompakt
och en periodisk design (Jeffrey & Troman, 2004). Det innebar att jag i linje med
en kompakt design, da si varit mojligt, ndstan oavbrutet foljt all den under-
visning som en lirare genomfért i svenska. De praktiska omstindigheterna
krivde dock ibland ett mer periodiskt och flexibelt uppligg, och dirmed ett
flytande férhéllande till besoksfrekvens och filtarbetets utdragning i tid. Sa som
planeringen forst sag ut, var min avsikt att under en avsatt och 6verenskommen
period folja respektive lirares svenskundervisning i de grupper och klasser som
lirarna undervisade. Ambitionen var att under denna tidsperiod vara pa skolan
och i klassrummet sd mycket som mojligt i syfte att forsoka finga undervisning
och de specifika miljbernas dynamiker. Den ursprungliga tanken om en pd detta
satt komprimerad vistelse med respektive lirare, fick som sagt limnas for storre
flexibilitet och anpassning. Min tid i félt blev totalt sett lingre dn vad som forst
planerats. Avbrott for praktikperioder, bortfall pa grund av nationella prov eller
elevers skolresor, gjorde att vissa observationsperioder blev mindre tita och mer
utdragna i tid 4n vad som f&rst planerats. Samtidigt var denna hackighet en
realitet for lirare och elever under de terminer observationsperioderna pagick.
Efter vad jag forstod var inte heller dessa terminer planeringsmissigt extra-
ordindra. Sett i perspektiv gav avbrotten utrymme for reflektion och jaimférelser
mellan de observerade miljéerna, under det pagiende faltarbetet (Fangen, 2005).
Det gav ocksi en mdijlighet att observera aterkommande ménster och
motségelsefullheter i instruktionet, lektionsgenomféranden och

bedémningsprocesser da jag foljde respektive lirares undervisning under en rad
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olika moment och faser (jfr Jeffrey & Troman, 2004). I ndgra fall valde jag att da
den sammanhingande observationsperioden av en lirare avslutats, aterkomma
f6r att vid en eller flera lektioner komplettera observationer och testa tolkningar.
Totalt omfattar observationerna 178 klocktimmar schemalagd undervisning,.
Till dessa timmar kommer tid fore, mellan och efter lektionerna. Denna tid har
jag tillbringat med de olika lirarna i arbetsrum eller i lirarrum. Denna del om-
fattar cirka 35 klocktimmar. Exakt férdelning av timmar och tillfillen mellan de
atta lirarna och de tre skolorna finns redovisade i tabell 1. Av tabell 1 framgar att
férdelningen mellan lirarna inte 4r jimn. Det relativt laga antalet timmar som jag
foljde Anna finner sin férklaring i att hon i mycket liten omfattning undervisade i
svenska. Till detta kom ett stort bortfall av timmar under terminen. En planerad
fortsittning av observationerna under hosten 2008 grusades, da Annas tjdnst pa
nytt lades om och svenskkurserna till en foljd hirav férsvann fran hennes tjinst.
Under hosten 2008 atervinde jag till Annikas klass for att géra kompletterande
observationer. Efter ett sadant kompletterande lektionspass meddelade Annika
mig att hon pa grund av ”’problem med instillning och motivation hos nagra i
klassen” 6nskade att vara ensam med eleverna under resterande hosttermin. Hon
omnimnde liget som “skért” och inte limpligt for ytterligare besok.”
Observationerna av Annikas undervisning avslutades dirfor tidigare dn planerat.
Samtidigt gav emellertid Annika sitt godkdnnande till att data som fram till denna
tidpunkt hade producerats i klassen, fick utgdra underlag i avhandlingen.

Tabell 1. Fordelning av antal observerade lektioner mellan lirate och skolor

Larare Skola Antal Antal Antal klasser Perioder
observerade | observerade
klocktimmar | lektioner
Georg A-skolan | 32 29 4 070912-080121
Margareta | A-skolan | 30 28 3 071015-080514
Birgitta A-skolan | 19 14 3 080317-080428
Stefan B-skolan | 27 20 3 080117-080507
Annika B-skolan | 15 12 1 080309-081014
Christina | B-skolan | 24 18 3 080115-080520
Anna C-skolan | 9 9 1 080309-080520
Sandra C-skolan | 22 19 2 080919-090204
Totalt 178 149

® Faltanteckningar Annika, B-skolan oktober 2008 samt mailkonversation med Annika, den tjugoattonde
oktober 2008.
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Under lektionerna satt jag oftast lingst ner i klassrummet vid en bink, bland
elever men sillan precis bredvid. Jag antecknade generellt genom hela lektionen
och foérsékte foljaktligen dokumentera sa mycket som moijligt. Undantag fran
alltfor intensivt antecknande gjorde jag nir klasserna grupperades om och istillet
for en traditionell skolsittning, placerades i smagrupper om cirka fem elever
vinda mot varandra. Jag satt da oftast med 1 en sddan grupp och valde i dessa
sammanhang att endast gora sparsamma filtanteckningar, som sid snart
momentet avslutats kompletterades. Detta da jag upplevde att mitt skrivande, sa
nira inpa eleverna, direkt stérde den lilla gruppens aktiviteter och samtal
(Hammersley & Atkinson, 2007). Av samma skil skrev jag inte under min
samvaro med lirarna fére och efter lektionerna. Jag valde att memorera samtal
och detaljer, for att sa snart som mojligt direfter nedteckna det hela.

Naturligtvis sker en selektion under observationerna ifriga om vad som
noteras och dokumenteras. Jag kan oméjligt uppfatta och fianga allt. Filtarbetet
innebidr en avvigning mellan att tidigt strukturera observationerna kontra att
halla en 6ppen och flexibel design (Jfr Bryman, 2008 kontra Silverman, 1985). 1
den senare varianten, vilken denna studie har foljt, tros mottagligheten vara
storre for samband och konflikter, vilka inte funnits med i studiens ursprungs-
planering. Analys och produktion av data har skett parallellt i och genom
observationerna. Sjilva filtarbetet 4r pa detta sdtt ocksa en process da
fragestillningar revideras och fokus riktas om, mot bakgrund av pigiende analys
av nyss gjorda observationer. Just parallelliteten i dataproduktion och dataanalys
6ver tid och i studiens skilda sammanhang, har av Spradley (1980) beskrivits som
ett sitt att identifiera monster. I Spradleys (1980) modell sker detta di forskaren
under filtarbetet testar och féljer olika teman och analysspar. Dessa spar och
teman har pa olika sitt berdringspunkter med studiens syfte och forsknings-
fragor.

Under de observationer som ligger till grund f6r denna studies resultat, var
min ingang foljaktligen bred. Jag noterade initialt sa mycket som mdijligt. Utifran
ndgra inledande observationer kom jag alltmer att identifiera monster i det som
skedde under lektionerna och utifran detta kom jag att allt tydligare rikta min
uppmirksamhet under observationerna. Ett konkret exempel pa hur ett fokus
tog form under filtarbetet, startade i att jag noterade skillnader i respons pa
presentationen av studien. Vid mina inledande méten med skolledningspersoner
betonade dessa oftast virdegrundens och virdearbetets centrala plats i skolans
verksamhet. Jag noterade att detta stod i kontrast till responsen frin merparten
av de lirare som, under tilltridesprocessen (se ovan), passerade revy som mojliga

deltagare. Fran lirarna uttrycktes snarare skepsis i relation till om lektionernas
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utformning och innehall kunde ha biring f6r studiens sagda fokus och intresse.
Samma tvivel fanns bland nigra av de lirare som smaningom blev studiens
deltagare. Just denna skepsis fanns kvar i mitt minne under observationerna och
hjilpte mig att i den I6pande undervisningen notera hur olika slags processer av
virdeoverforing pagick. Dels i skeenden som inte alls omnidmndes som eller
behandlades som virdeladdade, dels i sammanhang som motiverades med
referenser till ”virdegrund” eller liroplan. Centralt under observationerna blev
dérfor att halla fokus pd om, nir och hur virdedimensioner aktualiserades och
explicitgjordes fOr eleverna. P4 samma sitt blev det intressant att dokumentera
om, ndr och hur elever inbjéds eller uppmanades till agerande eller aktiviteter
som innebar att de férvintades ge synpunkter, ta stillning eller virdera lektions-
stoffet. Jag fann detta vara av central betydelse fér de positioner som
tillgingliggjordes och foér vilket slags agerande som normaliserades, for
maktrelationerna i klassrummet och f6r elevernas maoijlighet att ifrdgasitta en viss
ordning, ett specifikt innehall eller en tolkning. Jag fann ocksd att lirarens
eventuella motivering av ett visst innehéll och arbetssitt var av betydelse fér de
delvis olika grinser fér krittk och ifriagasittande som omgav eleverna i
undervisningen. Utifrin detta var jag uppmirksam pa hur lektionsmoment
laddades, vilka positioner som tillgingliggjordes och iscensattes av ldrare
respektive elever. Sammantaget dr detta exempel pd vad som varit av central
betydelse £6r vad jag har valt att ha 6gonen pé, under observationer av under-
visningen pa de tre skolorna.

Intervjudesign

Som ett led i dataproduktionen genomférde jag halvstrukturerade individuella
intervjuer med samtliga lirare. Syftet med intervjuerna var att fi mojlighet att i
ett lingre samtal ta del av lirarnas uppfattningar och resonemang om sitt arbete i
anslutning till frigor om virde6verféring och kritiskt tinkande. Samtliga inter-
vjuer genomfordes efter att en tid forflutit sedan (mellan tva veckor och en
miénad) den forsta observationen hos den aktuella liraren. Detta f6r att jag dels
ville etablera en foértrogenhet med liraren och pagiaende arbete, dels skapa ett
underlag fér fragor och foérdjupning (Kvale, 1997). Georg och Margareta
intervjuades vid vardera tvd tillfillen, medan Ovriga ldrare intervjuades vid
vardera ett tillfille. Motiv till skillnaden i intervjutillfillen ligger i jag tillsammans
med de sex lirare som intervjuades vid vardera ett tillfille, tillbringade mer tid
fére och efter lektionerna. Schemamissigt fanns inte samma moijlighet

tillsammans med Georg och Margareta, varfor ytterligare intervju erbjod ett
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tillfille att komma in pa dmnen och problem som annars foérblivit oberérda.
Givetvis finns skillnader 1 vad och hur man talar och férhéller under en intervju
kontra ett informellt samtal pa vig frin ett stille till ett annat. Ocksd under det
flyktiga samtalet 1 korridoren ir jag en besékare och en representant for nagot.
Min agenda dr annorlunda 4n om jag vore en ldrarkollega. Dessa skillnader
mellan mig och lirarna markeras ytterligare i den arrangerade intervjun, genom
dess avskildhet, upplidgg och synliga inspelningsteknik (Kvale, 1997). I ndgra fall
upplevda jag att intervjuerna kanske just pa grund av dessa faktorer stingde”
det samtal som annars pagick mellan mig och lirarna. Svaren blev knappa och
utliggningarna fi. Jag fOrsokte i dessa fall utvinna mer tid i anslutning till
observationerna och under dessa féra upp teman, som  forblivit
oproblematiserade under intervjun.

Till lirarintervjuerna hade jag i linje med den halvstrukturerade intervjuns
uppligg forberett nagra Overgripande teman och fragestillningar i1 ndra
anslutning till studiens forskningsfragor (Kvale, 1997). Intervjuerna inleddes
vanligen med nagon fraga som anknét till ndgot moment under den lektion som
just avslutats. Intervjun med Anna féljde direkt efter att eleverna som ett del-
moment i det nationella provet hallit tal. Siledes 6ppnades intervjun med frigan:
Hur tyckte du att elevernas tal blev idagr Den andra intervjun med Georg f6ljde
direkt efter att eleverna haft ett prov i litteraturhistoria, varfor jag startade med
att fraga vad han trodde om provets resultat. Syftet med dessa 6ppningsfragor
var att i nigon man avdramatisera sjilva intervjusituationen och fa iging
samtalet.

Med vid intervjuerna fanns en intervjuguide (se bilaga 1), vilken utgjorde ett
tematiskt stéd under sjilva intervjun. Fragornas exakta utformning varierade
dock, liksom fordelning av tid mellan de teman kring vilka samtalen rérde sig.
Generellt kan sigas att intervjufrdgorna, vid de olika tillfillena, huvudsakligen
utfoll i tvd kategorier. I den fOrsta sékte frigorna finga lirarens allminna upp-
fattning och tolkning i ett eller annat avseende. Detta kunde exempelvis gilla
virdegrundens mojliga mening och innebérd. Jag friagade liraren vad en
gemensam virdegrund ér eller kan beskrivas som? I den andra kategorin av
fragor anvinde jag konkreta exempel frin de lektioner som jag nirvarat vid. Via
dessa forsokte jag fordjupa de svar som lirarna gav pa de mer 6vergripande
fragestillningarna. Syftet med dessa fragor var att séka sammanfora eller
kontrastera de tidiga svaren med faktiska och aktuella hidndelser i under-
visningen. Parallellt s6kte jag lirarens erfarenheter av diskussionsklimat mellan
lirare alternativt mellan lirare och skolledning. Siledes pendlade intervjuerna

mellan 6vergripande resonemang och lokala exempel. Beroende pa vad liraren
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sjdlv valde att ligga ut texten kring, kom fokus att ibland hamna pid andra
aspekter av intervjuns 6vergripande teman dn vad jag forestillt mig. Intervjuerna
avslutas 1 samtliga fall med att lirarna fick mojlighet att direkt fraiga mig ett eller
annat. Denna 6ppning ledde varje ging till fraigor om vad jag antecknade under
lektionerna, vad jag tittade efter och vad jag hoppades finna med min studie.

Jag intervjuade vidare verksamhetschef samt en rektor pa A-skolan och tvi
rektorer pa B-skolan. Valet att genomfora intervjuer ocksda med skolledningen pa
tva av skolorna skedde mot bakgrund av att nigra av de aktuella lirarna, i
informella samtal med mig fore och efter lektioner, ofta refererade till
skolledning och policy med starkt negativa eller positiva valérer. Andra lirare
tillmitte inte, i min nérvaro, skolledningen sidan utmirkande betydelse relativt
sin egen verksamhet. Samtalen inleddes med att den intervjuade fick beritta hur
linge han eller hon varit pa skolan och sedan beskriva skolverksamheten som
han eller hon var rektor for.

De 6vergripande fragestillningar som guidade lirarintervjuerna, fanns ocksa
med under rektorsintervjuerna. D4 rektorerna visste vilka lirare som deltog i
studien, var jag under dessa intervjuer ytterligt sparsam med att lita specifika
lektionsexempel eller noterade ésikter om den aktuella skolan géra grund for
fragor.

Varje lirarintervju upptog cirka 90 minuter. Lirarintervjuerna arrangerades i
lektionssal eller arbetsrum avskilda frin Svrig verksamhet och témda pé elever
och kollegor. Intervjuerna med rektorerna varade vardera cirka 60 minuter.
Rektorsintervjuerna genomférdes 1 respektive tjdnsterum. Totalt omfattar
intervjuerna siledes 19 klocktimmar. Intervjuerna spelades alla in och skrevs ut
sd detaljerat som mojligt. Samtliga av de intervjuade gavs moijlighet att lisa
igenom intervjuutskriften och uppmanades att vid behov komplettera eller dndra
1 nagot av det sagda. I ett fall justerades felaktigheter i uppgiven antagnings- och
betygsstatistik.

Tolkningsprocessen

Dataproduktion, tolkning och tematisering har i hég grad varit parallella arbets-
processer i syfte att identifiera monster och dessa monsters kinnetecken (Beach,
1997; Fangen, 2005; Hammersley & Atkinson, 2007).

De handskrivna faltanteckningarna renskrev jag sa snart som mojligt efter
varje observationstillfille. Oftast skedde detta timmarna efter lektionerna
avslutats. Mina egna ansatser till analys och tematisering, férst hastigt nedskrivna
i blocket, dr genomgiende markerade inom dubbla parenteser. I samband med
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att anteckningarna dokumenterades pa dator, utvecklades ocksd ansatserna till
analys genom tilligg av ytterligare tankar som vicktes under genomgingen av
observationerna. I respektive dokument markerades dessa passager med kursiv
stil satt inom parentes. Intervjuerna utgjorde tillfillen infér vilka jag gick igenom
dittillsgjorda féltanteckningarna och ur dessa gjorde ytterligare noteringar, som
sedan lade grund f6r mojliga fragestillningar och riktade observationer.

I samband med att tolkningsarbetet intensifierades gick jag om och om igen
genom observationsanteckningarna och sékte finna ett system for att organisera
det som anteckningarna beskrev (Hammersley & Atkinson, 2007). Ur
genomlisningarna utvecklade jag initialt en karakterisering och kategorisering av
de atta ldrarna i syfte att specificera det jag funnit utmairkande i deras arbete och
torhallningssitt till skola, elever och lektionsinnehall. Syftet var att skapa en
prelimindr beskrivning, med vilken analysen kunde komma vidare och férdjupas.
Utifrdn detta separerades och sammanférdes skeenden i de olika klasstummen
under olika rubriker och teman. Allteftersom jag fordjupade analysen av
observationerna och stillde dem mot varandra, méblerade jag om, dépte om,
utékade och strék ibland teman som fOrst befunnits birande. Arbetssittet
mojliggjorde att ocksa intervjuer och annat material som exempelvis
information, lis- och uppgiftsinstruktioner och planering kunde analyseras och
organiseras tillsammans med observationerna. I de fall data ”’passade” under
flera olika rubriker, dubbelkategoriserades initialt dessa i analysen. Allt eftersom
teman framstod som stabila och klara till sitt innehall, har sidana dubbletter
gallrats. De prelimindra helhetsbeskrivningar av lirarna, fanns med som en
referenspunkt nir jag i arbetet med kategoriseringen vixlade mellan att fokusera
detaljer och helhetsbilder av de miljéer som observerats.

De utdrag och exempel frin observationer och intervjuer som dterfinns i av-
handlingen, har valts dirfor att de, vilket anges i texten, antingen kan sdgas vara
typiska eller atypiska for situationer och skeenden pa skolorna. I framstillningen
av resultatet har jag, mot bakgrund av studiens design och tolkningsprocessens
utfall, valt att inte lita programmen strukturera redovisning. I planeringen av
studien var det primira att f6lja ndgra lirare i svenska pé olika skolor (se ovan).
Just de program som studiens lirare undervisar pa, utgjorde inte ett primart
urvalskriterium. Tillfilligheter avgjorde siledes pa vilka specifika program filt-
arbetet bedrivits. Ingen av lirarna undervisar exempelvis pa ett traditionellt sitt
manligt yrkesférberedande program. Om jag istillet i planeringen av studien,
tydligare hade latit olikheter mellan programmens inriktning och
elevsammansittning avgora var filtarbetet bedrevs, hade det sannolikt varit

mojligt for mig att tydligare identifiera monster ocksi med biring pa
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programsammanhang. Trots denna reservation framtrider det i analys och
resultat 1 nagra avseenden skillnader, for vilka programmens inriktning kan vara
av betydelse. I dessa fall utvecklar jag detta i redovisning och diskussion.

Analysens syfte

Under vistelsen pa studiens tre skolor tolkar jag méjliga meningar, funktioner
och konsekvenser av det som sker och yttras i de sammanhang som jag tar del av
och ir en del av (Hammersley & Atkinson, 2007). Givet avhandlingens teoretiska
ramverk dr observationer av spraklig anvindning ett sitt att studera hur diskurser
konstituerar och konstitueras av virldsbilder, subjektiviteter och normer. Teorin
ar hirvidlag ett st6d for att utveckla kunskap och fOrstdelse for aktOrernas
subjektspositioner och handlingsutrymme i de studerade miljéerna och for de
maktrelationer som genomskjuter dessa (Beach, 2008). Den tolkningsram som
skisserades 1 foregiende kapitel utgar ifran att hindelser i det lokala stir i
korrespondens med diskursordningar till synes bortom den aktuella situationen
och utanfor enskilda aktorers uppenbara kontroll och inflytande. De handlingar
som filtarbetets aktorer utfér och de diskurser de artikulerar utgor filtarbetets
huvudresultat och analysens drivmedel. Men utifran presenterad tolkningsram
(kap. 3) siger dessa handlingar och artikulationer inte bara nigot om de enskilda
aktorerna och deras lokala handlingsutrymme, utan ocksd om strukturer och
villkor som paverkar och producerar handlingar och stillningstaganden (Beach &
Dovemark, 2007). Adderade och applicerade gor studiens teoretiska och
metodologiska utgangspunkter att jag i min tolkning och analys av virde-
overforing och kritiskt tinkande i undervisningen, ocksa soker finga och forstd
monster av samhallelig politisk och ideologisk férindring och reproduktion i
klassrum och pa skolorna.

Reflexivitet och forskarroll

Till forskning som belyser niagon del av utbildningssystemet kopplas inte sillan
torhoppningar pa forskningens resultat som innefattande direkta 16sningar pa
specifika problem i skolan. Dessa férvintningar ar mojliga att forsta historiskt
utifrin maktrelationer och skiljelinjer mellan undervisningspraktikens och
vetenskapsproduktionens aktorer. Skiljelinjerna tenderar att positionera lirarna
som mottagare och verkstillare av de resultat som vetenskapen producerar
(Alexandersson, 2006; Lagemann, 2000; Schén, 1983). Stundom méter
poststrukturella ansatser 4 la Foucault och hans efterfoljare kritik, for att séka
sammanhang och analyser utan omedelbar korrespondens med praktikens
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behov. Poststrukturell teoribildning och forskning har befunnits distanserad fran
de “verkliga frigorna” och oférmdgen att generera svar som adresserar och ger
16sningar pa direkta problem (Apple, 1993; Eldén, 2005; Jéhannesson, 1998).
Denna kritik méter 1 sin tur motstand, mot bakgrund av de hierarkier som féljer
av en skarp skiljelinje mellan forskare som ger svar och lirare som omsitter
svaren i handling. Att bedéma forskning utifran tydlighet i rekommendationer till
den i skolpraktiken verksamma, uppritthaller klyftan mellan teoribildare och
metodomsittare. Lirarna kategoriseras anyo som praktiker i behov av hjilp med
det “hantverk” de utévar. Klyftan aterskapar maktordningar och férefaller
dessutom ha politiska undertoner. Barbara Czarniawska (2005) tangerar nedan
flera frigor som under perioder av dataproduktion och analys funnits med mig
och komplicerat min egen position och mitt eget foérhallningssatt under studiens
genomférande.

Det jag g6r i mitt filtarbete dr att jag samlar olika slags texter frin filtet. I analysen,
eller tolkningen, sitter jag ihop dem till ett samtal, ett samtal som kanske annars aldrig
skulle komma till stind. Detta sker i en situation som ir diametralt annorlunda fran
det som Habermas beskrev som “ideal speech conditions™: jag har tvingat texterna att
tala med varandra, och de gbr det till min musik, sa att sdga. Jag drar slutsatser, och jag
har sista ordet. Betyder det att jag har svikit de pa filtet som anfSrtrott sina ord till
mig? (Czarniawska, 2005, s. 28)
Jag kom till gymnasieskolorna som doktorand inom en utbildningsvetenskaplig
disciplin och, vilket skulle visa sig vara av storre betydelse, som utbildad
gymnasieldrare. Den skepsis som stundom yttrade sig mot ndrvaro av en
”doktorand/forskare” och som jag upplevde férsenade mitt tilltride till filtet (se
ovan) avtog, di jag i hogre grad valde att betona min ldrarexamen och
undervisningserfarenhet. Jag fann snabbt att min, om 4n korta, bakgrund som
gymnasieldrare 1 svenska och historia, kom att ges betydelse f6r min position och
for relationerna mellan mig och studiens ldrare. Inledningsvis tjainade denna del
av min yrkesbakgrund som en gemensam nimnare, 6verbryggande andra avstand
1 dlder, kon eller livsfas. Min ldrarbakgrund forefoll forvandlas till ett slags
kapital, med vilket jag till synes kunde forflytta mig ndrmre lirarna och deras
verksamhet. Den erbjod mig en klar position som extraresurs eller bonuskollega
pa plats i klassrummet. Allteftersom kom ldrarnas kopplingar till mig som
“lirare” ocksa att bli komplexa att man&vrera. Jag blev ibland tillfrigad om artal
och korrektheten i historiska pastienden mitt under pagdende lektion. Liraren
avbrot sig sjilv, vinde sig direkt till mig och bad mig komplettera eller korrigera
om nagot av det han eller hon i det foljande sa var historiskt inkorrekt. Jag
svarade oftast sd faordigt som mdijligt, ibland bara med en nick. Jag korrigerade
aldrig nagon. Pa liknande sitt hinde det att jag ombads att bekrifta ett forfattar-
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namn eller hjilpa till att férklara ett begrepp eller en skrivregel. Oftast hanterade
jag dessa situationer genom att replikera kortfattat. Denna férhallandevis tysta
strategi var dock inte gangbar under mellantidens informella samtal mellan mig
och lirarna. Under dessa kunde en situation kopplad till nagon elev delges mig
och sedan f6ljas av frigor om hur jag, som ldrare, hade agerat i motsvarande
situation. Jag valde ofta att hantera dessa fridgor genom att reducera mitt svar till
foljdfragor om den aktuella situationen. Inte sillan gjorde detta att vi gled bort
fran vad eller hur jag skulle ha gjort till hur skolan och liraren vanligtvis agerade.

Antaganden om meningsgemenskap mellan forskaren och en studies
deltagare dr forridiska. De manar till extra vaksamhet att i analys och resultat-
redovisning oreflekterat och i en chimir av jimbordighet antyda att min rOst
ocksa dr lirarnas. Att ge sken av en sadan rostvixling vore att forneka de
maktrelationer som finns invivda i forskningsprocess och kunskapsproduktion.
Dessa maktrelationer villkorar mitt tilltrdde till filtet, vad som sdgs och hur det
tas emot (Lather, 1991; Mulinari, 2005, s. 116ff; Skeggs, 2000, s. 34f ). Att
utmana denna fiktion genom att erkdnna och synliggéra den skiftande betydelse
som det personliga kan tillmitas, innebidr inte frinhidnda forskningen kraft.
Snarare kan medvetenheten skidrpa min uppmirksamhet pa motsigelsefullheter
och instabila resonemang i materialet.

Jag var inte ndgon fullstindig observator eller niagon fullstindig deltagare,
utan vixlade positioner under observationerna beroende pa vem jag foljde, hur
jag tilltalades och vilken aktivitet eleverna engagerades i (Hammersley &
Atkinson, 2007; Junker, 1960; Spradley, 1980). Dessa vaxlingar mellan positioner
skapar stundom lojalitetsdilemman f6r deltagaren/obsetvatéren. Lirarna gav mig
fortroenden 1 stort och smatt, och jag bar dem i syfte att vetenskapliggéra och
analysera det jag sett och tagit del av (Pedersen, 2007, s. 68). Czarniawskas (2005)
kinsla av troloshet fingar den stimning som ibland f6ljt mig mellan skolorna
och universitetet. Som strategi for att hantera dessa dilemman har jag valt att
notera och analysera lirarnas och elevernas reaktioner och férhallningssitt till
min niarvaro (Hammersley & Atkinson, 2007). Georg bad mig om ursikt efter en
lektion, di en elev uttryckt férdomar om en invandrargrupp. Ursdkten gillde
lirarens uteblivna reaktion pa elevens kommentar. Samtidigt sa han till mig att
han sannolikt inte ens noterat repliken om det inte vore for att jag befann mig i
klassrummet.” Stefan vinde sig till mig, efter en dyster nirvarokontroll av

eleverna och sammanfattade:

9 Faltanteckning Georg, A-skolan, den tjugoforsta september 2007

82



KAPITEL 4. METOD

Sju stycken nirvarande idag. Av tjugoen. Det ir, kira doktorand, si som ser ut i den

svenska skolan idag. (Filtanteckningar Stefan, B-skolan den tjugotredje januari 2008)

I analys av filtanteckningarna kom dessa brott”, da jag blev ofrivillig part i
milet, att hjdlpa mig begripliggdra lirarnas syn pa sig sjilva, pa eleverna och sitt
arbete. Forutom att betrakta dessa fraigor och kommentarer som varierande
respons pa min position, har jag litit kommentarer utgéra data som yttetligare
kan nyansera och férdjupa analys av virdeéverforing och kritiskt tinkande. Hur
och i vilka skeenden lirarna valde att direkt adressera mig kontra vilka skeenden
eller ordvixlingar som aldrig lyftes fram, blev ett sitt att f6rstd vad som gjordes
till norm och avvikelse i de sammanhang som jag befann mig,.

Forskaren star inte fri i férhallande till niagot maktsystem. Det dr jag som
forskare som viljer, sorterar, lyfter fram och lyfter bort ur det som gjorts och
sagts 1 klassrummets offentlighet och i arbetsrummets fortrolighet (Besley &
Peters, 2007). Ocksa min vetenskapliga praktik dr en del av féreningen mellan
makt-kunskap-sanning (se t.ex. Ball, 2006, s. 15f; Foucault, 2003, s. 33). I och
genom den forskning som jag bedriver, kommer diskurser och sanningsregimer
att stddjas eller utmanas. Vad jag kan och mdste gbra dr att, i detta nitverk av
maktrelationer, dven granska mig sjdlv som aktor i en vetenskaplig praktik, som
historiskt medverkat till att férstirka dominansférhallanden och dikotomier med
utgangspunkt i kon, klass och ras (Walkerdine, 1990, s. 195f). Icke desto mindre
har aktérer inom denna vetenskapliga praktik ocksid utmanat dikotomiernas
grund och konsekvens. Sa, dven om de stora sanningsanspriken dr borta stannar
moijligheten att handla och ifrigasitta kvar. Och diri ligger potential till
torindring.

Sammanfattande reflektioner om metod och metodval

I detta metodkapitel har jag presenterat de &verviganden och omstindigheter
som har f6ljt arbetet med studiens design och dataproduktion. Mitt
metodologiska forhallningssitt sdisom det har framlagts, foljer 1 hég grad av den
analytiska inramning som den historiska bakgrundsforstdelse, forskningséversikt
och vetenskapliga perspektiv som tidigare har presenterats. Tillsammans ger
dessa delar forutsittningarna for avhandlingens analys och resultatredovisning.
Centralt i denna studie ér att, utifrin avhandlingens specifika intresse for
processer av virdedverféring och utrymme f6r kritik 1 svenskundervisningen,
synliggbra och problematisera subjektspositioner, motstind och maktrelationer.
For att kunna besvara studiens forskningsfrigor har jag, sisom hir presenterats,
valt att genomféra observationer och intervjuer pa tre gymnasieskolor. Dessa
observationer, genomférda Gver tid, erbjuder méjligheter att med stéd i
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empiriska data identifiera vilka moment, hindelser, ageranden och utsagor som
aktorerna i den studerade praktiken férhaller sig till som naturliga och riktiga,
kanske till och med sanna. Ocksa vad eller vem som i ett sammanhang gors till
nidgot som avviker, ogillas eller ifrdgasitts d4r mojligt att analysera och
problematisera utifrin studier av vardagen. Analys av filtarbete och studiens
resultat, genereras utifrin den diskursteoriska ansats som tecknats i féregiende
kapitel. Denna ansats innebir i denna etnografiskt inspirerade studie att empirin
inte bara analyseras som beskrivningar av hindelser i ett specifikt klassrum.
Producerade data stills ocksa i relation till studiens Ovriga empiriska och
teoretiska material. Det innebir konkret att studiens diskursteoretiska ansats
bistitt en analysprocess under vilken filtnoteringar emanerande frin lokala
skeenden eller utsagor, blir byggstenar i en mer 6vergripande sambhillelig analys.
Utifrin presenterad teoretisk position ger filtarbetet mojlighet att undersoka i
vad méin det som sdgs och gors, liksom det som inte sidgs eller gérs i de
studerade sammanhangen reproducerar eller utmanar i samhillet hegemoniska
diskurser och subjektspositioner. Jag ska 1 foljande presenteras denna
undersoknings resultat.
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Kapitel 5. Virdegrunden som
ordningsskapare

Detta kapitel handlar om hur och nir virdegrund och demokratifostransuppdrag
explicit aktualiseras och artikuleras. Med explicit aktualisering och artikulering
avses tillfillen under filtarbetet, dd4 begreppet virdegrund gjordes till en
uttrycklig del i samtal och resonemang, och nir referenser till just virdegrund
och demokratifostran motiverar och legitimerar handlingar och férhallningssatt.
Detta visade sig bland annat i lirarnas och skolledarnas kommentarer kring
avhandlingsstudiens fokus péa virdegrundsrelaterade fragestillningar. I det
foljande presenteras dessa forhallningssitt och reaktioner. Kapitlets lejonpart
baseras emellertid pé filtobservationer och intervjuer kring skeenden som i den
dagliga verksamheten genererade resonemang eller handlingar, i vilka bland
annat begreppet virdegrund fick betydelse och mening. Tillsammans utgor detta
kapitlets empiriska underlag.

Kapitlets fokus ger en mdjlighet att utkristallisera genom vilken diskurs
virdegrunden vanligen dr verksam, vilka intressen denna diskurs tjanar och vilka
olika positioner den erbjuder lirare och elever. Av sirskilt intresse dr ocksd
identifiering av sprickor i den dominerande uttolkningen av virdegrunden.
Analysen 1 detta kapitel ger en mojlighet att nyansera och utveckla tidigare
forskningsresultat avseende virdegrundens uttolkning och tillimpning. Tidigare
studiers beskrivningar av liroplanen och dess formuleringar om virdegrund och
elevens kritiska tinkande som en forseglad ldda till vilken ldrare refererar men
limnar utan handling (Skolverket, 1999; Fjellstrém, 2004), 6verensstimmer inte
fullt ut med resultatet i detta kapitel. Analysen visar att liroplanens, Lpf 94:s,
demokratifostransuppdrag och uttolkningen av det, ocksa dr féremal for lirares
kritiska reflektion och ifragasittande.

Kapitlet dr sa disponerat att det inledningsvis presenterar skillnader i
beskrivningar av virdegrundsarbetets plats i de studerade verksamheterna. Med
detta som bakgrund féljer en férdjupning av den uttolkning av “virdegrund”
som dominerade under filtarbetet. Analysen uppehaller sig direfter vid hur
virdegrund bistir en reglering som huvudsakligen avser elevernas uppférande
och foérhallningssatt. I detta diskuteras hur virdegrunden for lirare och skol-
ledare framstir som en flexibel resurs f6r att skilja ut elevageranden som
avvikelser eller grinsévertridelser. I kapitlet stills detta resultat i relation till

lirare, som utmanar den dominerande uttolkningen.
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Den jitteviktiga virdegrunden

Under arbetet med att fa tilltrdde till skolorna och finna deltagare till studien
(redovisas i kapitel fyra) synliggjorde reaktionerna pa sjilva presentationen av
studien, skillnader i aktGrernas instillning och uttolkningar. Dessa presenteras 1
det foljande. Observationsstudiens syfte och fokus beskrevs under tilltrides-
processen Oppet och utan att ndgra specifika forskningsfrigor angavs. Jag
nimnde att liroplanen, och i synnerhet aspekter av virdegrund, elevens kritiska
tinkande och dess uttryck i klassrummet intresserade mig. I responsen frin
skolledningspersoner upprepades virdegrund och virdegrundsarbete som
sarskilt “viktigt” och hogst nirvarande i skolans vardagliga verksamhet. '’ Detta
uttrycktes utan att innehdll preciseras och utan exempel pa sadant arbete.
Centralt i utsagorna ir att virdegrunden ir nigot som skolan stiller upp pa”."!
Virdegrunden som viktig och angeligen repeterades av samma personer vid flera
olika tillfdllen, exempelvis dd ndgon i skolledarposition f6r kollegor motiverade

beslutet av medverka i studien:

Verksamhetschefen (Sven) inleder motet med att beritta att han blivit kontaktad av
mig per telefon. Sven siger att jag berittat f6r honom om mitt projekt om “Det hir
med virdegrunden och kritiskt tinkande i liroplanen”. Sven sdger att han spontant
fann att ”det hir dr ju verkligen jatteviktigt for oss. Virdegrunden idr ju sa central for
oss 1 vart arbete och for vir profil. Nir jag dd horde om den hir studien, tinkte jag att:
Det hir, det maste ju vi vara med pal” (Filtanteckningar frin moéte med
ledningsgruppen pa rektorsexpeditionen, A-skolan maj 2007)

Utdraget ovan dr, férutom pd en punkt, typiskt f6r motsvarande samtal med
andra rektorer eller for de skolledningssittningar vid vilka jag nirvarade.
Avvikelsen bestar 1 att bade ’det hir med virdegrunden och kritiskt tinkande”
omnimns da studiens fokus beskrivs av denna verksamhetschef. Vanligare var
att specifikt “virdegrund” betonades och lyftes fram som kinnetecknande for
den verksamhet som skolledningen representerade och som jag Onskade att
studera. Exempelvis understroks aldrig, féorutom nimnda antydan i excerptet
ovan, att skolorna sdg elevernas férmaga att tinka kritiskt och sjilvstindigt ta
stillning som “viktigt”, ”centralt” eller ndgot man “stiller upp pa”. Tillsammans
skapar dessa utsagor en bild av att det pa skolorna finns och pagir en
verksamhet som hoér samman med begreppet virdegrund. Det centrala
budskapet dr att sidan aktivitet existerar och att den hélls fOr att vara mycket

betydelsefull.

10 Faltanteckningar fran t ex. A-skolan maj 2007, C-skolan maj 2007, B-skolan noteringar efter telefonsamtal
med verksamhetschef, augusti 2007.
" Samtal med programrektor A-skolan.
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Analysen identifierar diskrepanser mellan reaktioner fran skolledning kontra
respons fran lirare. Av de senare uttrycks i hogre grad tveksamhet kring i vad
min studiens sagda tematik dr mojlig att sammankoppla med undervisning och
skeenden i ett klassrum. Detta giller bade flera av de lirare som kom att med-
verka i studien och lirare som under tilltrides- och urvalsprocess avbéjde
eventuellt deltagande. Gemensamma drag i dessa reaktioner dr att eventuellt
arbete med virdegrundsfrigor distanseras frin respektive skolas dagliga
verksamhet i allmdnhet och frin den enskilda lirarens undervisning i synnerhet.
Detta framstir som ett monster i de resonemang och férhillningssitt som
utmirker lirarna pa samtliga av de tre skolor som ingir i studien. Hir ett
exempel fran Stefan, lirare pa B-skolan.

Stefan sdger att han har svart att se kopplingen mellan virdegrunden i liroplanen,

svenska och sin egen undervisning. Under samtalet upprepar han flera ginger att han

inte kan foérstd hur jag ska finna nagot av intresse under exempelvis ett pass som
innehiller en genomgang av studieteknik. /.../ P4 vig ut frin arbetsrummet sldr jag
félje med Stefan. Han sdger igen att han inte upplevt det vara sd mycket ifrigasittande

av “virdegrunden”. (Filtanteckning frin méte med lirare pa B-skolan, augusti 2007)
Typiskt i detta dr att “virdegrunden”, virdefragor eller aspekter av kritiskt
tinkande inte artikuleras som delar av den vardagliga undervisningens innehall
och utférande. Klassrumsverksamheten framstills snarare vara skild frin de
aspekter som min ndrvaro och mitt aviserade intresse for upp. I utdraget ovan
g0rs exempelvis studieteknik till antitesen av ett undervisningsmoment i vilket
vardefragor kan aktualiseras. Sammanvigd pekar denna respons, ofta uttryckt
under filtarbetets inledningsfas, pa att lirarna sammankopplar virdegrundarbete
med det icke-vardagliga, med avvikande hindelser eller med moment separerade
frin dmnesundervisningen. Virdefraigorna som kontinuerliga i daglig
verksambhet, vilket skolledningarna betonade, upptepas inte av lirarna. Ett sitt
att forklara denna skillnad, 4r att se lirarnas respons som avlagringar av historisk
separering mellan kunskapsuppdrag och fostransuppdrag (Boman, 2002; Broady,
1981; Hartman, 2005; Pedersen, 2007). Efterkrigstidens politiska ambition var att
skapa och uppritthalla en sidan delning genom att, via liraren, producera en
saklig och objektiv undervisning. Detta utgdér motsatsen till den studerade
liroplanens, Lpf 94:s, uppmaning till virdefrigornas integrering i undervisningen
och skolans aktiva stillningstagande for vissa virden. Bdda forhdllningssitt ar
dirtill lanserade som vigar till elevens tillblivelse som demokratisk aktér och
medborgare. En mojlig tolkning ar att aktorer 1 undervisning starkare 4n aktorer i
skolledarposition, fortsatt artikulerar demokratifostransuppdraget genom en
sadan neutralitetsdiskurs f6r undervisningen.
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Uppfattning och erfarenhet av att arbetet med “virdegrunden” sker vid sidan
om det vanliga, aterspeglar sig i den position som nagra av lirarna initialt tillskrev
mig. Relativt denna position uttrycks férvintningar pa att jag, genom aktivt
deltagande och ingripande i undervisningen, kan bistd med tillfillig aktualisering
av virdefragor.

I arbetsrummet finns ocksa Stefan. Han och Christina har skrivborden intill varandra.

Stefan borjar genast prata och frigar om jag vill att vi ska gbra ndgot sidrskilt med

eleverna ndr jag kommer till honom péd torsdag. Christina flikar in att ”du ska géra

precis som vanligt med eleverna. Det idr det som 4r podngen...” Jag hinger pd hennes
kommentar och foérsoker forklara att jag primirt dr intresserad av den “vanliga”
undervisningen, som Stefan hade haft ocksd utan min nirvaro. Stefan ir dock ihirdig
med sin idé om att vi ska planera ett specialmoment tillsammans: ”’sa att det blir nigot

med virdegrunden!” (Filtanteckningar Stefan, B-skolan, den femtonde januari 2008)

Idén att specialdesigna ett moment av det slag som féreslas i utdraget ovan, har
en pendang i ett annat forslag att inleda observationerna med att jag i
forelasningsform “presenterar virdegrunden for eleverna”. Ett sadant forslag gav
exempelvis Birgitta, lirare pid A-skolan. Tillsammans signalerar dessa
erbjudanden och f6rslag en variant av den distansering av virdefragor fran
undervisningens genomférande och innehdll, som manga av de tidigt tillfragade
lirarna markerade. Kring virdegrunden sjilva viktighet, vilken personer pa
skolledningsposition omedelbart markerar, framstir studiens ldrare och skol-
ledning vara i stort eniga. Det dr i tolkningarna av virdegrundsatrbetets plats och
motiv, som variation i férsta hand framtrider. I detta avseende indikerar
resultatet en diskrepans, dd utsagorna fran lirarna inte understédjer rektorernas
antydan av en verksamhet med ett stindigt pagidende virdegrundsarbete. Att jag
foreslas aktivt ingripa i det dagliga arbetet genom att skapa moment i vilka virde-
fragorna aktualiseras, utmanar inte separeringen som sidan. Genom att paketeras
som ett tillige eller som ndgot utdver det vanliga, kan den ordinarie”
undervisningens neutralitetsdiskurs st fortsatt stabilt.

Virdegrundens legitimitet och elevernas brister

Identifierade skillnader i virdegrundsbegreppets laddning och position, kallar pa
vidare analys och fordjupning av innehdll och syfte sammankopplat med
aktorernas aktualisering av en virdegrund.

Ett gemensamt kinnetecken f6r hindelser som gav upphov till att lirare och
ledning diskuterade “virdegrund” eller demokratifostran dr att det i samtliga fall
ir nigon eller nigra elever som i ord eller handlingar, enligt lirare och/eller
skolledning, sigs ha agerat i konflikt med skolans virdesystem. Det som dessa
elever har sagt eller har gjort, positioneras som varande i strid med skolans
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“virdegrund”. Referenser till virdegrundens stillning i styrdokumenten, hir liro-
planen, aterkommer som motivering till att vissa hindelser och ageranden upp-
mirksammas och dtgirdas. I sidana motiveringar, exempel ges nedan, artikuleras
referensen inom en utbildningspolitisk diskurs. Denna producerar legitimitet till
skolans agerande. Det sker di virdegrunds- och styrdokumentsreferenser
positionerar skolans reaktion och planerade aktiviteter som uttryck 61
demokratifrimjande arbete, stipulerat av just liroplanen. Skolféretridarnas
foresats och agerande fir hirigenom en laddning av att vara goda, nédvindiga
och politiskt sanktionerade. Denna uttolkning av virdegrundsuppdraget,
tillgdngligg6r en position fran vilken lirare och ledning kan reglera elevers
torhallningssitt och agerande i och utanfor klassrummet. Analys av nir, hur och
varfor elevernas  handlingar och  férhallningssiatt  kategoriseras  som
problematiska, synliggér hur virdegrundsreferenserna ofta bildar ett sprakligt
kamouflage f6r olika slags uppférandedisciplinering av eleverna. Nedan f6ljer ett
utdrag fran en lirarintervju med Christina (B-skolan):

A-K: Du nimnde férut idag att ni ska ha en temadag med genusperspektiv med
klassen framover. Kan du beritta lite mer om det?

Christina: Det dr mer virdegrundsarbetet som ar utgdngspunkten, inte bara genus och
sidant. Utan virdegrundsarbetet. Det stir ju i styrdokumenten att virdegrunden ska
genomsyra (Paus) Och vissa klasser och elever har uppvisat brister ndr det gillde
sadana saker.

A-K: Vad handlade bristerna om?

Christina: Det handlade om respekten for varandra (Paus) Invandrarférakt. Inte
mobbing, men tendenser at det hillet (paus) och att inte respektera personer for vad
de var och si. D4 gjorde vi upp en liten plan fér det och bland annat sa skulle de da
arbeta med det i samhillskunskap och jag skulle arbeta med det i svenska och vi skulle
dven forsoka ta in dramapedagogen for virderingsdvningar. Sedan tog vi in de hir
béckerna ocksa. De dr skrivna ur invandrarperspektiv och de ska redovisas pa tisdag,
ja pad temadagen om virdegrunden di. Ja och sedan har jag anvint bockerna i
fredagsklassen ocksa. /.../

A-K: Vad lagger ni tonvikten p4?

Christina: Jag tror att tonvikten ligger pé etik i medier: hur man beter sig pd nitet.
(Paus) Vi har sirskilt upplevt problem hir, eftersom ldrare har varit utsatta. Man har
fotograferat nigon lirare pd en lektion och sedan har man skrivit en blogg och irriterat
sig pa den personen och kallat den personen fér bade det ena och det andra pa nitet.
Dirfor tinkte vi att det var viktigt.

A-K: Eleverna ligger inte ut bilder pa varandra?

Christina: Inte vad vi vet. Det finns det sikert, men det har inte upptickts dn. Att det
hir uppticktes var en slump (Paus) Det var ett forfluget ord pd en buss. Liraren som
hérde det kollade webben. Si det finns sikert mer... (Intervju Christina, B-skolan, den
tjugosjitte februari 2008)
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I utdraget kontrasteras ndgra elevgruppers bristande respekt, hir benimnt som
“invandrarférakt”, mot virdegrund och styrdokument. Vad eleverna har sagt och
gjort uppfattar liraren, liksom lirarens kollegor, vara i konflikt med skolans
virdegrund. Referensen till styrdokumenten, bildar stod fér och motiverar de
insatser och undervisningsmoment som eleverna stills infér. Den virdegrund
som bildar handlingarnas jimforelsepunkt, anférs som nigot som ska
“genomsyra” verksamheten. De argument som motiverar insatserna: “det star ju

2

i styrdokumenten att virdegrunden ska genomsyra...” och eleverna hade
uppvisat brister /.../” och efterfoljande resonemang, kan ses som en illustration
av hur disciplinering flitas samman med och himtar stdd av policyreferensen. 1
detta utdrag ges forst elevernas “invandrarférakt” som ett allmint och
ospecificerat exempel pa en virdegrundsutmaning, identifierad av lirare i den
aktuella elevgruppen. Exemplet sluter an till liroplanens formulering om alla
manniskors lika virde. Signifikativt 4r emellertid att fel eller “brister” i elevernas
handlingar och forhallningssitt relativt skolan och ldrarna, ges rollen som
katalysator f6r markering och aktivitet. Det konkreta problemet och sjilva upp-
rinnelsen, 4r i detta exempel en elev som offentligt yppat en negativ virdering av
en lirare samt publicerat bilder pd denna lirare pa nitet.

Hindelsen i utdraget utgdr ett exempel pa hur virdegrundsreferensens
tillimpning bistair en maktrelation, 1 vilken ldrarsubjektet 6verordnas
elevsubjektet. Dirtill indikerar detta och féljande exempel att denna
maktrelations omfattning Overgar den konkreta skol- och undervisnings-
situationen. Den hindelse som nidmns i utdraget, har utspelat sig utanfér skolans
fysiska arena och schemalagda aktiviteter. Omnimnandet om bloggen, skedde i
en situation dé eleven inte primdrt var i en skolsituation, inte heller medveten om
att konversationen ahordes av lirare. Genom lirarens nirvaro frblir den unge,
under en busstur efter lektionernas och skoldagens slut, observerad och bedémd
utifran  grinsdragningar mellan det accepterade och det icke-accepterade.
Utdraget stir som exempel pd tinjbarhet i vad som kan motivera handling och
aktivitet med referens till virdegrunden. I kombination med oklarheten i virde-
grundens innehillsliga dimensioner vidgas sjilva tillimpningsomradet.
Vidgningen stiller den unge infor att i ord och handling alltjamt férhalla sig till
skolans och lirarnas grinsdragningar for agerande. Atgirderna i den planerade
temadag som fOljer av denna hindelse motiveras genom referenser till
virdegrunden. Med referensen som stéd kan elevens skiftande férehavande och
forhallningssitt regleras bade i och utanfor skolan.

Detta avsnitt har lagt en grund fér analys av virdegrundsbegreppets
diskursiva praktik. Resultatet pekar pa att begreppet virdegrund vanligen fylls
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med innehall da elevers agerande och ventilerade asikter avviker fran det som
skolans ledning eller lirare gor 6nskvirt eller uttrycker som 6nskvirt. Detta ar ett
ménster 1 de artikulationer av “virdegrunden” som observerades under falt-
arbetet. Med virdegrunden motiveras och vidmakthalls en specifik ordning. Jag
tolkar detta som artikulationer av en ordningsdiskurs. Kinnetecknande for
denna dr uppritthallande av en hierarki mellan skolledning och lirare 4 ena sidan
och eleverna 4 andra. I denna maktrelation underordnas eleven lirare och skol-
ledning. Resultat tyder pa att disciplinering av elevernas forhallningssitt och
agerande normaliseras och legitimeras genom att flitas samman med liroplanens
virdegrundsbegrepp och i praktisk utformning etiketteras som lokalt
virdegrundsarbete. Virdegrunden blir en resurs for lirare och skolledning da
ordningsdiskursen artikuleras. Med denna skapas och vaktas grinsdragningar for
elevernas handlingsutrymme. Detta sker pa alla de tre gymnasieskolor som jag
vistades pa under filtarbetet. Ordningsdiskursens reglerande kraft dr, visar
resultatet i detta och i de foljande kapitlen, stark. Viss variation finns dock ifraga
om 1 vilken grad de enskilda lirarna bejakar eller normaliserar diskursens

genomslag i undervisningen och i samvaron med eleverna.

Att forankra ordning och forhallningssitt

En mojlighet att utveckla och nyansera hur ordningsdiskursen gbrs verksam,
erbjuder ett liknande hindelseférlopp pa A-skolan. Tillfillig destabilisering av
ordning och maktrelationer mellan lirare och elever, utgdr orsak till denna
diskussion. I detta exempel idr sjilva ordningsskapandet, i bemirkelsen tidigare
ndmnd hierarki mellan elever 4 ena sidan och skolledning och lirare 4 andra, mer
explicit 4n i féregaende. Ytterligare skillnad dr dock dven att lirare ifragasitter
den dominerande uttolkningen av virdegrundsbegreppet.

Under tiden som jag vistades pa A-skolan pagick under en lingre tid
diskussioner med varierande styrka om nagra incidenter som av skolledning och
en lirargrupp lyftes fram som problematiska relativt virdegrunden. Den férsta
hindelsen utspelade sig under en i lirarnas uppfattning misslyckad friluftsutflykt.
Konkret beskrevs elever upprepat ha negligerat lirares tillsdgelser under den
aktuella friluftsutflykten. Sarskilt problematiskt gjordes en grupp manliga elevers
agerande, da dessa enligt lirarna uppférde sig pa ett sitt som satte ldrarens
kontroll Gver grupp, aktiviteter och sikerhet ur spel. Friluftsutflykten kom
emellertid inte att i efterspelet spela samma roll och tillskrivas samma betydelse
som en annan i tid nirliggande hindelse. Denna utgick frin en storre grupp
elevers produktion och spridning av skoltidningsliknande texter. Tonen i dessa
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beskrev och uppfattade skolledningen, liksom ndgra lirare, som alltfér “rd”,
“olimplig”, ”hard i jargongen” och “osmaklig”. Sirskilt diskuterades hur skolan
framstilldes i skoltidningen och hur eleverna, i tidningen, i 6verdrivna skdmt-
versioner karakteriserade sig sjilva och elever pa andra nirliggande skolor.
Centralt 1 sammanhanget dr att virdegrundens sammanflitning med ordnings-
och uppféranderegler for eleverna ocksa problematiseras och ifragasitts av ndgra

larare. Nedan kommenterar Georg (lirare A-skolan):
A-K: Den hir diskussionen om utflykten. Vicker den nagra tankar hos dig?

Georg: Vi har ju ordningsregler hir pa skolan. De dr mer lokalt férankrade i denna
byggnad och pa denna skola. Jag har ocksa en kinsla av att man férséker. .. hur ska jag
uttrycka det... undvika att i méjligaste mén tala om ordningsregler. Istillet kopplar
man det till virdegrunden och att man ska foérhalla sig pa ett speciellt sdtt. Man siger
inte: sa hdr fir du inte gora... Utan istillet handlar det om att man ska vara pa ett
speciellt sdtt. Det innebir att man inte kan goéra eller vara pa ett annat sitt. Det blir
inte vad man inte fir géra, utan hur man ska férhalla sig. Det dr vil 6verhuvudtaget
ganska vanligt férekommande i skolor att man férséker férskona ordningsregelbiten
och kalla det f6r nagot annat.

A-K: Ar det problematiskt?
Georg: Jag tycker nog att det ér lite fegt ibland. Formuleringarna kan bli lite luddiga

da. Vissa saker stir ju klart — till exempel att man inte fir réka inom skolans omréde.

(Intervju Georg, A-skolan, den tjugosjunde september 2007)
Resonemanget ger stéd till tidigare tolkning av att dberopande av
’virdegrunden” maskerar en uppforandereglering. Liraren i utdraget talar om en
omskrivning som “férskénar”, bland annat genom att tala mer om férhallnings-
sitt an om regler. Denna sprakliga forskjutning stiller sig liraren tveksam infor. I
detta exempel giller tveksamheten foérvisso inte uppféranderegleringen som
sadan, utan den “luddighet” som omskrivningen skapar i vad som giller.

Kinnedom om hindelsen under utflykten och elevtexter ledde till att skol-
ledningen initierade sdrskilda méten med representanter fran kollegiet. Vid dessa
diskuterades det intriffade.

Under samtalet dterkommer verksamhetschefen till den problematik som han menar
uppstitt pa grund av att skolans virdegrund inte till fullo sjosatts i verksamheten. Han
menar att eleverna inte riktigt tagit till sig likabehandlingsplan och de ordningsregler
som man kommit 6verens om pa skolan. Frigan som han vill att lirargruppen
diskuterar dr: Hur nar vi ut till eleverna? Finns det ndgra kanaler vi kan anvinda som
vi dnnu inte anvint?

Margareta stiller sig till kritisk till om detta verkligen dr en problematik: skolan ska vil
inte gé in och censurera eleverna i skoltidningen? Det ir, siger hon, ett steg for varje
generation att hdvda sig, bryta ménster och traditioner.
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Verksamhetschefen vidhéller att skolans virderingar maste ut: Hur ska vi nd ut med
dem? Fragan dterkommer flera ginger under métet. Hur ska skolans virderingar
forstirkas ibland eleverna?

En av lirarna menar att man maste se skillnaden mellan dokumenten och den virld vi
lever i. En del av demokratin 4r ju just att man far tinka och tycka hur man vill,
samtidigt som det finns grinser for detta. Sjilva forutsittningen 4r ju att samhillets
medborgare har empati att sitta sig in i andra situationer och pd sa vis tar avstind
gentemot krinkningar.

Under métet for ldrarna fram olika foérslag pd hur Onskan kan uppfyllas.
Sambhillsliraren vill ligga in en sirskild 6vning som kanske bittre adresserar dessa
fragor. Dramaliraren féreslar att man i aulan spelar upp ett forumspel pa temat och att
man dérefter initierar diskussioner i mindre grupper med studichandledare. Rektor
féreslar att man skulle kunna inbjuda en grupp som spelar en pjds av nagot slag pa
temat. En av spraklirarna foéreslir att skolans skulle kunna skirpa sin kontroll éver
vilka elever som tilldelas stipendier. De elever som fir stipendier bor inte ha gjort sig
skyldiga till nagra o6vertridelser i form av skolk, krinkning eller annat olimpligt
uppférande. Verksamhetschefen verkar kluven i sin beskrivning av den situation som
uppstitt. Han sidger sig vara glad 6ver att eleverna tar plats. ”Jag vill att det ska vara
sal” Samtidigt dr det problematiskt nir elevernas intressegrupper blir alltfér stora,
eftersom det innebar att deras paverkanskraft pi eleverna slar ut skolans.

Margareta: Men, ska vi inte vara glada och stolta 6ver att vi har elever som vagar gi 1
opposition mot skolan. Det tyder ju pd engagemang! (Filtanteckningar A-skolan, den
nittonde september 2007)

>

Vixlingen mellan att tala om skolans “virdegrund”, likabehandlingsplan” och
“ordningsregler” kan foras till tidigare utdrag om virdegrundsbegreppet som
kamouflage f6r regler avseende uppférande. Hir riknas de tre upp som separata
dokument, vilka till innehdll och mening emellertid forefaller enhetliga.
Diskussionen som omgav hindelserna kan i1 nagra avseenden sigas typisk for
studiens totala empiri. Ocksa hidr motiverar elevrelaterade hindelser och
aktiviteter, vilka bedéms avvika fran det vardagliga och vintade, virdegrundens
aktualisering. I skolledning och merparten av lirarnas diskussioner tas dessa
hindelser som intakt for en brist eller lucka hos eleverna. Under moétet sigs att
hindelserna under friluftsdagen tillsammans med texterna visat att skolans
virdegrund inte 7sjosatts”, 7natt ut” eller 7till fullo férankrats” hos eleverna.
Typiskt dr ocksd att fOrslagen péd insatser och aktiviteter bir formen av
punktinsatser (sirskild 6vning, forumspel eller teaterférestillning), utformade for
att forankra och nid ut med ett budskap som motar att liknande
grinsévertridelser sker igen.

I ett av dessa forslag lanseras forindrade kriterier £6r stipendieutdelning. De
elever, som i uppforande begar “6vertridelser” ska enligt forslaget diskvalificeras
fran sjilva urvalsgruppen. Liraren nidmner skolk, krinkning och olimpligt

uppférande som exempel pa agerande som forslagsvis exkluderar en elev frin
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méjlig urvalsgrupp. De stipendier som avses dr till namnet knutna till
prestationer inom specifika dmnen och inte till upptoérande. Stipendieforslaget
innebir en dtgird som sammankopplar skétsamhet med studieframgang. For de
elever, vars forhallningssitt och agerande kategoriseras som uttryck for icke-
skotsamhet, reduceras mojligheten att fi erkdnnande for studieframgang.
Foérslaget om en kriteriejustering indikerar att ldrarnas bedémning av elevens
utbildningsprestation underordnas skolans bedémning av elevens uppférande.
Vidare resultatredovisning (kapitel nio) kommer att ge och diskutera exempel pa
detta. I just denna diskussion kring arbetet med férankringen av skolans
virdegrund, = dominerar  uppférandereglering  uttolkningen.  Det  dr
virdegrundskopplingen som legitimerar uppféranderegleringen.

Ifragasittande av dominerande uttolkning

Empirin ger ocksd exempel pa kritik relativt dominerande uttolkningar av
virdegrund och demokratifostran pd den aktuella skolan. I utdraget ovan
representerar Margareta en sidan alternativ héllning. Hon naturaliserar sjilva
utmaningen av maktrelationen mellan ldrarsubjekt och elevsubjekt. Hindelserna
som sadana avdramatiseras. De tillskrivs inte en negativ laddning och
kategorisera inte heller som utryck for elevernas brister. Istillet positioneras
elevernas opposition som uttryck fér “engagemang”. Snarare dn att tala om
avvikelser fran det vardaglica och det normala, gbrs destabilisering till steg i en
utvecklingsprocess ~ fér  “varje  generation”.  Frian  att  symbolisera
virdegrundsarbetets tillkortakommande, omtolkas elevernas agerande mot
skolan till ndgon naturligt och nira nog efterstravansvirt.

I den hillning som Margareta far exemplifiera och som utgér ett undantag i
materialet, formuleras ett ifragasittande av en dominerande uttolkningen av
virdegrundens diskursiva praktik. I denna alternativa uttolkning tillgingligetrs
andra subjektspositioner £6r bade lirare och elev. Jag ska i det foljande utveckla
dessa analystriadar. Forst foljer ett utdrag som fokuserar tolkningsutrymme och
viktning av uppdrag.

A-K: Vilken betydelse tycker du att liroplanen och detta med virdegrund och kritiskt

tinkande, har pa skolan?

Margareta: Det var nigon som sa att eleverna dr vil hdr fér kunskapen... och
ifrdgasatte att vi skulle halla pd det hir andra. Det kan ju jag tycka att det varit en hel
del — eller ritt manga - som uppfattat det just si och det tyckte jag dven under min
lararutbildning att det var manga som menade att det inte dr dirfér som vi ér lirare,
utan att det dr vira dmnen som dr viktiga. Det dr klart att man kan tycka att sina
dmnen dr viktiga. Det behéver man ju nistan inte ens sidga. Men det hir andra som vi
haller pd med och det som ir skolans yttersta funktion, ur ett samhillsperspektiv, det
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tror jag inte alltid att vi 4r si Gverens om alla. Aven om mianga sikert gor det, utan att
vara medveten om att det dr det som de gor. De (kollegorna — min anmirkning ) kan
vara vildigt kritiska till det. Kritiska till att det 4r den rollen som 4r den Svergripande
och viktiga delen: att vi ska se till att eleverna formas i den anda som ska genomsyra
verksamheten och ett demokratiskt samhille och allt det hir och att det 4r ndgot som
vi gor tillsammans. Jag tycker egentligen inte att jag har en kontrollerande funktion.
Det ir inte det som ar det viktiga. Dir kan jag tycka att jag skiljer mig mycket fran
manga andra lirare. Kontrollfunktionen ar det férsta de tinker pd. Det ér kanske det
sista som jag reflekterar 6ver: finns det mojlighet att fuska hir — sana saker. Det kan ju
finnas risker 1 mitt sitt att vara ocksd. Att jag till exempel inte ser eller forstdr att det
forekommer si mycket fusk. /.../

A-K: Du siger att du skiljer dig frin manga av dina kollegor. Kan du finna stéd for
ditt férhallningssitt i liroplanen?

Margareta: Ja, jag tycker ju att just mitt férhallningssitt genomsyrar styrdokumenten.

Det ska vara samférstind med eleverna och att eleverna ska ta ansvar. Lirande bygger

inte i forsta hand pd att rabbla saker och ting. /.../ jo, jag tycker nog att det

genomsyrar faktiskt. (Intervju Margareta, A-skolan, den tolfte december 2007)

Centralt 1 utdraget dr en spinning mellan en férhirskande uttolkning och négot
annat. Ldraren instimmer inte i en separering av arbete med virde- och
demokratifrdgor, hir formulerat som ”skolans yttersta funktion”, fran det dagliga
arbetet med “kunskapen” och ”dmnena”. Sammanfért med tidigare resultat kan
Margaretas beskrivning och hallning tolkas som en kritik av den neutralitets-
diskurs, vilken flera lirare artikulerade som respons pa medverkan i studien.
Inom denna neutralitetsdiskurs dr saklighet och objektivitet efterstrivansvirt,
medan virdefridgornas integrering i kunskapsuppdraget inte dr det. Emfas pd
“samforstand”  som  ett  efterstravansvart  tillstind  for  utbildningens
genomférande, stills 1 utdraget mot kollegornas “’kontroll” av eleverna. Ocksa
hir fungerar policy som en legitimitetsgivande for lirarens avvikande uttolkning
och forhallningssitt. Policyreferensen sammanflitas inte, i detta resonemang,
med disciplinering och ordningsskapande. Styrdokumenten anges som stéd f6r
att driva och argumentera f6r alternativ tolkning relativt kollegorna.
Tolkningsutrymmet som sidant mojliggdr kollegial avvikelse.

Parallellt stiller stillningstagandet en annan relation mellan elevsubjekt och
lirarsubjekt i sikte. Denna innebir ett storre handlingsutrymme f6r eleverna att
ocksa ifragasitta skolan och skolans foretridare: ledning och lirare. En elevs
agerande i konflikt med skolan kan, beroende pia sammanhang och samman-
hangets villkor, uppfattas vara en tillging snarare 4n ett hot. I detta
torhallningssitt synliggors glipor i den dominerande uttolkningen.
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Problematisering moter tystnad

Jag har i detta kapitel gett exempel pa och argumenterat for att virdegrunden
vanligen aktualiseras 1 samband med att nagon skolaktér, lirare eller
ledningsperson, erfar brister eller avvikelser i elevernas uppforande eller
forhallningssitt. Efterféljande diskussion och planerade insatser, inriktas pa att
motverka sidana brister och stdvja ytterligare grinsovertridelse fran elevernas
sida. Med sadana virdegrundsreferenser forstirks maktrelationer, i vilka den
clevposition som tillgangligedrs dr tydligt underordnad lirarpositionen. Empirin
ger emellertid ocksd exempel pa att denna uttolkning ifragasatts till f6rman for
en héllning i vilken destabilisering av sidana maktrelationer och utmaningar fran
elevernas sida normaliseras. 1 bada uttolkningar fir styrdokumenten en nyckel-
roll, i sa madtto att dessa dberopas som legitimitetsgivande for respektive
forhallningssatt.

En ytterligare variant representerar Annas, lirare pa C-skolan, hillning. I
samtal utanfér undervisningen, riktar hon upprepat kritik mot sig sjilv som
lirare bland annat for tillkortakommanden ur virdegrundsperspektiv. Utgangs-
punkten dr i detta fall ocksa en specifik hindelse, hir direkt undervisnings-
relaterad:

Anna aterkommer flera ginger till frigan om hur man mandvrerar mellan elevens
individuella dsiktsutrymme, en gemensam virdegrund och bedémningen. Fér henne ar
fragan aktuell och hogst pataglig i undervisningen. Hon reser sig plétsligt upp under
vart samtal och gir och hidmtar ett prov i historia, om hon nyss rittat. Hon siger att
hon undervisat just denna elev i mer dn ett ldsdr: jag har under hela detta dr f6rsokt na
eleverna och paverka dem i deras uppfattningar om férintelsen. Provet som hon nu
haller fram handlar om just andra virldskriget. Eleven har, siger Anna, svarat ritt pa
det mesta. P en friga som sluter an till judeforféljelserna i Nazityskland, ifragasitter
eleven om férintelsen de facto dgt rum. Anna haller fram provet och frigar mig vad
hon ska géra? Om négra veckor ir kursen slut och eleven foérsvinner. Hur tillgodoser
man ldroplanen och betygskriterierna pa samma ging? Anna sdger att hon ofta kinner
sig forvirrad och statt handfallen infér betygssittning av skil liknande detta. Vad ska
egentligen dessa dokument betyda f6r mig, frigar hon. Det skulle jag vilja diskutera.
(Filtanteckningar Anna, lirarrummet C-skolan, mars 2008)

I jimforelse med o6vriga tillfillen under filtarbetet da virdegrunden explicit
aktualiserades, avviker detta exempel. Det dr virdefragors inflitning, snarare dn
franvaro, 1 den “vanliga” undervisningen som f&rs upp. Neutralitetsdiskursen
artikuleras saledes inte av denna lirare. Snarare bjuder hon denna diskurs
motstind genom att dels visa pd spanningar mellan elevsvaren pa provet, dels
problematisera sin egen roll i férhallande till vad eleven visar sig veta respektive
visar sig tycka. Exemplet aktualiserar saledes grinsdragningar i relation till vad
eleven kan uttrycka, utan att yppad dsikt eller uppfattning reglerar bedémningen
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av clevens hela insats. I exemplets forlingning uppstir siledes frigor om vad
bedémningen av eleven omfattar, efter att eleven i undervisningen blottat ett
stillningstagande i konflikt med virdegrunden (Bostrém, 2001; Orlenius, 2008).
Ytterligare skillnad i relation till tidigare exempel, dr att liraren inte later styr-
dokumenten legitimera ett agerande eller forhallningssitt till det intriffade.
Tvirtom gors den dtergivna situationen och hanteringen av den, till exempel pa
att dokumenten och de uppdrag som dessa formulerar upplevs vara svarférenliga
och svartolkade.

Det som dr anmirkningsvirt med detta resonemang ir siledes vad som gors
till ”problem”. Sett utifran studiens empiri hirleds till 6vervigande del problem
med virdegrundens férankring till eleverna och deras forhallningssitt eller
ageranden. I detta exempel dr vinklingen en annan. Tillkortakommandet
forligger liraren pd sig sjilv och pa skolan. Den sjilvkritik som delvis
framkommer i utdraget ovan, riktas i en forlingning ocksa mot kollegorna. Det
ir deras tystnad och brist pd engagemang som gors till orosmoment.

A-K: Nir vi méttes forra gingen sd pratade vi mycket om liroplanen och om

elevernas uppfattningar om virlden, historien och andra minniskors virde. Ar den
problematiken, som du talade om da, nigot som du méter ofta i ditt arbete?

Anna: Ja, och di tycker ju jag att jobbet blir intressant. Nir det hinde sist s
sammankallade jag till en liten konferens med dem som wundervisade den
elevgruppen... sen tog jag ocksa upp det pa historickonferensen. Tink vad intressant
att diskutera detta, tinkte jag... Hur ska vi férhalla oss och si... och jag hade kopierat
upp material och si kring frigan om hur vi kan forhélla oss... Men det blev liksom
aldrig ndgot. Sd det som kan vara en utmaning... av det blir ingenting. Var och en gbr
sin egen grej bara. Det idr inget engagemang for frigan om HUR vi ska hantera den
hir fragan ... Vi kanske skulle kunna séka pengar for ett projekt kring detta, men det
ir ingen som orkar eller vill. Jag kdnner att man kanske snart dr dir sjilv... kinner att
det inte dr ndgon idé... Jag mirker ocksd det pa en del ildre kollegor, att man kanske
blir kall och sarkastisk istillet. Det blir ens pansar. Eller sa blir man den som aldrig
siger nagot. Den som sitter och haller i nycklarna fér att fi gd sd fort det dr 6ver...
(Intervju Anna, C-skolan, den femtonde april 2008)

I utdragets inledning beskrivs jobbet bli “intressant” och ~utmanande” av
mojligheten att diskutera fragestallningar i anslutning till problematiker liknande
den Anna tidigare berittat om (se utdrag ovan). Det atergivna arrangemanget,
uttrycks som en insats fOr att 1 kollegiet etablera nigon slags gemensam hallning
tor situationer av det slag som Anna nyligen sagt sig villridig infér. Vid det av
henne planerade motet blir responsen noll. I filtanteckningar fran samtal fére
och efter lektioner med Anna uttrycker hon, liksom i utdraget ovan, kval infor
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att kanske sjilv pa sikt blir en del av den kollegiala tystnad som la sig Sver det
beskrivna métet.'?

Annas initiativ och problemstillning innebdr en dubbel utmaning av
virdegrundsbegreppets diskursiva praktik. En del av denna, som beskrivs i
inledningen, 4r en neutralitetsdiskurs. I denna diskurs legitimeras och
reproduceras forestillningen om en separering av kunskapsuppdrag och
virdefragor. Annas erfarenhet pekar pa det oméjliga, dirtill utifran liroplan och
betygskriterier tveksamma, i att hivda en sidan skiljelinje. Detta dr den forsta
utmaningen. Den andra uppstir genom skillnader i problemformulering. Under
filtarbetet dr det ldrarna, inte eleverna, som ér i position att avgora vad, vem och
nidr nagot lyfts fram som varande i strid med skolans ”virdegrund”. I Annas
exempel transformeras emellertid fragan fran att fokusera en brist eller en
kunskapslucka hos en elev eller en elevgrupp, till eventuella brister eller luckor i
lirarnas forhallningssitt och agerande. I Annas exempel dr det i sjilva
maktutévning relativt eleven, som dilemman uppstir. Hon orienterar ddrmed
problemet till skolan och lirarna. Det f61ldggs inte hos eleven.

Virdegrunden och skolans goda namn och rykte

Den hittills presenterade analysen har uppehallit sig vid skiftningar i tolkningar,
intressen och tillgingliggjorda positioner 1 virdegrundsartikulationernas
diskursiva praktik. Detta utgor 1 det féljande fond for att i kapitlets avslutande
sektion indikera hur dimensioner av en social praktik flitas samman med
anvindningen av virdegrundsbegreppet. Fér denna diskussion atervinder vi
forst till A-skolan och den diskussion som framforallt vicktes av elevernas
skoltidningstexter. Margareta dterknot vid flera tillfillen till denna diskussion.
Varje ging med en kritisk hallning till skolledningens och kollegornas férslag att
som konsekvens av det intriffade begrinsa elevernas handlings- och
asiktsutrymme. Nedan antyder hon en mdéjlig anledning till deras f6rhallningssitt:

A-K: Hur tinker du kring det hir med att hélla styrdokument, som liroplanen,
levande...

Margareta: Det tyckte jag framgick ganska tydligt att det finns mycket motsigelser hir.
Vi pratade ju om pd det dir motet i borjan nér du var hir (Paus) Vi hade precis haft en
stduppkomiker (namn) i aulan och sedan helt plétsligt ville man sitta tejp pé eleverna.
Herregud! Det handlade om vad de ska skriva och vad de ska siga (Paus) Da kidnner
jag att man ...(ohOrbart) hela tiden 4r det skolans goda namn och rykte. Det dr klart
(Paus) jag virnar verkligen om skolan eftersom jag tycker att det dr en jittebra skola
och det dr min arbetsplats. Det skulle aldrig falla mig in att vara illojal pa nédgot sitt,

2 Féltanteckningar Anna, C-skolan, den tjugonde maj 2008)
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men jag tycker att den andra delen 4r viktig. Man behover ju bara tinka tillbaka pa sin
egen tid 1 skolan och det var ju under studentrevoltens tid som jag gick. Det var ju just
detta man ville astadkomma: méjlighet att fa siga vad man vill. Man kan ju inte siga
att det bara i vissa ldgen 4r ok att sdga och bryta mot ett traditionellt skolsystem och
férindra det och sedan samtidigt sdga att man inte fir sdga vissa saker.

Det ligger ju i tiden att man bryter mot det som det finns normer kring, va. Att man

inte di dr medveten om det hir tycker jag dr lite skrimmande. Sirskilt om man nu sa

storvulet pratar om det. Dir kan jag tycka att det finns en motstridighet. Det handlade

det ju om elevernas yttrandefrihet som man ville begrinsa och censurera. Jag tycker pa

négot sitt att det dr pad gymnasiet som elevernas tankar och funderingar méste testas.

(Intervju Margareta, A-skolan, den tolfte december 2007)

I inledningen av utdraget ovan refererar Margareta till “det didr métet”. Det som
avses 1 sammanhanget dr just den sittning angiaende “virdegrundens férankring”
pa A-skolan, som tidigare i kapitlet har presenterats som exempel. I nira
anslutning till skoltidningstexternas tillkomst hade skolan hyrt in en stiupp-
komiker, kind for sin frisprakighet. Aulans tal och skdmt stiller Margareta i
kontrast till reaktionen pé elevernas anvindning av det fria ordet. Hennes kritik
riktar sig inte mot eleverna, utan mot hur skolan forefaller vilja selektera elev-
rosternas genomslag. Ordvalet 4r genomgiende starkt. De som vill vidta dtgirder
tor att forhindra att liknande texter sprids igen, omnidmns vilja “begrinsa” och
“censurera” och “sitta tejp pa eleverna”. Ordningskapande har i detta kapitel
identifieras som huvudsaklig drivkraft i hur, var och nir “virdegrund” artikuleras
under studiens faltarbete. I utdraget antyds bibehéllandet av ”’skolans goda namn
och rykte” vara en forklaring till reaktion och de aktioner som planeras efter
hindelsen med elevernas texter. I resonemanget ovan skapas ett
motsatsforhallande: mellan att 4 ena sidan “virna” skolan och 4 andra sidan
virna elevernas méjlighet att ”fa siga vad man vill”. Elevernas oreglerade roster
och handlingar, gors till potentiella hot mot en positiv bild av skolans
verksamhet. ”Storvulet” prat ekar f6r Margareta ihaligt 1 en praktik for vilken
ryktet dr viktigare dn elevernas yttrandefrihet.

Margareta distanserar sig fran en dominerande uttolkning av virdegrunden.
Med liroplanen som legitimitetsgivare, framstiller hon en elevposition f6r vilken
utmaning av ordning och maktrelationer normaliseras. Margaretas tolkning
framstar som mindre begirlig f6r skolledningen 4n den som bejakar ordnings-
diskursen, dd ett stallningstagande och en uttolkning liknande Margaretas omsatt
i handling kan generera nya hot mot skolans goda namn och rykte. Det ir i
sammanhanget intressant att denna ldrares avstindstagande frin den
dominerande uttolkningen av virdegrunden artikuleras parallellt med att lojalitet
med arbetsplatsen bedyras. Niar Margareta forsikrar att illojalitet aldrig skulle
falla henne in, implicerar detta att lojalitet med skolan och uppritthillande av
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skolans ”goda namn och rykte” dr vad som foérvintas av henne. Lojalitet utgor
normaltillstind. Ocksa for liraren tycks handlingsutrymmet i sa matto begrinsat.
Skolans goda” rykte forefaller forutsitta bade att bade lirare och elever agerar
foljsamt med den dominerande uttolkningen av virdegrunden och dirmed
ordningsdiskursen. Denna indikation kallar pa uppmirksamhet pd
berdringspunkter i reglering av ldrarsubjektets och elevsubjektets handlings-
utrymme. Kopplingar mellan elevernas agerande och skolans status och rykte,
aterkommer pa B-skolan och C-skolan. I kapitel nio utvecklar jag och férdjupar
resonemanget kring dessa exempel.

Sammanfattande reflektioner

Resultatet av detta kapitel synligg6ér hur en neutralitetsdiskurs artikuleras i
relation till undervisningens genomférande. I denna distanseras undervisningens
sjilva genomférande och innehall frin det som knyts till virdegrunden. Jag har i
detta kapitel vidare visat att det framférallt dr i frigor om ordning och
uppforande i skolan och foérhillningssitt till skolan som virdegrunden
aktualiseras. Sett utifrin den dagliga verksamheten vid de studerade gymnasie-
skolorna dr det genom en ordningsdiskurs som virdegrunden artikuleras.
Centralt for ordningsdiskursen 4r att den producerar och reproducerar en
hierarki mellan eleverna 4 ena sidan och lirarna och skolledningen 4 andra. I
denna maktrelation ir eleven underordnad lirare och skolledning. Hierarkin
medverkar till att normalisera en elevposition och ett agerade som uppvisar
foljsamhet i relation till de grinser som lirarna sitter upp for agerande. Det idr
nir elever Gvertrider dessa grinser som virdegrunden férs pa tal. Overtridelsen
torklaras bero pd “brister”, i elevens uppférande och i deras férhallningssitt till
skolan, lirare och andra elever. Resultatet av detta kapitel visar hur sidana
“brister” bland annat aberopas nir ovannimnda maktordning mellan eleverna
och lirarna destabiliseras. Det dr de senare aktérerna som skapar och vaktar
grinsdragningar for elevernas handlingsutrymme och som kategoriserar vissa
ageranden som just “brister”. I ordningsdiskursens praktik blir virdegrunden till
sitt innehall och till sin mening oklar och anpassningsbar. Spannvidden i de
situationer eller utsagor som foéranleder virdegrundsreferenser, antyder
virdegrundens anpassningsbarhet i férhéllande till handlingar och skeenden, som
dir och di uppfattas strida mot eller utmana det pa skolan Onskvirda i
uppférande och virdesystem. Resultatet tyder pa att “virdegrunden” kan tjina
som en resurs for skolans reglering av eleven. I studiens empiri férfogar skolans
lirare och ledning 6ver denna resurs. Begreppet blir i ldrarnas och skolledarnas
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artikulationer sjilva motsatsen till det som négra elever vid ett visst tillfille har
gjort eller sagt. Motsatsférhallande stiller dirmed ocksa elevpositioner i kontrast.
Det elevsubjekt som inte utmanar hierarkin genom att bega grinsévertridelser
liknande det nyss uppmirksammade gbrs begirligt och 6nskvirt. For den elev-
position som virdegrundsaktualiseringarna och dess atgirdsforslag stiller i sikte,
ir handlingsutrymme att agera i konflikt med skolan begrinsat.

Analysen visar ocksa hur liroplanen utgor del i virdegrundsartikulationernas
diskursiva praktik. Detta genom att bland annat verka legitimitetsgivande f6r den
dominerande uttolkningen. D4 ldrare och skolledning dterknyter till liroplanens
formuleringar, genererar detta till dtgirderna en laddning av en
demokratifrimjande och politiskt sanktionerad insats. Hirigenom konnoteras
skolans agerande som riktigt. Med denna laddning och innebord forsvaras
dessutom elevernas eventuella ifrigasittande av reaktionen som sidan, liksom av
grinsdragningen.

Det dr i sammanhanget noterbart att diskussion om ”brister” eller ”luckor”
vanligen inte uppkommer pa motsvarande sitt om ldrarnas forhallningsitt
relativt eleverna. Resultatet identifierar emellertid varianter av uttolkningen. En
sadan springer ur initiativ att i kollegiet diskutera mdjliga spinningar mellan
kunskapsuppdrag och fostransuppdrag. Denna ansats emanerar férvisso fran en
elevrelaterad hindelse, men orienteras ifriga om forindring och atgird till
lirarkollegiet. Det 4dr pedagogernas férmiga att hantera utmaningar av
“virdegrunden” 1 undervisningssituationer som problematiseras, inte den
specifika elevens asikt.

Kapitlet ldgger vidare vikt vid att det finns motstind mot den
ordningsdiskurs, inom vilken virdegrunden huvudsakligen artikuleras. Genom
denna kritik forsvaras elevpositionens handlingsutrymme f6r att ga i konflikt
med skolan och de normer och virden som skolan representerar. Oppositionen
naturligg6rs i motdiskursen, medan den dominerande uttolkningen normaliserar
ordning och stabilitet. Artikuleringen av denna motdiskurs, sker genom en annan
lisning av samma ldroplan och styrdokument som ocksi den dominerande
uttolkningens férsvarare dberopar (Ball, 1994, 20006). Resultatet visar hur det i
spanningen mellan dessa uttolkningar, framtrider nagot annat dn en virdegrund i
en forseglad lada (Fjellstrom, 2004; Skolverket, 1999).

Skolans namn och rykte framstills som viktigt f6r skolan och for bade elevers
och ldrares agerande. Resultatet indikerar att uttolkningen av virdegrunden som
ordningsskapare gors till del i produktion och reproduktion av ett siadant
begirligt rykte. Motdiskursens normalisering av opposition och konflikt
framstills som hinder for eller hot mot ett sidant rykte. Si tolkat blir det
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torhallningssitt till skolan som framstills som begirligt och 6nskvirt, f6r savil
lirare som elev, en hillning och ett agerande som virnar den ordning som
bibehiller alternativt forbdttrar  ’ryktet”. 1 féljande kapitel férdjupas
resonemanget om dylika Gverensstimmelser respektive spdnningar 1 det

handlingsutrymme som tillgingligeors.
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Kapitel 6. Undervisningsinnehallets
och arbetsformens legitimering

I f6regiende kapitel diskuterar jag hur virdegrundsbegreppet frimst nyttjas som
en resurs for att skapa och vidmakthalla ordning i de studerade klasserna. I
analysen  identifieras hur en ordningsdiskurs  begrinsar  clevernas
handlingsutrymme i de sammanhang da virdegrunden fors pa tal. Av resultatet i
kapitlet framkommer att merparten av lirarna uppfattar och beskriver
virdegrundarbete och virdefrigor som separerade frin dmnesundervisningen.
Detta motiverar att uppmirksamhet ocksa riktas mot undervisningsinnehall och
arbetsformer for att analysera virdedimensioner i dessa och se i vad min de
Oppnar upp for elevernas synpunkter och ifragasittanden. 1 detta kapitel
fokuserar jag om och hur lektionsinnehill och arbetsform motiveras och
legitimeras av liraren for eleverna.

Analysen utgar fran tillfillen under faltarbetet da undervisningsmoment
introduceras eller avslutas med eleverna. I sidana moment sker ibland
aterkoppling till eleverna i form utav individuella betyg eller mer 6vergripande
bedémning av hur ett arbete har genomférts av eleverna. Av sirskilt intresse ar
vilket slags foérhéllningssitt eller vilken slags aktivitet som normaliseras fOr
eleverna vid sadan introduktion eller avslutning. I kapitlet underséks i vad man
Oppningar skapas for eleverna att diskutera och ifrigasitta det arbetssitt eller
innehall som ldraren presenterar och i varierande grad s6ker motivera.

Kapitlet dr si disponerat att det inledningsvis presenterar dramaturgin i
moment da lirare introducerar och motiverar en arbetsform, ett lektionsinnehall
eller resultat. Analysen pekar pd att elever vid dessa tillfillen vanligen distanseras
frin en ifragasittande, granskande och kritisk aktivitet. I vissa utbildnings-
sammanhang framstir denna distansering vara vanligare dn andra. I kapitlet ges
ocksd exempel pd tillfillen da lirarens sitt att legitimera utmanas och
destabiliseras av elever. Kapitlet analyserar vidare hur skolledningsnivin kan
paverka eller uppfattas paverka arbetsformer och dokumenterade studieresultat.
I denna genomging foreslar jag att gymnasieskolans ekonomiska styrmekanismer
ar sammanflitade med de diskurser som jag finner dominera under filtarbetet.
Detta paverkar virdeverforing och premisserna for kritik och  kritiskt
torhallningssitt.
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Introduktionens och avslutningens dramaturgi

Det ménster som i det foljande beskrivs utspelar sig pa bade studieférberedande
och yrkesférberedande program. Noterbart dr dock att inriktning och profil pa
de av dessa program som kan kategoriseras som studieférberedande, i de hir
aktuella elevgrupperna i hdg grad profilerats si att inslaget av praktiskt
orienterade kurser ir betydande. Gemensamt dr att lirarna i dessa sammanhang
s6ker legitimitet for undervisningsinnehdll och arbetsform via aktualisering av
kursplan och betygskriterier. Detta sker vanligen i starten av ett nytt moment i
undervisningen. Dramaturgin dr i hég grad likartad. Moment inleds ofta med att
liraren liser upp ett antal kursmal som anges motivera ett innehall, en 6vning
eller en viss fordjupning. Detta kompletteras med en upplisning av kursens
betygskriterier. Denna aktualisering skulle kunna signalera en 6ppning rérande
tolkning av dmnesmalet och foreslaget tillvigagangssitt. Jag ser dock inte att
nagot sadant utrymme i praktiken gors disponibelt fér eleverna. Inte heller
uppmuntras respons eller reflektion relativt den undervisningsordning som
genomgangen pabjuder. Aktualiseringen av styrdokumenten, eller av liraren
valda delar av dessa, fir snarare funktionen av att legitimera varfor lektionerna
har ett visst innehdll samt vad eleverna fdrvintas prestera i det specifika
momentet, for att uppna de olika betygsstegen. Pa liknande sitt slutfors ofta
moment, som spint &ver flera lektionspass, genom att liraren rekapitulerar
aktuella kursmal och betygskriterier.

I sidan upplisning av malformuleringar som betygskriterierna, dr férloppet
vanligen sadant att innehall, upplige och genomférande liksom  sjilva
bedémningen inte artikuleras som resultatet av val och tolkningar. Snarare fore-
faller det foljande undervisningsmomentet och dess specifika utformning vara
given och nirmast oundviklig. Skolan och liraren som tolkningsaktérer under-
kommuniceras, och istillet ger introduktionsmomentet sken av en direktlinje
mellan det citerade dokumentet, det som sméningom ska ske i klassrummet och
avslutande betygsutfall. For de diskurser som lararna artikulerar i introduktions-
och avslutningsmoment utgér styrdokumenten hir en stddjande rekvisita. 1
aktualiseringen upprittas granser mellan vad eleven férvintas gora respektive
inte gbra i relation till uppgiften som sadan, i undervisning och i relation till
liraren. Tva diskurser dr verksamma. For det férsta den ordningsdiskurs, som
presenterades i kapitel fem och genom vilken virdegrunden huvudsakligen
uttolkades. Den medverkar till att forstirka elevens underordning i férhallande
till liraren, pa samma ging som elevens ifragasittande av ojimboérdigheten i

maktrelationen forsviras. Det sker nir lirarens motivering av innehall, arbetssitt
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och krav stillda pa eleverna forefaller sanktionerade av aberopade styrdokument.
Ordningsdiskursens elevposition dr dirtill lyssnande och f6ljsam. Det dr en med
lirarens upplisning och instruktion anpasslig hallning, inte en ifrdgasittande,
som normaliseras 1 dessa introducerande moment. For det andra artikuleras en
kunskapsreproducerande diskurs, vilken i kortform bendmns reproduktions-
diskursen. Denna medverkar till att normalisera att den lektionsaktivitet som
eleverna orienteras mot dr reproduktion av stoffet, det vill siga av kunskaps-
innehiéllet i det planerade momentet. Reproduktionsdiskursen distanserar eleven
fran  kritisk diskussion, virdering eller stillningstagande 1 relation till
kunskapsinnehillet som sidant och till skolans framstillning av det. Centralt dr
att denna diskurs ytterligare forstirker den maktordning som dr signifikativ for
ordningsdiskursen. Forstirkningen av elevens underordning sker genom att
eleven i artikulationer av reproduktionsdiskursen ocksd understills lektions-
stoffet och den presenterade uttolkningen av det.

Nedan foljer ett utdrag som dr centralt i si matto att det synliggdr flera
signifikativa drag f&r hur ordningsdiskurs och reproduktionsdiskurs samverkar i
legitimering av lektionsinnehall och arbetsform. Den aktuella lektionen ér har i
sin startfas och introducerar ett lingre sjok med litteraturhistoria:

Christina ligger pi en OH medan eleverna skriver. P4 denna finns kursmil och
betygskriterier f6r svenska B listade. Christina ber eleverna titta upp och lyssna. Hon
liser hogt fran OH:n vad eleverna ska tilligna sig genom kursen. Hon nidmner i rask
takt kunskap om forfattarskap, férmdga att jimféra och se samband och att férmedla
egna och andras slutsatser och tankar. Hon sammanfattar snabbt att det alltsa 4r detta
sammanlagt som 4r malet med litteraturhistorien i undervisningen.

Ny OH. Pid denna dr betygskriterierna listade. Christina gar didrmed vidare till
betygskriterierna och liser 1 hogt tempo upp vad man ska kunna fér att fa ett G. Hon
fortsitter till kriterierna fér VG. Hon sdger att man ska forstd och kinna igen
idéstromningar i samhillet. "Det dr dirfér detta med samhillet kommer in s tydligt,
eftersom sambhillet och litteraturen speglar varandra.” Hon sidger att man fér betyget
VG ska kunna tolka och analysera sjilvstindigt och forstd olika litterdra begrepp. Hon
fragar eleverna om ndgon vet vad litterdra begtepp it.

Ingen siger nagot.
Christina: Gissal Vad tror ni?
Ingen siger ndgot.

Christina: Om jag sdger satir (Paus) sa dr det ett exempel p4 litterira begrepp. Vi ska
faktiskt aterkomma till detta med satir lingre fram. De dir olika epokerna som vi
héller pd med. Det idr, kan man siga, ocksd olika litterdra begrepp. Sedan ska man
ocksd kunna nagot om textens giltighet f6r VG. Varfor texten haller dn idag och
varfor det dr viktig f6r oss. (Paus) Sedan har vi MVG och som ni ser dr det en hel del
som man maste kunna f6r att £ MVG. For att 8 MVG miste man alltsd kunna allt
det som stir under G och VG och sedan dessutom kunna det som dr uppriknat hir.
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Jag ville bara paminna er om betygskriterierna idag, eftersom det just dr
litteraturhistoria som vi héller pa med.

Christina ldser aldrig upp de specificerade kraven fér MVG. (Filtanteckningar

Christina, B-skolan SvB, den 4ttonde april 2008)

Denna typ av legitimering 4r vanligare pa program, vars lokala kurs-
sammansittning domineras av praktiskt orienterade kurser. Under faltarbetet pa
program med starkare inslag av akademiskt orienterade kurser och ligre grad av
praktiska kurser, observerades diremot aldrig att lektionsinnehall och arbetsform
motiverades genom introduktioner med sa explicita referenser till kursplaner och
betygskriterier. I de fall moment eller arbetssdtt motiverades av liraren skedde
detta i hogre grad med referenser till hindelser i samtiden (se kapitel dtta: ”Den
kritiska granskningen — utat”) eller med hinvisning till elevernas férmodade
framtid (se kapitel nio: “Framtidsprognos: studier”). Vid ett specifikt tillfdlle
noterade jag hur eleverna tydligt engagerades i en gemensam uttolkning av kurs-
planen i syfte att bittre kunna granska just innehallets och arbetsformens
legitimering. Detta exemplifieras och diskuteras vidare under rubriken “Kritisk
granskning som syfte”.

Kinnetecknande i utdraget ovan ér vidare positioneringen av eleverna i dessa
moment. Nir ldraren i utdraget ovan ber om elevernas uppmarksamhet, ber hon
dem att “titta upp och lyssna”. Det dr inte aktivitet frin elevernas sida som
efterfragas. Eleverna stiller heller inga fragor, gor inga inligg eller ifrigasitter
niagon aspekt eller omstindighet i den ordning som framliggs fér dem.
Tystnaden bestir ocksa da liraren stiller direkta fragor, vilket genererar
tveksamhet om genomgingens nedslag i dokumenten framstar som begripliga
for eleverna. Aven tempot i momentet ir typisk. Genomgingen sker i hog
hastighet och pauserna ir fa. Christina vixlar mellan att tala om kursen i sin
helhet och det specifika moment som eleverna stir infér, for att sedan ga Gver
till betygskriterierna. Allt pa overhead-bilden ldses inte heller upp eller
kommenteras. Urvalet under uppldsningen gor liraren. Denna omstindighet
forsvarar sannolikt begripligheten ytterligare.

Kinnetecknande dr ocksa vad som i utdraget omges av tystnad. I genom-
gangen talas inte om det urval som ackompanjerar planeringen av uppligg och
innehall. Undervisningsstoffets virdedimensioner nimns inte. Inte heller gors ett
kritiskt férhallningssatt till nigot som sarskilt lyfts fram som efterstrivansvirt,
varken av ldraren eller i det dokument som ldraren citerar ur. Mojligen kan
dimensioner av detta skymta dd maélformulering om att ”férmaga att férmedla
andras och egna slutsatser och tankar” nidmns, liksom i det vil godkinda
betygets krav pa 7sjilvstindig analys”. Storre emfas liggs dock pa vad eleverna
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ska “tilligna sig” genom kursen. I sammanfattningen av betygskriterierna dr det
vad eleverna ska “kunna” som ér centralt. De ska kunna och veta ”varfoér” vissa
texter "héller”, dr “giltiga” och “viktiga for oss”. Varfér-fraigan omfattar inte en
explicit uppmaning till virdering av giltighet, viktighet och héllbarhet, utan
forefaller avse kunnande om wvari dessa tillskrivna kvaliteter bestir. I den
subjektsposition som tillgdnglicodrs for dessa elever framstir den primira
uppgiften vara att repetera det redan sagda och skrivna, inte att granska och
ifragasitta det.

Momentet av legitimering kan vara mer eller mindre komprimerat och uttalat.
I en variant utelimnas sjilva uppldsningen av kursmal och kriterier, liksom vidare
kommunikation kring dessa. Legitimeringen kan ocksa ske som en del i den
pappersexercis som omger introduktionen av ett nytt moment, da i form av
skriftlig information om betygskriterierna. Nir exempelvis Sandras elever far
skriftliga uppgiftsinstruktioner, sker en liknande motivering av momentet som
sadant, dess utformning och olika stationer. I slutet av uppgiftsbeskrivningen,
bildar de kursmal som uppgiften anses svara mot samt betygskriterier £6r kursen
som helhet en egen informationsruta. Innehallet i dessa textrutor limnas utan
forklaring under de lektioner som den aktuella arbetsuppgiften tar i ansprak.
Liraren kommenterar dem aldrig och ingen elev fragar om dem. Inte heller sitter
nagon ifrdga utformning och innehéll i de moment som pa detta sitt liggs fram
tor eleverna.

Tempot dr, som redan papekats, genomgiende hog i dessa moment. Oftast
tar skeendet endast nagra minuter. Detsamma giller hur kursbetyg eller uppgifts-
betyg meddelas eleverna. Nedan ett utdrag, i vilket eleverna far reda pa sina
respektive kursbetyg. Platsen dr ett yrkesfoérberedande program pa C-skolan.

Anna delar ut kursplanen och betygskriterierna f6r svenska B. Hon ldser snabbt upp
vad som finns preciserat for mal/kriterier under rubtiken Godkint.

Anna: Ni ser ju hir (Paus) Det ér inte sa lite man ska kunna f6r att fi ett G. Det ér
ganska mycket. Det dr héga krav for att bli godkind, men det beror ocksd pa att
svenska dr det dmne som ni har ldst lingst i er utbildning. For att fA VG ska man
dessutom... (Anna fortsitter att lisa hogt fran stencilen).

Pa det blad som delas ut finns inte kriterierna f6r mycket val godkidnd upptryckta.
Anna liser emellertid upp dessa hogt ocksa. Hon siger att spraket maste vara fullindat
for att en elev ska fd ett MVG.

Anna: Okej (Paus) Nu har ni sett denna. P4 er sammanstillning stir det ocksd vad ni
kommer att fa f6r betyg i svenska B. Har ni nagra fragor? Ska vi kéra enskilda samtal?

Tystnad.

Anna: Ni verkar vara ganska avslagna. (Filtanteckningar Anna, SvB C-skolan, den
tjugonde maj 2008)
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Gemensamt med tidigare utdrag, liksom med det vanliga under observationerna,
ar att eleven ocksa hir gors passiv i forhallande lirarens uttolkning och budskap.
Bortsett frin den avslutande frigan om eleverna har nagra fragor, foérefaller
genomgingen inte syfta att i stunden Oppna for en mangtald av elevrdster. Det
pd pappret meddelade betyget limnas dd och senare utan kommentar. Det dr
dirfér 1 sammanhanget anmirkningsvirt att informationen som foljer
utdelningen gallrats, sd att kriterierna f6r det mycket val godkinda betyget saknas
pa elevernas respektive papper. Kriterierna for det hogsta betygssteget lises
férvisso upp, men utan att eleverna kan f6lja upplisningen. Gallringen fjdrmar
betygssteget som sadant fran eleverna i den aktuella gruppen. Vore det mycket
vil godkinda betyget resultatet av lirarens bedémning av nigon elev, hade
sannolikt kriterierna ocksa f6r detta betyg funnits upptaget.

Detta kapitels inledande delar diskuterar genom vilka diskurser som
undervisningsinnehdll och arbetsformer i vissa sammanhang legitimeras av
liraren. I detta aterkommer referenser till kursmal och betygskriterier.
Artikulationer av ordningsdiskurs och av en kunskapsreproducerande diskurs
medverkar hir till att positionera elevsubjekt och lirarsubjekt. Det sker bland
annat ndr liraren i dessa legitimeringsmoment underkommunicerar ett kritiskt
forhallningssitt som efterfragad kvalitet bade i 6gonblicket som sadant och i den
bedémning som eleverna stills infor.

Foregaende kapitel ("Virdegrunden som ordningsskapare”) identifierade hur
en ordningsdiskurs verkar reglerande i alla de miljéer dir virdegrundsbegreppet
aktualiserades. I den slags legitimering av arbetsform och lektionsinnehéll som
hir har exemplifierats, och som under filtarbetet var aterkommande, artikuleras
ocksa ordningsdiskursen. Detta resultat giller dock i hogre grad klasser som inte
foljer program av traditionellt studieférberedande karaktir med teoretiskt
dominerad kurssammansattning. Denna skillnad kan vara av betydelse eftersom
den presenterade legitimeringen, férstirker genomslaget av ordningsdiskursens
maktordning. Vissa av eleverna i studien distanseras pa detta sitt tydligt fran
delaktighet i forhandling och fran kritik i relation till innehall och sitt att arbeta.

”Baksidan av elevdemokrati och elevinflytande”

Legitimeringen, sisom den beskrivits ovan, framh6ll sirskilt Christina som
aspekter av elevdemokrati och elevinflytande. Momenten sades mojliggra
elevernas delaktighet 1 planering och genomférande av amnet. Analysen av dessa
introduktioner eller avstimningar mot kursmal och kriterier visar emellertid att
momenten snarare stinger till in Sppnar upp for elevernas deltagande. An
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mindre ryms uppmaningar till elever att i 6gonblicket som sadant och i under-
visningen forhalla sig kritiskt. Det hor till ovanligheterna under féltarbetet att
elever opponerar mot den ordning som lirarens presentation av kursplan och
kriterier lanserar och gor gillande. Vid ett tillfille upprepade tre kvinnliga elever
ihardigt en 6nskan om en annan ordning for ett redovisningsmoment, dn det
som ldraren aviserat och planerat f6r. Deras ifragasittande av nédvindigheten i
att gora pa just det satt som liraren forordade, tillskrev den aktuella liraren,
Christina, en starkt negativ laddning.

Att det alltid ska bli denna typ av diskussioner! Det hir dr baksidan av elevinflytande

och elevdemokrati. Det stjal tid och tillfér egentligen inte ndgonting alls.

(Faltanteckningar Christina, SvB B-skolan, den tjugodttonde maj 2008)
Meningsutbytet mellan eleverna och liraren om redovisningsformen, ger
exempel pa hur liraren séker legitimitet via kursplaner och betygskriterier och
samtidigt distanserar handlings- och tolkningsutrymme fran eleverna. Den
elevposition som gors tillginglic och 6nskvird dr inte en elevposition vars
aktivitet och medverkan 1 undervisningen, dr av det ifragasittande och kritiska
slaget. I wutsagan ovan dr exempelvis “diskussioner” kring lektions-
genomforanden inte del av syftet med elevinflytande och elevdemokrati, utan
“baksidan” av desamma. Elevaktivitet i diskussionen tillskrivs inte nagot virde,
utan kategoriseras som férhalning och tidsspillan. Nedan foljer ett lingre utdrag
fran den aktuella diskussionen mellan eleverna och ldrarna:

Lektionen inleds med att eleverna uppmanas att limna tillbaka de bocker som de ldnat
pé skolans bibliotek eller frin svenskinstitutionen. Christina limnar ut kravbrev frin
biblioteket till de elever som kraven beror. Vad giller uppmaningen till eleverna att
limna tillbaka bocker i svenska, opponerar eleverna sig mot riktigheten i Christinas
lista. Flera av dem siger sig redan har limnat bockerna till Christina...”Sdger du att jag
inte limnat in, sd blir jag férbannad.” Christina siger att hon ska dubbelkolla listans
riktighet mot hur méinga exemplar av de olika bockerna som finns pi institutionen.
Stimningen i klassrummet dr Gverhuvudtaget lite taggig.

Christina: Nu tinkte jag slumpvis skriva pé tavlan i vilken ordning ni ska redovisa.
Forra gangen gick vi ju igenom vilka som ska redovisa idag och vilka som ska redovisa
forst nista vecka.

Nagra av flickorna opponerar sig mot detta. De frigar varfér redovisningen inte
kommer att ske i mindre grupper, si som de 6nskat skulle ske.

Christina: Det gér inte. Vi dr f6r manga och vi hinner inte om vi ska dela gruppen och
kora halvklass.

F1: Far jag fraga en sak? Vad dr egentligen meningen med den hir redovisningen?
(Fniss)

Christina tar fram kursplanen.
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Christina: Jo, det kan jag beritta fér dig. Det dr faktiskt tre olika mal som vi arbetar
med samtidigt hir. ( Christina liser hégt fran kursplanen) ”Ni ska kinna till centrala
forfattarskap och deras verk... ni ska kunna redogdra for centrala forfattare och deras
verk.... och for de epoker de representerar ... OCH ni ska kunna genomféra muntlig
framstillning”.

F1: Men, maste du lisa ifrin den? Kan du inte bara forklara...
Christina: Det 4r faktiskt denna som det handlar om och som vi arbetar mot.

F1: Jo, men ska vi gora det fOr att vi ska lira oss att prata infér en grupp eller for att
lira oss om det vi pratar om? Ska vi ha prov pad det?

Christina: Det 4r bide och som det handlar om... Ar du 6vertygad nu om varfér vi
ska gora det?

F2: Nej. Ar det meningen att vi ska lira oss detta?

F3: Jag forstir inte... Du sa ju férra gingen att du skulle tinka pa vart forslag att
redovisa i mindre grupper.

Christina: Ja, och det har jag gjort. Det gér inte att géra redovisningarna pa det sittet
som ni vill.

F2: Vad hinder om man inte redovisar da?
F1: Ja, vad hinder déa?

Christina: Det 4r ert beslut. Ni dr vuxna nog att ta ett sidant beslut. Det paverkar ert
betyg. Vill man ha ett bra betyg, di fir man géra det i den stora gruppen. Nojer man
sig med ett ligre betyg, gir det bra att gbra det i en liten grupp.

F3: Vi vill inte gbra det i en stor grupp.

Christina: Nej, men dé fir ni komma till mig for att prata enskilt om det. Ni kan inte ta
upp det i helklass sd hir nir vi stir infor att redovisa. Ni ska komma enskilt till mig.
Detta ir alltsa ett betygsgrundande moment. (Christina dr mérkbart irriterad)

F1: D4 vill jag ha ett sidant enskilt samtal med dig.
F2: Jag ocksa.

F3: Jag ocksa.

Christina: D4 tar vi det efter lektionen idag.
Christina: Vem kan redovisa idag?

Fem ricker upp. Surr om vem som ska boérja. (Filtanteckningar Christina, B-skolan,

den tjugonde maj 2008)
Noterbart i utdraget dr den roll som styrdokumenten kommer att spela i relation
till elevernas propa om en annan ordning for redovisningsmomentet. I den
omedelbara responsen nimns klassens storlek som orsak till att elevernas 6nskan
inte gar att tillgodose. Nir eleverna fortsitter och efterlyser meningen med
momentet som sadant, bistir kursplan och betygskriterier liraren med
legitimitetsgivande argument bade f6r en viss lektionsordning och, i
forlingningen, en viss relation mellan lirarsubjekt och elevsubjekt. I denna
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uttolkning av styrdokumenten artikuleras den diskurs av kunskapsreproduktion,
som ocksa tidigare sagts genomkorsa aktualisering av kursplaner och
betygskriterier. Det handlar om att “kinna till centrala forfattarskap och deras
verk”, “kunna redogbra for centrala forfattare och deras verk” och “kunna
genomfora muntlig framstillning”. Den muntliga framstillning, vilken eleverna
star infor, kondenseras till repetitioner av en viss litteraturselektion och av den
virdering av selektionen som tidigare lektioner, genomgingar och ldsta texter
presenterat for dem. Att eleven anvinder sin rést i den muntliga framstéllningen
till att sjilvstindigt ta stillning till eller virdera ett urval, omnimns inte som
centralt.

Lirarens utsagor i meningsutbytet artikulerar tidigarenimnd ordningsdiskurs
med dberopande av elevers uppférande och forhallningssitt (jfr kapitel fem).
Dokumenten, kursplan och kriterier, anvinds som resurser med vilka
lirarsubjektet stiller krav pa elevsubjektet. De utgor sillan resurser med vilka
ocksa eleverna kan stilla krav pa eller problematisera utbildningens fokus och
genomfdrande. 1 det linga utdraget ovan, bistir omnimnande av
betygssittningen de maktordningar och relationer som ldrarsubjektet soker
uppritthalla. I denna premieras elevsubjektet for foljsamhet i uppgiften och
genomfdrande. De tre eleverna i utdraget agerar oféljsamt och platstagande. D4
aktivitet och deltagande tar sig uttryck i direkt ifragasittande, positioneras
elevsubjektens inspel som varande hinder i undervisningens egentliga strivan
och syfte. Detta styrks av senare benimning av diskussionen som baksidan av
elevdemokrati och elevinflytande. Elevernas, hir tre flickors, platstagande och
kritik positioneras istillet som betygsmissig black om foten. Fortsatt
obstruktion, genererar i klartext ett ligre betyg. Hotet om ett sddant betygsutfall
knyts dirtill till elevernas ”beslut” och inte till lirarens val att géra gruppstorlek
vid redovisningstillfillet till en skarp vattendelare for betyg. I den fortsatta replik-
vixlingen artikuleras ordningsdiskursen utan tickmantel eller direkt bistind fran
annan diskurs. Istéllet centreras och kritiseras sjilva uppférandet vid lektionens
inledning: ”Ni ska inte ta upp det i helklass /.../. Ni ska komma till mig enskilt.”

Diskussionen i utdraget féregir i plenum. I en kort paus under lektionen
sager Christina till mig att hon kdnner sig upprord 6ver flickornas “utspel”. Hon
beskriver det som att just dessa elever:

/.../ ir tiktiga parhéistaf som alltid hiller pa att elda upp varandra. Alltid hiller de

thop och gor likadant. Ar en borta, sd dr de andra ocksa hemma. (Filtanteckningar

Christina, B-skolan, den tjugonde maj 2008)

Vid det aktuella tillfillet backar de tre eleverna upp varandra, instimmer i
varandras utsagor och bildar enad front mot de diskurser som ldraren artikulerar.
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Deras  opposition  destabiliserar  ddrigenom  den  maktordning som
ordningsdiskursen soker uppritthilla mellan elevsubjekt och lirarsubjekt.
Tidigare forskning har funnit flickor mer aktiva och drivande i fraigor om rittvisa
och demokrati (Ohrn, 1998). Studier som har fokuserat bland annat elevers
motstand har lyft fram hur en kvinnlig kamratgrupp ar av betydelse som platt-
form och sikerhet i flickors utmaning av klassrummets och skolans ordning
(Ohrn, 1990; Gordon, Holland & Lahelma, 2000). Meningsutbytets slutpunkt
sammanvigd med ldrarens efterord, antyder emellertid att konfrontationen har
ett pris for eleverna. I exemplet ovan anvinder sig liraren explicit av den
vintande betygssittningen som ett instrument for reglering: betyget blir ligre om
eleverna vidhéller en annan redovisningsform.

I kapitlets f6rsta del sades att legitimering via kursplaner och betygskriterier i
forstone forefaller 6ppna for elevernas paverkansméjlighet och dirmed en elev-
position f6r vilken stillningstagande och aktivitet utgor tillgangar. Analysen tyder
emellertid pd att sidan legitimering i de flesta fall verkar disciplinerande i relation
till de subjektspositioner som tillgdangligodrs f6r eleverna. Denna disciplinering
framtrider bland annat i granskning av vad som vanligen sigs respektive inte
sigs. Tolkningsutrymmet 1 savil ldsningen av styrdokumenten, liksom i
genomférande av momentet och i urval av stoff underkommuniceras. Det som
explicit lyfts fram och betonas dr bedémningen, liksom lektionsaktiviteter som ar
av reproducerande, snarare in granskande karaktir. Empirin ger sdledes stéd for
att den tidigare identifierade ordningsdiskursen, aterkommande vid tillfillen da
’virdegrunden” (se kapitel fem) férdes pa tal, ocksé dr reglerande i de samman-
hang som hir granskats. Eleverna férvintas vara tysta. Utifran ett avvikande
exempel visas hur 6ppen kritik eller ifragasittande avseende genomférande och
bedémning uppfattas som en belastning och ett hinder f6r undervisningen.
Avvikelse frin detta monster observerades dock. Jag ska i det f6ljande redogéra
for en annan slags legitimering, i vilken elevernas kritiska forhallningssitt utgor
momentets sjilva syftet.

Kritisk granskning som syfte

Sett utifrin kapitlets fokus finns e tydligt avvikande exempel ifriga om
legitimering av undervisningsinnehall och arbetsform. I detta avvikande exempel
aktualiseras och anvinds kursplanen pa ett helt annat sitt 4n vad som hittills
presenterats. Dramaturgin dr vid detta tillfille annorlunda, liksom de diskurser
som artikuleras. Platsen dr B-skolan, liraren Stefan och det program som de

aktuella eleverna foljer dr av traditionellt studieférberedande karaktir (se ovan).
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Eleverna stills infér en uppgift som forutsitter tolkning och omformulering av
kursplanens innehall. Ovningen ir stiltransponering och aktuell kursplan utgor
lektionsunderlag. Dessutom uppmanas eleverna att stilla sin egen tolkning av
planen, mot innehall och utformning av den kurs de féljer. Nedan foljer ett
utdrag fran en lektion i svenska B med Stefan, lirare pa B-skolan

Stefan: Vi ska ju dgna oss it en stiltransponering idag. Vi ska transponera frin
kanslisvenska eller byrakratsvenska till en littare och mer begriplig stil f6r gemene
man. Vad kan dd vara bittre att anvinda dn kursplanen? Eftersom vi dnnu inte har
tittat pa den, kan det ju vara limpligt att géra det nu. Vi bérjar med att ni liser igenom
hela texten.

Utdelning av papper foljt av listystnad under négra minuter.
P: Vad betyder att vi ska tilligna oss anvindande av digitala medier?

Stefan: Det till exempel kan handla om att lira sig anvinda Power Point och sd. Det
har inte vi gjort sa mycket av... Vi har faktiskt inte gjort det niagon gang dnnu... Frigan
ar ju alltid hur man ska jobba med de olika delarna... hur mycket tid som ska tas frin
andra delar 1 kursen... Har ni kommit 1 kontakt med nigon annan som liser kursen pa
nagon annan skola? Liser de pa samma sitt som vi?... Ni kan behiélla den hir kurs-
planen. Den kan ni ha som en referens for att se om vi héller fardriktningarna. Texten
ni har fitt dr alltsd ett exempel pd myndighetssprdk eller kanslisvenska. I ert texthifte
finns ocksa utdrag fran Skolverket och en édldre version av samma kursplan. Ni ska nu
tinka er foljande situation: ni ska gbra en sammanfattning som utgdr ett
informationsblad f6r sidana som inte riktigt vet eller kdnner till kursen: kanske
forildrar eller elever som funderar pa att ldsa kursen. Fragan dr di hur mycket man
kan dndra eller hur mycket man ska dndra... Hall med om att texten dr lite torr.

F: Jo... men man forstar ju dndd vad som de menar med till exempel kommunikativa
fardigheter.

Stefan: Jo, men det dr ett tungt ord. Vad skulle man kunna siga istillet? Ni far sjilva se
var det kan tinkas att det beh6vs géra dndringar sa att texten blir begriplig.

Eleverna bérjar ta sig igenom uppgiften. De klagar flera ginger pd att de tycker att det
ir svart att transponera ord som verkar passa i sammanhanget, samtidigt som de inte
riktigt forstar innebérden av dem. Ocksa Stefan har svért att hitta ekvivalenta uttryck
till t.ex. ”formellt skrivande”. Flera av eleverna ber om hjilp vid flera tillfallen.

Stefan fortsitter hjdlpa eleverna med stiltransponeringen. Han siger till eleverna att
han férstar att det dr svért. Tillsammans med ndgra elever diskuterar han betydelsen av
ordet “kunskapsfilt. (Filtanteckningar Stefan, B-skolan, den tjugoittonde februari
2008)
Nigra centrala skillnader framtrider i en jimférelse mellan utdraget ovan och
tidigare beskrivning av legitimering och aktualisering av kursplan och
betygskriterier. I exemplet ovan dr tolkningsutrymme i relation till styr-
dokumenten en utgangspunkt for uppgiften. Den dr dartill integrerad i och inte
separerad fran sjilva undervisningen, dess innehdll och genomférande.
Integreringen g6r att momentet stricks ut over tid. Istillet for nigra minuter i
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bérjan eller slutet av lektionen, uppehaller sig dessa elever under flera lektioner
med nimnda dokument och dirmed med utgingspunkten f6r den undervisning
de méter. Sjilva presentationen av uppgiften, stiltransponering, artikulerar inte
diskurser av ordning och kunskapsreproduktion sisom dé elever i andra klasser
introduceras for kursplanen. Hir dr granskning istillet drivkraft i uppgiftens
genomférande och  syfte. Styrdokumenten tilldelas inte rollen av
legitimitetsgivare for en viss iscensittning av kursen, utan som ett instrument for
kontinuerlig granskning av uttolkningen av densamma. Tillskillnad fran i tidigare
exempel tillgdngligodrs, genom uppgiftens karaktir, denna granskningsresurs for
cleverna. I presentationen stills eleverna infér frigor, formulerade som
uppmaningar till aktivitet: ”Har ni kommit i kontakt med nigon annan som liser
kursen /.../? Liser de pa samma sitt som vi? /.../. Den (kursplanen) kan ni ha
som referens for att se om vi haller firdriktningarna...” ”Ni:et”, det vill siga
eleverna, manas att med jimférelser och stiltransponering inte bara granska
dokumentet, utan ocksd pagiende iscensittning av kursen. I beskrivningen av
uppgiften gors tolkningsutrymme bade synligt och tillgdngligt 61 elevsubjektet.
Parallellt liggs lirarens handlingsutrymme och valmdijligheter i kursens
implementering i dagen: kurserna kan skilja sig 4t mellan skolor och lirare
beroende pa hur kursplanen uttolkas. Ocksd detta uppmanas eleverna att halla
ogonen pa.

Utdraget fran denna lektion bildar en motpol till tillfillet da betygsrepressalier
framstills som mojlig konsekvens av att eleven inte erkdnner lirarens uttolkning
(se ”Elevdemokratins och elevinflytandes baksida”). Hir genererar uppgiften och
uppgiftens motivering en Sppning for eleverna att, i dgonblicket och framgent,
sitta ifraga de tolkningar och val som liraren triffar och planerar fér under
kursens genomférande. Stiltransponeringsmomentet som sidant forstirker
dirmed elevernas beredskap for att formulera och uttrycka eventuell kritik mot
lirarens val och tolkningar. I detta tillgingligedrs en elevposition som kidnne-
tecknas av annat dn fOljsamhet, tystnad och passivitet. Elevernas réster och
inblandning vilkomnas, snarare dn kritiseras. Detta exempel visar e## enstaka fall
dir det produceras en annan elevposition och en jimnare maktdelning mellan
lirarsubjekt och elevsubjekt. Just dessa elever tillskrivs hir tolkningsutrymme i
relation till kursplanen och — med stéd av tolkningen - paverkansméjlighet i
relation till kursen och utbildningen som sidan. Samtidigt utgdér momentet en
ovning i kritisk reflektion 6ver kursens innehéll och fokus.
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Tolkningens enhetlighet

Hittills har detta kapitel uppehallit sig frimst vid de tillfillen dd lektionsinnehall
och arbetsform legitimeras under lektionerna. I detta dr aktualisering av kurs-
planer och betygskriterier aterkommande. Till 6verviagande del sker
legitimeringen genom en ordningsdiskurs. I detta normaliseras féljsamhet som
torhallningssitt till de uppgifter som eleverna aliggs, snarare dn kritik eller
diskussion kring ordning i och motiv till detsamma. Dessa artikulationer kan
jimforas med hur lirare vid andra tillfillen, utanfér undervisningen, motiverar
innehdll och sitt sitt att arbeta. Ocksa hir dr styrdokumenten centrala. I dessa
artikulationer dr till dels samma ordningsdiskurs verksam, men di
positionerande, reglerande och definierande ocksa for lirarna.

Kursplanen positioneras av lirarna émsom som ett dokument med vilket
framforallt undervisningsinnehéll kan och ska hallas enhetligt oberoende av
lirare, 6msom som ett dokument med vilket avsteg frin en kollegialt
térhirskande uttolkning mojligedrs. Ett utdrag fran en intervju med Georg tjanar
hir som exempel pa férstnimnda foérhallningssitt, ofta upprepat under falt-
arbetet.

A-K: Kan ni ha olika strategier i hur ni planerar och genomfér er undervisning?

Georg: Ja, verkligen... Vi har hogt i tak och det 4r 6ppet.. /.../ Men i det stora hela sa
ricker det kanske dndd med den plan som finns f6r svenska. Den svenska allminna
kursplanen. Den ska man absolut halla. Sen finns det ju ett vildigt stort
handlingsutrymme.

A-K: Hur fritt kan man forhélla sig kursplanen dd? Jag har noterat att du till exempel
vid flera tillfillen har kommenterat att tvdorna inte riktigt verkar ha list pa det sitt
som du skulle 6nskat?

Georg: Det set jag som ett allvarligt olycksfall i arbetet. Och det tinker jag klaga pa. Ja,

nu sitter jag dir och eleverna har missat massor (Paus) Jag kommer ju inte vidare. De

har ju inte ldst antiken och vi maste ju kunna prata med varandra om detta. Ja, jag

tinker verkligen klaga. Men jag kommer att sidga det pd ett mycket vinligt sitt. (skratt)

(Intervju Georg, A-skolan, den elfte oktober 2007)
Grinsen for hur ”hégt i tak”, ”6ppet” och hur ”’stort handlingsutrymmet” ér, gar
vid uttolkningen av det som man “absolut ska hélla”: kursplanen. Dokumentets
specifika innehdll, limnas i1 dessa sammanhang outsagt och okommenterat. I det
aktuella exemplet, liksom i andra parallella, utgdr istillet luckor 1 elevers
kinnedom om specifika epoker, verk och begrepp som redan avslutade kurser
uppfattas ansvara for, tecken pa att en sddan grins har Svertritts. I detta
avseende finns paralleller med hur “virdegrunden” aktualiserades (kapitel fem).
”Virdegrundens” innehdll syntes odefinierat tills dess att ndgot i elevernas
utsagor eller ageranden uppfattades signalera luckor, brister eller avvikelser, vilka
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stilldes i kontrast till en “virdegrund”. Ordvalen i de sammanhang da luckorna
uppfattas vara av kunskapsmissig art, antyder irritation 6ver att referenser till
specifika forfattare, verk eller historiska hindelser inte méter direkt igenkdnning
hos eleverna. Skuggan faller hir pd andra lirare vars iscensittning av kurs och
undervisning, alltfér skarpt syns divergera frin det gingse i arbetssdtt och
innehall. Det dr vad kollegiet i detta avseende hiller f6r att vara gingse, som
ocksa gors synonymt med vad kursplanen sigs ha stipulerat.

Ocksd nir ett specifikt innehall motiveras pa detta motsigelsefulla sitt,
artikuleras ordningsdiskursen i legitimeringen. Trots tal om hogt i tak och
Oppenhet idr det en kollegial enhetlighet i innehdll och iscensittning av sjilva
liraruppdraget som normaliseras och framstar som legitimitetsgivande. Genom
denna artikulering krymper den enskilde lirarens handlingsutrymme och
avvikelse gors problematisk. Analysen har tidigare visat hur ordningsdiskursen
normaliserar elevens foljsamhet med ldrarens grinsdragningar. Hir féreslas att
ordningsdiskursen ocksa begrinsar utrymmet fér avvikelser lirare emellan i
tolkning, planering och genomférande av undervisningen. Analysen visar dirtill
att den dominerande uttolkningen férstirker elevens aktivitet som varande av
primirt kunskapsreproducerande karaktir. Det kunskapskapital som ska
overforas dr det som i kursplanen har valts ut. Det 4r da denna reproduktion
fallerar, som ocksd liraren bedéms ha fallerat i foljsamhet med rddande
kursplaneuttolkning. Att nimnda ordningsdiskurs, si som kapitlet visat,
dominerar aktualisering av kursplan i relation till bade lirare och elever, indikerar
en parallell reglering av bade lirare och elev. Pa detta sitt vidmakthélls en social
ordning och stabilitet i bdde lirarled och elevled. Under tiden som jag foljde
undervisningen noterade jag ingen motsvarande kontroll av i vad man tidigare
lirare/kurser formétt att hos eleverna etablera ett kritiskt forhéllningssitt eller
formaga att dra sjdlvstindiga slutsatser i relation till ett kunskapsinnehall. Det ar
kunskapsreproduktionens resultat som bevakas. Det finns dock ett exempel
(tidigare presenterats under rubriken “Kritisk granskning som syfte”), i vilket

eleverna positioneras som granskare av lirarens uttolkning av kursplanen.

Tolkningens variation

Det dr moijligt att i lirarnas rdster ocksé identifiera motstind mot den enhetlighet
i uttolkning av innehdll och arbetssitt som beskrivits ovan. I detta sanktioneras
variation istillet for enhetlighet, och dirmed méjliggdrs avsteg fran det i kollegiet
dominerande. Typiskt i de resonemang 1 vilka enhetlighet i uttolkning bjuds
motstind och ifrdgasitts, dr att palisthet och kunnighet om styrdokumenten
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sammankopplas med professionalitet och anvinds som stédargument for
avvikelse frin forhirskande uttolkning. Paldstheten legitimerar avvikelse.
Fortrogenhet med styrdokument positioneras i exempelvis Margareta, Anna och
Annikas utsagor som stdd f6r undervisning, som till innehdll och genomférande
uppges avvika fran kollegornas. Hir ett exempel frin Margareta, lirare pa A-
skolan:

A-K Kan du kéra din linje och driva ditt férhallningssitt till imnet har?

Margareta: Jag tycker nog att det finns ganska (Paus) Jag tycker ju att den kursplanen
som ldrarna gjort, den stimde inte riktigt med hur jag arbetade. Jag tyckte att det fanns
mycket gammalt tinkesitt inom dmnesgruppen som kom fram. Jag ville inte riktigt
hamna i det. Och det har jag nog lyckats med. Jag har gjort annorlunda. Jag har dragit
mig undan. Jag tycker inte riktigt att de har f6ljt med i det synsitt som jag tycker att jag
fick med mig fran lirarutbildningen och som finns i styrdokumenten. Jag tycker nog
att vi dtminstone kan diskutera det (Paus) Men (Paus)jag forstod ju att det var ju si
kontroversiellt om man inte.. om man tillexempel skulle vdga tinka tanken att nigon
elev kom ut frin gymnasiet utan att kdnna till Strindberg. Hemska tanke! (skratt) Det
gick liksom inte ens att skimta om detta. Jag forstod att det i vildigt mycket var ett
gammalt synsitt.

A-K: Vad ir det gamla d4?

Margareta: Det hir att man madste. Det dr prov och man maste kontrollera: Tink om
eleverna fuskar och si (Paus) Det var mycket den typen av diskussioner. Vildigt
mycket tid gick at till att det var férildrar som hjilpte dem och att de bara fuskade. De
ska fi utdrag ur texter och eleverna ska veta vilka det dr. Det tycker jag dr en
fullkomligt barock idé. Jag menar, jag skulle aldrig klara av det och jag 4r ganska bra pd
litteratur och har last massor. Varfor ska jag kinna igen det — det kan jag ju sla upp i
sidana fall. Jag har ju lite grann fjairmat mig. Jag tycker att det har varit skont att fa
tolka och utforma kurserna sjilv och tinka ut vad jag tror passar med programmet.
Det far ricka. Jag ger mig liksom inte in i en konflikt och propsar pa att det dr mitt sitt
som giller. (Intervju med Margareta, A-skolan, den fjortonde november 2007)
I excerptet ovan artikuleras ett avstindstagande i foérhallande till ordnings-
diskursens och reproduktionsdiskursen reglering av béade lirarposition och
elevposition. Utrymme for avvikande iscensittning sigs forvisso vara tillricklig, i
den lilla konstellation som denna lirare dagligen verkar. Margareta delar ansvaret
tor svenskundervisningen pa ett gymnasieprogram med endast en kollega.
Distansering sker i relation till de diskurser av ordning och reproduktion som de
ménga andra svensklirarkollegorna pa skolan sdgs artikulera. I utdraget, liksom
vid andra tillfdllen, skapas hirigenom en kontrast mellan olika arbetssitt. I denna
kontrastbild sammanknyts det stora lirarkollektivet pa skolan med ett ”gammalt
tinkesdtt”, medan avvikaren, hir Margareta, positionerar sig som varande mer i
linje med lirarutbildning och styrdokument. Nigon egentlig styrkemitning
mellan de tva uttolkningarna verkar dock inte paga. Det dr avvikaren Margaret

117



TANKA FRITT, TANKA RATT

som har “fjirmat sig”, “dragit sig undan”, inte ger sig in i en konflikt eller
“propsar pa”. Sett utifran hela empirin, dr ordningsdiskursens hegemoni stabil i
legitimering av undervisningsinnehéll och arbetssitt.

Detta kapitels genomging av legitimering i introduktioner och avslutning av
specifika undervisningsmoment, identifierar monster 1 férvintningar pa eleverna.
Analysen pekar pd att reproduktion av férfattarnamn, verk, epoker och hindelser
legitimeras och naturaliseras som central aktivitet. I resonemang om under-
visningens innehéll och genomférande, aktualiserar lirare kursplanen da sadana
“luckor” 1 elevernas referenskunskap identifieras och uppmirksammas. Kurs-
planen tjdnar dd som ett instrument for att bevaka andra lirares foljsamhet med
de dominerande diskurserna. Sammanfért med tidigare resonemang, framtrider
sdledes paralleller i styrning av elevsubjekt och lirarsubjektet. I de diskurser som
befunnits dominera, tillskrivs inte kritisk reflektion, sjilvstindigt dragna
slutsatser och stillningstagande nagot direkt virde varken i relation till uttolkning
av kursplan eller i undervisningens genomférande och innehall. Nir kritik och
motstind formuleras dr det i relation till den elevposition som de hegemoniska
diskurserna tillgangligg6r. Och mot de hegemoniska diskursernas naturalisering
av innehallslig inriktning pa ett sdrskilt urval férfattarskap, liksom pa fokusering
pa kunskapskontroll och fuskrisk, samt pa igenkidnning av icke-namngivna
textutdrag,.

Skolledningen och lirarna

I det foljande presenteras hur skolledningsniva kan paverka eller uppfattas
paverka arbetsformer och dokumenterade studieresultat. I detta synliggors
omstindigheter i den sociala praktiken. Ocksd hir framtrider paralleller med
virdegrundsbegreppet och regleringen som féljer av en ordningsdiskurs.
Foregiende kapitel pekade pd att virnande om skolans rykte och namn utgdr
faktorer i grinsdragningar mellan det accepterade och det icke-accepterade i
elevernas ageranden. I detta synliggérs hur forvintningar pad lojalitet férskjuter
och har inverkan pa anvindning och uttolkning av virdegrund. Detta paverkar
virdeoverforingens innehdll och i vad man eleverna trinas i att forhélla sig
kritiskt. I foregdende kapitel fann jag att skétsamhet och lydnad premieras, i syfte
att bibehalla en ordning som tros ryktesmissigt gynnsam. Under observationerna
fann jag ocksa att betygssittning kan underordnas ekonomiska intressen, vilket
paverkar de positioner och handlingsutrymme som tillgingligedrs £6r lirare och
elev samt maktrelationerna dem emellan. Exemplen indikerar dirutéver att dessa
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hinsynstaganden och reglering paverkar utbildningens innehall och
genomférande.

Hur vil skolans elever lyckas betygsmaissigt gors i det vardagliga talet pa
respektive skola, till en central faktor for skolans rykte och laddning. Betygs-
statistik ndmns av skolledningen ofta som konkurrensmedel i skolans
positionering i relation till andra skolor med liknande utbildningserbjudande. P4
de tre skolorna i studien, starkast pa B-skolan och C-skolan, upprepar lirarna
oro for att betygsutfallet i de egna klasserna ska avvika frin kollegornas. Oron
springer, enligt lirarintervjuerna, ur piminnelser fran skolledningen om att 6kat
antal icke godkinda elever, genererar medialt intresse av negativ karaktir. I en
forlingning tros ett ligre soktryck och simre ekonomi f6lja. Signaler om sidana
avvikelser, foranleder kontakt och ibland direkt handling fran skolledningen. Nir
Anna, ldrare pa C-skolan, rapporterar till administrationen att hon i sin elevgrupp
har meddelat flera elever betygsvarningar, berittar Anna att programrektorn
ganska omedelbart kontaktar med henne. Denna rektorskontakt tolkas som en
“varning” frin skolledningen till liraren. Till sitt innehdll 4r varningen en
uppmaning att pa nytt 6verviga betygsfordelningen i den aktuella elevgruppen. I
exemplet med Anna fortsitter patryckningen.

Anna berittar att hon hiromdagen fick en ny pahilsning av sin rektor som ifragasatte

antalet satta IG:n 1 den aktuella klassen. Rektorn hade pa en klasslista markerat fyra
namn, vilka hon féreslog att Anna tillimpade PYS-paragrafen pa.

A-K: Vad innebir paragrafen?

Anna: Ja, det vigar jag knappt sdga (Paus) Det dr om eleven har langvariga problem
med inldrning eller andra svarigheter som kraftigt férsimrar hans eller hennes
moijlighet att tillgodogéra sig av utbildningen. Det innebir med andra ord att vi ska
sitta G pa fyra elever av denna anledning. (Paus) Ja, jag blev helt chockad och visste
inte vad jag skulle sdga. Jag fick fraga min kollega om jag hort ritt. Jag sa till rektor att
hon ju egentligen tar bort nigra problem fran mig genom att géra si. Men, man kan ju
fundera 6ver vad min kompetens och beddémning ér vird ndr hon bara kan gi in och
g6ra en helt annan beddmning. (Filtanteckningar Anna, C-skolan, den sjitte maj 2008)
I sammanfattningen av det intridffade dr ndgra saker framtridande och typiska
tér de berittelser om korrigerade betyg som aterkommer under filtarbetet. Det
ir den disciplinering av liraren som sker genom kontakten, pétryckningen och
forslag om atgird. I sin forlingning ger detta en sjilvreglering. Anna berittar
exempelvis om kollegor som, i syfte att undvika patryckning, justerar betygen si
att de i sammanstillning dr sadana att de undslipper vidare kommentar fran
skolledningen. Ocksa detta dr typiskt. I utdraget ovan, legitimeras korrigeringen
genom att ett elevsubjekt som avviker fran det normala konstrueras. I detta
omvandlas resultatet frin att vara skolans tillkortakommanden i elevens
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utbildning 1 det specifika dmnet, till att en hos eleven liggande problematik. Sa
sker nir nagra, av rektorn utvalda elever, tillskrivs “langvariga problem med
inlirning eller andra svérigheter /.../”.

Nir kontakt mellan lirare och skolledning dr av ovanbeskrivna karaktir,
indikerar hindelseforloppet att betygskriterierna, som styrinstrument, stundom
underordnas en annan styrning och en annan virdegrund. Sammanfért med hur
betygsstatistiken vanligen artikuleras pd de tre skolorna, indikeras i detta en
ordning i vilken resultatet av lirarens betygssittning forvintas gagna, och inte
hota, skolans ekonomi. Krav om sidana hinsynstaganden och ingrepp férsvagar
lirarpositionens handlingsutrymme. Detta kan stillas mot tidigare genomgang av
hur liraren legitimerar undervisningsinnehall och arbetssitt f6r eleverna. Jag
finner att dramaturgi och artikulering av ordningsdiskursen i dessa moment,
distanserar eleverna frin paverkansmoilighet i den uttolkning och tillimpning av
styrdokumenten som ldggs fram.

I styckets inledning foreslogs bevakning av betygssittning och hot om
justering, paverka utbildningens innehall och genomférande. Margareta ger ett

sddant exempel nedan:

Jag fragar om Margareta och kollegorna upplever att de har skolledningens stéd i de
bedémningar och betygssittningar som gors.

Margareta: Ja (Paus) ja, det tycker jag val att vi har. Samtidigt sd ar det ju sd att jag vet

att vetksamhetschefen gir in och idndrar betyg. /.../ Konsekvensen av att det ir pd

detta sitt har ju blivit att en del ldrare blir fixerade vid at ha fasta eller exakta grinser

mellan de olika betygsstegen. For att hela tiden ha pa fétterna och for att det inte ska

finnas minsta tvekan kring betyget. Man kan ju frdga sig vad det blir kvar d4? Om det

nu bara ir det som det hela handlar om. Man vigar inte testa andra saker eller uppligg

som ger underlag for betygssittning ddr grinserna for det ena eller andra betyget inte

ar sa enkla att mita. (Filtanteckningar Margareta, A-skolan, den trettionde april 2008)
Otdningsdiskursens subjektsreglering dr delvis sammanflitad med och betingad
av gymnasieskolans ekonomiska villkor. Den betygsévervakning som omnimns i
excerpten ovan kan ses som ett uttryck for detta. De studerade gymnasie-
skolorna existerar 1 ett medelstilldelningssystem, i1 vilket verksamhetens
ckonomiska resurser styrs av antal elever (Hartman, 2005; Liedman, 2011;
Lundahl, 2002, 2005). I konkurrensen mellan skolor med liknande utbildnings-
erbjudande, ger hogt soktryck och fyllda utbildningsplatser en storre budget dn
den skola som vid terminsstart har manga platser kvar. Skolans rykte och
betygsstatistik utgdr tva centrala faktorer f6r skolans attraktionskraft pa elever i
fird med att vilja och s6ka gymnasieskola och utbildningsprogram. Nedging i
soktryck skapar osikerhet ifrdga om resurser och framtid. Uppsving alternativt
fortsatt starkt séktryck lovar stabilitet 1 resurstillgang och i daglig tillvaro. Sa bade
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tér elever och lirare. Tillsammans antyder exemplen att ocksd ckonomiska
intressen och villkor kringskir det handlingsutrymme som tillgingligg6rs for
elever och lirare, och paverkar genomférandet i av elevens utbildning.

Tidigare genomgang av aktualisering av styrdokumenten har visat hur det i
dessa tillfillen vanligen artikuleras en ordningsdiskurs vars elevsubjekt férvintas
vara fogligt och féljsamt. De dominerande diskurserna forefaller i mycket liten
utstrickning efterfraga ett kritiskt forhadllningssitt. Den 6vervakning som
diskuterats, liksom sjilva forestillningen om att skolledningen Gvervakar liraren
via betygslistorna, forstirker ordningsdiskursens reglerande kraft, bade i relation
till elevsubjekt och till lirarsubjekt. Detta sker i allians med tidigare identifierad
reproduktionsdiskurs £6r undervisningens innehall och genomférande. Fixering
vid kontroll, ”fasta och exakta grinser”, vid innehéll och uppligg som dr “enkelt
att mdta”, tros reducera utrymme béade for tvetydighet i resultat, beddmning och
dirmed betyg. Incitament for lektionsmoment med uppluckrade grinser mellan
vad som kategoriseras som “ritt” och “fel” krymper. Sannolikt reduceras da
ocksa utrymme och motiv for en integrering av virdefragor i undervisningen och
for elevens traning i kritiskt forhallningssitt och sjilvstindiga stillningstaganden.
Det skulle forutsitta undervisningsaktivitet och kommunikation av annan
karaktir 4n den i utdraget uppriknade. Indikationerna pia genomslag av dessa
diskurser i undervisningens innehall och iscensittning, foéranleder en férdjupning
1 detta. I f6ljande kapitel inleds en sddan.

Sammanfattande reflektioner

Detta kapitels finner en ordningsdiskurs vara huvudsakligen reglerande da lirare
sOker legitimera undervisningsinnehdll och arbetsform fo6r eleverna. I denna
legitimering fungerar referenser till kursplaner och betygskriterier som resurser
for liraren. Detta kapitel indikerar att ordningsdiskursens disciplinerande kraft
nar in 1 undervisningens genomférande. Ordningsdiskursens elevposition dr hir
tyst, accepterande och foglig i relation till de grinser som liraren drar upp for
lektionsaktivitet och allmint f6rhallningssitt. Analysen i kapitlet finner vidare att
legitimeringsprocessen bidrar till att naturalisera kunskapsreproduktion som
huvudsaklig elevaktivitet. 1 kapitlet bendmns detta som en kunskaps-
reproducerande diskurs. Resultatet  indikerar att en sadan
kunskapsreproducerande diskurs medverkar till att distansera ifridgasittande,
granskande, kritisk reflekterande och sjilvstindigt resonerande aktivitet fran
eleven. Négot sddant efterfragas, uppmanas eller naturliggérs inte da innehall,
arbetssitt och resultat introduceras och motiveras. Nir detta liggs fram sker det
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pa ett sitt som snarare fOrsvarar sidan aktivitet f&r eleven. Tillsammans
naturaliserar och befister de tva diskurserna en ojimbordig maktrelation mellan
elev och larare.

Denna disciplinering férekommer bade pa studieférberedande och
yrkesférberedande program. Dock finner jag dessa studieférberedande program
kinnetecknas av lokala profileringar som patagligt har foérstirkt inslaget av
praktiskt orienterade kurser. I kapitlet presenteras ett exempel pd tydlig avvikelse
frin sddan disciplinering. Den sker pa ett program av traditionellt
studieférberedande  slag  med en  tydlig teoretisk  orientering i
kurssammansittningen. Pa Ovriga traditionellt studieférberedande program dr
legitimering liknande den i kapitlet beskrivna 6verhuvudtaget mindre
férekommande.

I detta kapitel ger jag exempel pd att lirarens planering av undervisnings-
innehall, arbetsformer och bedémning av elevens arbete, kan paverkas av
hiansynstaganden till en prioritetsordning sprungen ur ett annat virdesystem an
det officiella. I detta andra virdesystem fir marknadsorienteringen av
gymnasieskolan, influerad av neoliberala virderingar, genomslag for
handlingsutrymmet for liraren liksom fér undervisningens genomférande och
resultat. D4 detta virdesystem bejakas, forefaller lirare att i mindre utstrickning
normalisera att eleverna arbetar med virdefragor, trinar kritiskt forhéllningssitt
och utvecklar férmaga att gbra sjilvstindiga stillningstaganden. Den sociala
praktiken naturaliserar att undervisningens innehall fokuserar det mitbara,
jamforbara och repeterbara. Detta tolkas som indikationer péd att den sociala
praktiken understédjer diskurserna av ordning och kunskapsreproduktion.
Kapitlets resultat tyder pa att den ekonomiska styrningens villkor ocksa
genererar kunskapens och ldrararbetets villkor (Ball, 2004). I féljande kapitel
fordjupas granskningen av den kunskapsreproducerande diskursen i
undervisningen.
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Kapitel 7. Om undervisningens
genomforande 1
Kunskapsreproduktion

Hir, liksom 1 nistfoljande kapitel, fokuseras undervisningens genomférande i
svenskimnets kurser.

Tva diskurser dominerar och reglerar olika iscensittningar av undervisningen
i svenska. Dessa flitas pa olika sitt samman med, alternativt tar spjirn mot,
tidigare identifierade diskurser av ordningsskapande. I den fOrsta, vilken
fokuseras i detta kapitel, drivs och legitimeras undervisningen av en kunskaps-
reproducerande diskurs. Den andra bendmns foérhandlingsdiskursen. Denna
presenteras och diskuteras 1 nistfljande kapitel. Da forhandlingsdiskursen
artikuleras 1 undervisningen uppmanas eleverna att i hégre grad delta i
férhandling ifriga om kunskapsstoffets status, virde och uttolkning.

Den kunskapsreproducerande diskursen, som dr i fokus i1 detta kapitel,
artikuleras bade pa program med studieférberedande respektive mer
yrkesorienterade inriktning. I detta kapitel fokuserar jag ddrfér gemensamma
drag och monster da denna diskurs dominerar undervisningens genomférande. I
ett specifikt sammanhang artikuleras inte den kunskapsreproducerande diskursen
under observationstillfillena. Det 4r hos Birgitta, som undervisar pa ett
traditionellt studieférberedande program pa A-skolan som undervisningen i detta
avseende starkt avviker. Den dr ocksa i mindre grad férekommande hos
Margareta, som undervisar pa ett program med inriktning pa studier och arbete
inom handel och niringsliv. Ndr Margareta talar om detta program med mig och
med eleverna benimns det som hogskoleférberedande. Nistfoljande kapitel
aterkommer till och utvecklar detta.

Detta kapitel férdjupar sdledes analysen av den kunskapsreproducerande
diskurs, som féregiende kapitel identifierade i legitimering av undervisnings-
innehéll och arbetsformer. Denna diskurs artikuleras och dominerar under filt-
arbetet frimst i undervisning som till innehall och fokus ir litteraturhistoriskt.
Kapitlet analyserar exempel pa 6vningar, redovisningar och genomgangar som ér
atertkommande och som alla forenas av dels litteraturhistorisk tematik, dels av
artikulationer av en kunskapsreproducerande diskurs. Utrymmet for
elevsubjekten att ifragasitta, kritiskt granska eller omvirdera sjilva stoffet dr
mycket litet 1 dessa litteraturhistoriska moment.
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Kapitlet dr sa upplagt att det inledningsvis beskriver och karakteriserar typiska
drag for en kunskapsreproducerande diskurs. Detta sker med stod i ett for hela
detta kapitel centralt excerpt frin nagra lektioner med litteraturhistoriskt innehall.
Sarskilt vikt liggs vid pa vilka sitt den i sammanhanget dominerande diskursen
understddjer kopierande och komprimerande aktiviteter, men fOrsvarar elevens
moijlighet till kritisk reflektion, tolkning och stillningstagande 1 relation till
kunskapsgodset. Vidare analyseras den diskursiva praktikens maktrelationer
mellan de positioner som diskursen tillgingligetr, liksom mellan elevsubjekten
och kunskapsstoffet som sadant. I detta produceras och legitimeras grinser for
kritik och ifrdgasittande. Direfter redovisas olika varianter av ambivalens i
artikulationerna av den kunskapsreproducerande diskursen. Slutligen presenteras
ett fran filtarbetet avvikande exempel pa destabilisering och dterstabilisering av
maktordningen mellan de subjektspositioner som den diskursiva praktiken

normaliserat.

Reproduktion och separering

En visentlig del av de observerade lektionerna hade litteraturhistoriskt fokus.
Under filtarbetet var dessa moment till uppligg och genomférande i hég grad
lika varandra. Utgangspunkt dr di arbete kring en specifik tidsperiod samt ett
antal forfattarskap. Vanligen fir eleverna i ett sidant moment i uppdrag att
enskilt eller i grupp ansvara for en specifik forfattare och med denna
sammankopplade verk. Arbetsférdelningen 4dr sadan att eleverna stills infor
utsnitt av texter och uppdras att komprimera ett bestimt innehall. Utfallet av
denna komprimering ska sedan presenteras for andra elever och ligga till grund
for repetition infér ndgon slags skriftlig eller muntlig prévning. Ofta beskrivs
momentet som just forberedelse eller trining infér ett skriftligt prov pa den
studerade perioden. Tyngdpunkten i elevernas arbete dr att kopiera ett urval av
uppgifter om exempelvis en specifik férfattare och dennes litterira produktion.
Elevernas arbete utgors huvudsakligen av reproduktion av data och virderingar
om den tidsperiod, de aktérer och verk som beskrivs i texterna. Momenten
regleras av en kunskapsreproducerande diskurs.

Kinnetecknande for kunskapsreproduktionens diskursiva praktik dr att sjilva
lektionsunderlaget — historieteckning och textutdrag liksom virdering och
tolkning av desamma - artikuleras som fakta. Det tillskrivs sanningsstatus, vilket
positionerar lektionsinnehéllet utom rickhall f6r omtolkning, stillningstagande
och virdering. Den kunskapsreproducerande diskursen tillgingliggér en
elevposition vars sanktionerade aktivitet primirt handlar om att, ofta ordagrant,
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repetera det redan sagda, tinkta och skrivna om de studerade texterna. Till elev-
positionen kopplas inte aktivitet som producerar och tillfér perspektiv och
kritisk reflektion relativt de studerade texterna och dess innehall. I detta
férdunklas tolkningsutrymme, liksom de virderingar som genererar det urval, de
tolkningar och den historieskrivning som eleverna tar del av. Den kunskaps-
reproducerande diskursen dr sammanflitad med den ordningsdiskurs som dr
verksam och hegemonisk da virdegrunden aktualiseras (kapitel fem), liksom da
undervisningsinnehall ~ och  arbetsformer  legitimeras  (kapitel  sex).
Ordningsdiskursen utgdr kunskapsreproduktionens &verbyggnad. Den férra
bidrar till att ocksd 1 undervisningen normalisera och fOrstirka de
subjektspositioner, liksom de relationer och maktordningar som den
kunskapsreproducerade diskursen skapar och aterskapar. I det foljande utvecklas
och exemplifieras detta.

Nedan féljer ett sammandrag av en serie av Sandras lektioner, vilka alla har
“upplysningen” som tema. Denna inledande och linga sammanstillning utgor ett
centralt underlag for kapitlets redovisning och analys av  den
kunskapsreproducerande diskursen. Sandra undervisar pa ett program med

inriktning mot servicesektorn.
Introduktion
Lektionen har just bétjat.

Sandra: Ni ska nu fi fOrbereda forfattarpresentationer pd nista epok i
litteraturhistorien och det dr upplysningen. Nu dr det sd att vi har ganska lite tid pa oss
fram tll provet. Ni har av mig blivit indelade i grupper. S& smdningom ska ni
presentera nigra forfattare for varandra. Ni delar upp arbetet i gruppen sa att ndgra
ska ta fasta pd vad som ar viktigt i forfattarens liv och négra tar fasta pa vad han eller
hon skrev om. Négon ska ocksd ldsa korta utdrag ur deras texter. Sedan ér poingen att
ni berittar detta for varandra i gruppen, gér en samlad presentation fOr resten av
klassen och sa fir ni alla lite hjilp med att férbereda er for provet. Provet blir alltsa
bland annat pd de forfattarskap som ni presenterar for varandra.

F1: Jamen — det 4r ju sd svart att forstd vad fan det star i de dir texternal
P1: Ja, det dr det! Kan de inte bara skriva sd att man forstar!
Fler elever instimmer.

Sandra: Ja, det kan det vara, men da far ni gbra s att ni anvinder ordbocker. .. Titta
pé sidan 122 i era bécker. Dir star faktiskt mycket av uppgiften: ”Vilj en forfattare
och gbr en muntlig presentation. Hitta andra fakta i annat material. Ta fasta pa vad
forfattaren skrev och vad han eller hon ville sidga. Det viktigaste dr att ni gor en bra
presentation och att ni liser utdragen. Nu dr det ocksa sd att jag faktiskt helt kallt har
grupperat er och sedan fér ni sjilva dela upp uppgifterna inom gruppen — sa att ndgon
liser pa om forfattarna och ndgon annan liser utdragen.

Sandra delar ut papper med indelningen.
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F2: Jag vill ha Defoe! (skriker rakt ut)

Sandra: Ni fir byta sinsemellan och komma 6verens.
F3: Har vi en vecka pé oss?

Sandra: Hmmm.

Gruppdiskussionerna och arbetet med presentationerna sitter iging. Vid férdelningen
av forfattarna uppstdr en orolig stimning kring sjilva inneb6rden av att ha ansvar f6r
en forfattare. Flera ganger upprepar eleverna att de inte forstar utdragen: Hur ska de
da kunna presentera? Sandra upprepar flera ginger att hon inte vill att eleverna ska
gora uppgiften alltfér detaljerat. /.../ (Filtanteckningar Sandra, C-skolan, den
tjugoforsta september 2008)

Redovisning

Nir lektionen botjar hor jag flera av eleverna friga om redovisningsuppgiften som en
del av eleverna idag ska presentera f6r klassen och Sandra. Flera av dem siger att de
inget forstir och att de har haft svirt med de texter som de forvintats lisa. /.../
Forsta gruppen gor sig firdiga for att redovisa. En pojke och en flicka gar fram till
katedern och stiller sig. T'vd av gruppens pojkar sitter kvar pa sina platser.

Presentationerna sitter iging. Forst Daniel Defoe. Flickan som redovisar berittar i
hégt tempo om Defoes uppvixt och familj: fédelsedr, fédelseort, férildrar, dktenskap.
Om hans forfattarskap nimns mycket lite. Samma monster upprepas under den efter-
foljande presentationen om Moliére. Det dr framforallt biografiska data som staplas pa
varandra. Titlarna pid nagra kinda verk av Moliere nimns, men endast till namnet.
Efter varje presentation fir &vriga elever stilla friagor. Efter varje presentation
upprepas fraigor om fodelsedr och dédsar. I nagra fall efterfrigas ocksa forfattarens
bostadsort. Lektionen avslutas. (Filtanteckningar Sandra, C-skolan, den tjugonionde
september 2008)

Redovisningarna fortsitter

Lektionen tar sin bérjan och Sandra uppmanar eleverna att anteckna flitigt under
presentationerna. Sedan understryker hon att eleverna inte fOrvintas kunna alla
detaljer om de forfattare och de verk som de tagit del av under momentet. “Inga
detaljet!” upprepar hon som ett mantra. FOrst ut dr en presentation av Voltaire.
Presentationen inleds med att flickan blandar samman orden dietist och deist.
”Voltaire var dietist!” Sandra avbryter och forklarar vad som menas med att vara deist
— vilket var det som Voltaire var, sdger Sandra. Hon siger att "Han sig Gud som en
urmakare, som efter att ha skapat allting limnade 6ver sin skapelse till méinniskan.”
Nir Sandra har talat en stund avbryter en av de andra flickorna och sidger att ”Nu
forstér du ju hela hennes redovisning!” Sandra avslutar och limnar dter ordet till
eleven. Presentationen fortsitter. Eleven nimner ndgra pjidser som Voltaire skrivit och
gar sedan Over till att berdtta handlingen i Voltaires Candide. Hon férséker nimna
nagra karaktirer i romanen, men fastnar vid namnen och deras uttal. Sandra gar in och
hjélper med uttalet. Nu sammanfattas synopsis i Candide och direfter dr redovisningen
slut. Eleverna frigar om Voltaires fodelse- och dodsar.

Sandra: Det hir mdste ju lita som en heltokig bok i era éron! Voltaire var ju till att
bérja med vildigt positiv och sag ljust pi framtiden och minniskan. Sedan var han
med om jordbdvningen i Lissabon — man tror att den var ungefir som tsunamin — och
det fick honom att se annorlunda pa tillvaron. Han skriver ju ocksa om Pangloss som
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ju var Candides lirare. Han upprepar hela tiden att: Vi lever i den bésta av virldar!
Ungefir som Voltaire tinkte innan jordbdvningen, da. Detta ir en roman som skiljer
sig ganska mycket frain Robinson, eftersom den inte dr en realistisk berittelse. Det dr
en fantasivirld, d4ven om den fortfarande innehaller en resa och dventyr. Voltaire
kritiserade ju ocksa mycket och han skrev om de minskliga rittigheterna. Vilka?

F: Yttrandefriheten (paus) och religionsfriheten.
Sandra: Bra! Det ér ju jtteviktiga friheter!
F: Halla! Vi ska hinna med alla...

Sandra struntar i kommentaren och fortsitter. Hon uppmanar eleverna att lisa
utdraget om Cuandide och uppmanar eleverna att friga tvd av flickorna i klassen, som
haft ansvar for textutdraget, om de undrar ndgot. Friga om Voltaires fodelsedr skjuts
in av elev. Direfter gir man snabbt 6ver till ny presentation. Denna gang stir Mary
Wollstonecraft pa tur.

F: Jag har bara ldst i boken och vad som stod dir om Molly Wollstonecraft. ..
Sandra: Mary hette hon...
FL: Nej, Molly var det vil...

Snabb koll i boken. Man enas om att namnet 4ndéd dr Mary. Redovisningen fortsitter
och eleven berittar snabbt om uppvixtmiljé (var) och barndom, ungdomsar, och
begynnande férfattarskap. Hon siger att frihet och sjilvstindighet var viktigt f6r Mary
och att hon skrev om detta i en bok som heter “Férsvar av kvinnans rittigheter”.
Eleven fortsitter snabbt: ”Sedan gifte hon sig med en person som var anarkist. Det
betyder att man politiskt 4r mot sambhillet... Ja, jag vet inte. Jag fattade inte riktigt vad
de menade med det. Sedan fick hon barn och hon hette Mary, men Shelley som gift. ..
ja, jag fattar inte riktigt det heller...”

Sandra: Kan du beritta om néigot verk?

F: Ja men jag nimnde ju den “Férsvar av kvinnans rittigheter” som stod i boken. Det
stod bara vad den hette...

Sandra: Ja, och den texten ir ju den viktigaste.

F: Du sa ju att jag inte skulle beritta om denna. (Paus) Fér den delen sa stod det ju
nistan ingenting om henne i boken. Det stod inte var hon var f6dd till exempel.

Sandra: Tittade du i andra killor?
F: Ehhh.. Ne;j.

Skratt. Redovisningen avslutas. (Filtanteckningar Sandra, C-skolan, den trettionde
september 2008)

Utdraget ovan kan pa flera sitt sdgas typiskt for de sammanhang da den
kunskapsreproducerande diskursen artikuleras och reglerar elevernas delaktighet
och aktivitet. Ett signifikativt drag for denna diskurs dr att lektionsinnehéllet
separeras pd ett sidant sitt den enskilda eleven endast férfogar Gver ett fragment
av det sammanhang som studeras. Eleverna instrueras att i respektive grupp dela

upp arbetet sia att nagon liser om den historiska perioden, en annan om
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forfattarens liv och en tredje ldser antologins textutdrag. Sjilva forfattar-
presentationen gor inte sillan gruppens fjarde medlem, vilken infér upplisningen
fatt bidrag fran kurskamraterna. Liraren motiverar vid ett tillfille separeringen
som syftande till att aktivera alla elever och som en metod for att bittre, via
elevernas egna ord, begripliggbra helheten fér eleverna. Dirtill dr uppligget
enligt liraren en effektivisering. Om alla elever ska ldsa allt, kriver den studerade
petioden fler lektioner.

Flera ganger under det moment som utdraget ovan dr en del av, uttrycker
cleverna svirigheter med att fa ithop delarna. Eleverna sdger dterkommande att
de 7inte forstar” eller ”inte fattar” de textutdrag eller forfattarbeskrivningar som
de uppdras att lisa, sammanfatta och presentera. Separeringen forsvarar ocksé
kommunikation mellan eleverna kring sjilva texterna, dess innehall och mening.
Ett exempel dr resumén av handlingen i Candide i utdraget ovan. Nir en elev for
de andra eleverna aterger bokens handling refereras denna som vore den faktisk
och inte symbolisk. Inte bara textens samhillskritik férsvinner, utan ocksd
elevernas mojlighet att férhalla sig till den samhallskritik som Voltaire uttryckte
via romanfiguren Candide. Lirarkommentaren ”Det hir maste ju lita som en
heltokig bok i era 6ron!” kan méjligen ge en indikation om att eventuell respons
fran de lyssnande eleverna frimst forvintas handla om hur boken “later”. Endast
en elev har specialldst utdraget. I denna diskursiva praktik dr elevernas mojlighet
till delaktighet i utbyte och kritisk reflektion kring innehall och tolkning mycket
litet. Det dr inte heller en aktivitet som efterfragas.

Uppmairksamhet och arbetsfokus riktas istillet mot de uppgifter som
forefaller konkreta och faktiska. Eleverna ombes att lyfta fram vad som ir
viktigt” i forfattarens liv, att hitta ”fakta” och beritta vad forfattaren ”skrev om
och ville sdga”. Parallellt siger emellertid liraren till eleverna att inte fokusera pa
”detaljer”. Uppmaningen framstar som paradoxal i relation till savil lirarens
instruktion som innehallslig utfall av elevernas arbete och de frigor som féljer av
dragningarna. 1 varje presentation bildar just foérfattarens fodelsedr, dodsir,
bostadsort, partner, barn samt namn pa kinda verk den innehallsliga stommen.
Av eller om forfattarens litterdra produktion, nimns sillan nigot som gar utbver
titel och just de specifika formuleringar om verken som liroboken ger. Varje
gang en presentation avslutas, efterfrigar eleverna pa nytt repetition av
ovannimnda livsdata. Det 4r ocksi di sidana data nimns, som flertalet av
eleverna gor skriftliga noteringar. Aldrig fragar nagon, varken lirare eller elev,
om den foredragande elevens personliga synpunkter eller reflektioner pa de lista
utdragen. Reproduktionsdiskursen legitimerar att elevaktivitet stannar vid att
repetera och kopiera det som andra redan sagt, gjort och tyckt.
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Ett liknande ménster aterkommer da Annikas, lirare pa B-skolan, stiller
eleverna infér att i grupp ytterligare komprimera lirobokens uppstillda
sammanfattning av ett historiskt skeende.” Texten, som de ombeds att arbeta
med, dr i punktform och varje textstycke omfattar cirka fem meningar. Dessa
uppdras at eleverna att transformera till en eller tvA meningar. Lirobockernas
sammanfattningar separeras sa att eleverna arbetar i grupper med vardera ett
sadant textstycke. Grupperna sammanfattar ”’sin” sammanfattning och skriver
upp de nya meningarna pd tavlan. I momentets slutsteg uppmanas samtliga
elever att skriva av alla de nya - och kortare - sammanfattningarna i sina
anteckningsbocker och sedan lisa pa detta infér kommande prov. Excerptet
ovan och beskrivningen av Annikas vning, visar tva aterkommande varianter av
hur en separering och komprimering av innehillets delar bistair en
kunskapsreproducerande diskurs. Var och en av eleverna fokuserar endast en
pusselbit av helhetsbilden och arbetar med att f6rminska och férenkla just denna
bit. Nir den 16sryckta delen tillgingligebrs f6r de andra eleverna, dr det i en sa
koncentrerad version att den helhetsbild som delarna avser att aterskapa
térdunklas i sammanhang, mening och syfte. Separeringen medverkar till att
patagligt begrinsa elevens utrymme f6r och méjlighet till kritisk reflektion i
relation till sjdlva kunskapsinnehillet. Det stoff som tillginglicoérs f6r hela
gruppen positioneras som vore det, i del och helhet, amnat att férst komprimera,
sedan kopiera och slutligen memorera. Det elevsubjekt som naturaliseras i denna
praktik forvintas inte producera virderingar, tolkningar eller asikter om en text
eller dess innehall som avviker fran gingse. Diskursen stinger fOr ifrdgasittande
och alternativa tolkningar av sjilva stoffet.

Kunskapsreproduktionens maktrelationer

Hittills f6rt resonemang och utdrag synliggér hur den kunskapsreproducerande
diskursen tillskriver sjilva lektionsstoffet sanningsstatus genom att de
virderingar som stoffet dr birare av forblir oemotsagda. De aktiviteter som
eleverna engageras i dr huvudsakligen traderande. I kunskapsreproduktionen
formas ett elevsubjekt, f6r vilket sjdlva repetitionen av det redan sagda och
skrivna normaliseras som syssla under lektionerna. En central poing ér att detta
understddjer en maktrelation, 1 vilken elevsubjektets position underordnas bade
stoff och ldrare. Sjilva stoffet, kunskapsgodset, ir inte resurser med vilka eleven
kan eller férvintas ifrdgasitta en ordning, ett férhillande eller en utsaga om eller
i det som studeras. Stoffet, liksom distribution och hantering av det, ir i hogre

13 Faltanteckningar Annika, B-skolan SvA sextonde april 2008
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grad resurser med vilka ldraren positionerar sig som i sammanhanget styrande.
Jag ska i det f6ljande utveckla detta.

Maktrelationen uttrycks under filtarbetet extra starkt i sammanhang, i vilka
eleverna vanligtvis 4r utan egna textbocker. I dessa sammanhang skapas hela
tiden nytt och tillfilligt instuderingsmaterial med st6d av anteckningar, kopior,
kompendier och overheadblad. Allt 4r sammanstillt, ibland £6r hand, av liraren.
Det instuderingsmaterial som produceras ér till sin utformning mycket
summariskt och ofta baserat pd lirarens sammanfattning av centrala verk i
enskilda forfattares produktion. Inte sillan Overférs sidan text ordagrant fran
overhead till elevernas anteckningsbocker och 16sblad, vilket sedan utgdr det
underlag som eleverna liser pa infér prov. Nedan foljer ett utdrag frin en lektion
med litteraturhistoriskt fokus. Momentet i vilket eleverna skriver av handskrivna
overhead-blad dr ofta aterkommande under just Christinas, lirare B-skolan,
lektioner.

OH ldggs pa. Pa denna riknas Dostojevskijs (D) mest kidnda romaner upp. Christina
gar igenom de olika titlarna och ldser upp vad som stir om dem. Hon nimner Dida
buset och att detta 4r en analys av ondskan utifrin D:s upplevelse i Sibirien och de
medfingar som han triffade dir. Christina ldser vidare: Brott och straff ir en av de férsta
psykologiska romanerna. /.../ Idiofen har jag sett pa TV, men det dr ni nog for unga
for att minnas.... Den handlar om en god furste. Jag minns att fursten framstod som
en fantastisk person i serien... Frigan som Dostojevskij stiller sig 4r om vi har nigon
nytta av goda minniskor... Vissa har tolkat budskapet som att det kanske kan vara
svirt for de goda minniskorna att finnas i vart samhille, eftersom de helt enkelt dr
761" goda. De dr domda att ga under. Avslutningsvis nimner C Briderna Karamazov
och sammanfattar handlingen i denna.

Under genomgangen dr det alldeles tyst i klassrummet. Eleverna skriver av det ganska
vilfyllda OH-bladet. Nir Christina vill ta bort det och ligga pa nytt, protesterar flera
och siger att de inte dr firdiga dnnu. De frigar om ord som ir ofullstindiga.
Nagonstans har Christina skrivit undom istillet f6r ungdom. Liraren forklarar att hon
sktivit snabbt och missat ett g. Flera elever frigar om de ocksa ska sktiva #ndom precis
som Christina. (Faltanteckningar Christina, B-skolan SvB, den f6rsta april 2008)
Ovningar av detta slag utgér en dterkommande aktivitet under filtarbetet. 1
upplisningen pendlar liraren mellan att genrebestimma verk och ge mer
personliga beskrivningar och reflektioner. Bro#t och straff kategoriseras som “en av
de forsta psykologiska romanerna”, medan Idiofen beskrivs utifrdn hur liraren
uppfattade en specifik tv-version av romanen. Det ir liraren som har sett och
det dr lirarens som minns och berittar om tv-serien — inte om boken. Eleverna
ar tysta och skriver av. Nir nagon undantagsvis sdger ndgot i sidana moment dr
det for att klaga pa textens omfang eller uttrycka tidsbrist for att hinna skriva av
allt. Fragor kan ocksé gilla fortydligande av borttappade bokstiver eller glomda

ord, som med exemplet #ndom ovan. Utdragets avslutande friga, om eleverna
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?/.../ ocksi ska sktiva undom precis som Christina” forefaller mot denna
bakgrund vara irligt stalld. Kopieringen ar total, ner till textens skrivfel. Sjilva
innehiéllet i det som eleverna plagierar ifragasitts inte. Kinnetecknande ar istillet
elevernas tystnad under och efter dokumentationen. I reproduktionen, liksom i
den separering och fragmentarisering av stoffet som tidigare beskrivits, dras
grinser for vad som i sammanhanget dr vintat av eleven. Kopieringen av det
som liraren tillginglige6r framstar som helt normaliserad vid detta och andra
liknande tillfille, dd den kunskapsreproducerande diskursen artikuleras. Utdraget
ger exempel pa hur eleverna iscensitter en subjektsposition som dr i Overens-
stimmelse med det beteende som diskurserna sanktionerar som ”normalt”. Att
dra slutsatser, virdera eller kritiskt reflektera 6ver de utsagor som ldraren
distribuerar, ir enligt analysen av filtarbetet, inte normaliserad aktivitet f6r denna
elevposition. Nir grinsdragningen internaliseras i sjilvbilden, vilket tystanden
och fragornas innehall antyder, vidgas verkningskraften. Elevsubjekten driver sin
egen disciplinering.

Denna avhandlings har till syfte att analysera hur virdeéverféring och kritiskt
tinkande artikuleras och utmanas i svenskundervisningen i gymnasieskolan. Det
ar ddrfor ett centralt resultat att artikulationer av en kunskapsreproducerande
diskurs forligger elevsubjektets utrymme for kritik till en senare fas, bortom
tillignandet av de referenser och den historieskrivning som litteraturlektionerna
vanligen uppehiller sig vid och repeterar. 1 resonemang dir sa sker flitas
diskurser av ordning och kunskapsreproduktion samman. Féljande excerpt ger
exempel pa detta.

A-K: Hur tinker du kring elevernas moijlighet att vara kritisk mot exempelvis den
litteratur som du tar upp?

Georg: I vissa ligen maste man stilla in sig i ledet varje sig man vill det eller inte. Man
kan inte ifrdgasitta allting och det dr forst nir man (Paus) nir man limnar skolan som
man. Ahh, det kanske dr ett felaktigt uttryck och verkar lite fyrkantigt. Jag kan ta ett
exempel: jag har ju haft elever i svenska som ibland har ifrigasatt innehallet i
litteraturhistorien och det faktum att man tar upp dom och dom forfattarna och inte
dom och dom. Du vet man har ett nyvickt intellektuellt intresse och man talar mycket
om Camus, Dostojevskij, existentialismen och alla de dir. Eleven tycker att det liksom
ir for banalt att halla pA med Selma Lagerl6f. Men det dr ju egentligen samma sak som
om man skulle jimféra med Picasso. Om man tittar pd hans tidigare konstverk, si ir
de vildigt traditionella och det dr f6rst ndr man kan hantverket siger jag... Nir ni har
lirt er de grundliggande ingredienserna i de olika litterdra epokerna - da kan man bryta
mot monstret.

A-K: Man maiste veta vad man revolterar emot?

Georg: Just det. Man kan inte bara vid enstaka fall tycka att jag vill kéra mitt eget race
och det dr ju mycket samma sak med mycket annat i skolan ocksi. Man fa ju inte
undervirdera vuxenvirlden och hamna i en slags ungdomsdiktatur dir man i varje lige
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ska friga ungdomarna. Ndgonstans s vet ju vi. (Paus) Vi har ju mera erfarenhet. Det

ir ju ofta sa att elever omvirderar sin skolging efterat, nir man har mognat. Men nu

tycker man att det 4r mycket egendomligt att man ska syssla med detta och detta. S&

dirfor tycker jag att man mdste ju dnda forséka forsvara sina positioner lite grann

ocksa for att pa sa sitt hjilpa ungdomarna i vuxenvirlden nir de slutar skolan, sa att

de inte tror att si fort man kommer ut pa en arbetsplats sd kan man diskutera sig fram

till andra 16sningar med en gang. Att det skulle rdda ndgon slags arbetslivsdemokrati

6verallt liksom. Det dr ju bara att stilla in sig i ledet om man vill ha det hér jobbet

liksom och sen kan man ju naturligtvis bearbeta systemet inifrin, men man kan ju inte
bara ifrdgasitta. (Paus) ja, du vet vad jag menar. (Intervju Georg, A-skolan, den

tjugosjunde september 2007)

Sammanflitningen av diskurser av ordning och kunskapsreproduktion
producerar hir en elevposition vars underordning dr dubbel. Eleven understills
béade lirarposition och lirarpositionens virdering av stoffet. I utsagorna ovan,
vilka till innehall 4r dterkommande wunder filtarbetet, féregar elevens
internalisering av en viss kunskap ritten till ifrdgasittande av densamma. I
utdraget, dras en grins mellan de som kan och de som idnnu inte kan”/.../ de
grundliggande ingredienserna i de olika litterdra epokerna /.../”. P4 fel sida om
denna grins, dr utrymme for kritik mot sjilva stoffet, liksom kritik mot urval och
virdering mycket litet. Med grinsdragningen positioneras liraren som en som
vet och kan, medan eleven idnnu inte vet och kan detsamma som lararen
(Gordon, Holland & Lahelma, 2000; Liljestrand, 2002). Eventuellt ifrigasittande
fran denna elevposition tillskrivs ringa legitimitet. Eventuella invindningar kan
avfirdas som uttryck f6r elevens tillstand av okunnighet.

Legitimitet i ifragasittande forutsitter i denna logik en viss kunskaps-
gemenskap. Denna upptas eleven i genom att acceptera och tilligna sig lirarens
urval. Kritikens giltighet och status avgors siledes av i vad man eleven bedéms
ha anammat tillrickligt stor del av ett visst kunskapskapital. Hirigenom villkoras
uttryck f6r motstind och ifrgasittande sa att eleven férst maste kdnna och
kunna det 7system”, som kritiken avser. Forst foljsamhet, sedan kritik. Detta
oavsett om “revolten” handlar om litteraturundervisningens fokus eller den
framtida arbetsplatsens regelverk. Ordningsdiskursens elevideal av féljsamhet
och foglighet stir stadigt i denna praktik.

Sjalva kunskapstillignandet, hir i form av reproduktion, sdgs reducera
incitamenten for ifragasittande och utnyttjande av vunnet utrymme for kritik.
De forfattarskap som eleven, i tillstind av okunskap, diskvalificerar som
”banala” prognostiseras samma elev att i sinom tid acceptera, forstd och
uppskatta. Att frin en sidan lirarposition och i denna praktik ”/.../ hjilpa
ungdomarna i vuxenvirlden /.../” blir kompatibelt med att vidmakthalla
hegemonin fér de diskurser som genererar anpassning och ordning, inte
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ifragasittande. Denna ordning och diskursiva logik sdkrar urval och
maktrelationer.

Lararambivalens

Hittills presenterade exempel pa en kunskapsreproducerande diskurs utspelar sig
i klassrummet. Det dr i undervisningen som denna diskurs 4r som starkast.
Utanfor lektionerna genomkorsas ldrarartikulationerna av diskursen av viss
ambivalens och tvivel. En spricka i den kunskapsreproducerande diskursens
hegemoni framtrider exempelvis da Sandra, utanfér undervisningen,
karakteriserar det egna lektionsuppligget och innehéllet som sammanhangslést,
ytligt och utan utrymme for samtal om “mening och inneb6rd”. Kritiken riktas
mot lektionsfokus och genomférandeform.

Pa ett sitt riskerar man att r6ra till det dnnu mer f6r eleverna nir man exempelvis gar
in djupare pa till exempel franska revolutionen och liknande historiska hindelser.
Samtidigt 4r det ju just dessa sammanhang som skulle kunna hjilpa eleverna att
faktiskt forstd. (Filtanteckningar Sandra, C-skolan, den sjitte oktober 2008)

Den diskursiva praktiken stabiliseras emellertid da undervisningens innehall och
form motiveras med hinvisning till brister och luckor i elevernas férkunskaper.
Det ir bristerna som forklaras vara orsak till att lektionerna i férsta hand maste
ligga en gemensam kunskapsgrund baserad péd drtal, epoker, namn och titlar.
Ocksd 1 dessa sjilvreflekterande resonemang uppritthills ddrfor den
subjektsposition som sammanflitningen av diskurser av kunskapsreproduktion
och ordning tillgingligedr for eleven och som dr tydlig i tidigare utdrag,
exempelvis i utdrag fran intervjiu med Georg. Det ir eftersom “det inte finns
nagot att bygga pa” hos eleverna som diskussion maste vinta till dess att den
gemensamma grunden har etablerats (jfr resonemang ovan). Etableringen av
denna sker genom reproduktion och ordningens uppritthallande.

Kunskapsreproduktionens starka genomslag i klassrummet till trots, syns
”sprickor” genom variationen i artikulationerna. Ett exempel dr foljande utdrag, i
vilket eleverna upprepat uppmanas till delaktighet och inspel i en genomging.
Temat dr upplysningen.

Christina: Nar infaller upplysningen?

F1: 1720 ungefir.

Christina: ... Och hur linge pagir den?

Inget svar.

Christina: Om vi nu ska sitta ut ett exakt artal s brukar man ange 1789. Vad var det
som hinde da?
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Eleverna nimner olika historiska hindelser som kan spela roll f6r vilket ar man talar
om. Ndgon friagar om det kan ha att géra med Daniel Defoes fédelse. Slutligen gissar
ndgon pd franska revolutionen.

Christina: Det 4r ju inga exakta artal egentligen det hdr. Man brukar siga att
upplysningen utspelar sig under 1700-talet. D4 har vi besvarat fraigan NAR. (Skriver
upp NAR? Pi tavlan och fyller i de 4rtal som man just kommit Gverens om.) D4 ska vi
forsoka besvara frigan VAD? Vad var det som var viktigt? Vilka idéstrémningar,
tankar och ideal hirskade?

F2: Var det inte att minniskan var sjilvstindig?
F3: Tron pa minniskans férmaga?
Christina: Vad hirrér dd detta fran? Vilken epok var fére upplysningen? Gissal

Eleverna gissar: Barocken? Romantiken? Slutligen gissar ndgon pd renissansen. C
frigar vad som kinnetecknade upplysningen? Nagon féreslar att det var di som
reformationen dgde rum.

Tystnad.

Christina: Det var individualism och optimism. Upplysningen var ju upplysning,
férnuft och utbildning... och vetenskap. Man tror alltsi pd dessa begrepp. Man tror
att om man tror pd detta si blir det bra. Andra viktiga nyckelord ir liberalism och
frihet. (skriver upp pa tavlan) Vad innebir liberalismen?

P1: Frihet.

Tystnad.

Christina: Nu fir ni vara aktiva och gissa.

F1: Frihet och sjilvstindighet...

Christina: Vad kan det vara mer?... Nu fir ni gissal Lisa — vad tror du?
Lisa: Ingen aning...

Christina: Jo dé det har du. Gissa nul!

Tystnad.

Christina: Det var ju sd att under medeltiden sa styrde kung och kyrka. Man ville sa
sméningom ha politisk frihet (Paus) Religionsfrihet, yttrandefrihet och (Paus) vad ville
man mer ha for frihet? (Paus) Asiktsfrihet. D4 ska vi titta lite pA VEM (skriver upp pé
tavlan.) Vilka personer var sirskilt betydelsefulla under den hir perioden. Jag tinker
speciellt pa en vetenskapsman. Vem tinker jag pa?

P2: Newton... och gravitationslagen.

Christina: Ja, han visade ju att det inte bara var kyrkan som man beh6vde gi till for att
fa forklarat saker och ting. Det finns en filosof ocksd som var betydelsefull. Vet ni
vem det var? (Paus) Han hette John Locke. Han hade en slags teori om kunskaps-
inhdmtning: empirism kallar man det. Vet ni vad det dr? Empiriska studier... Det ir
nir man lir sig genom erfarenhet. Han myntade ockséd ett annat jittebra begrepp...
som ir jittebra att kunna nir man léser korsord: Tabula rasa. Det betyder ungefir att
manniskan f6ds som ett vitt blad och sedan fyller man pa allteftersom man lever...
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Tillsammans gjorde dessa tankar att klimatet férindrades i England. Hur kunde det
vara att detta skedde just i England? Hur var England vid denna tid?

F3: Stormakt. ..

Christina: Ja, man har skaffat kolonier, rikedomar och fitt inblick i att det finns andra
folk och andra religioner. Man har pengar och liskunnigheten 6kar. Klimatet var vid
denna tid helt annorlunda i ett annat land Vilket? (Paus)Voltaires hemland? (Paus)
Gissal

F5: Frankrike.

Christina: Just det. Nu har jag ju bara pratat om en vetenskapsman och en filosof. Det
finns ocksé tva vildigt kinda forfattare som skrivit MINST varsin klassiker. Nu far ni
gissa igen!!!

F2: kan det vara Robinson Crusoe av Daniel Defoe?
Christina: Ja. Ocksé en annan som ocksd handlar om resor.
F6: Gullivers resot.

Christina: Vem har skrivit den?

Eleverna gissar hej vilt. Nagon nimner Selma Lagerl6f och nagon annan nimner HC

Andersen. Sa sméaningom kommer de fram till att férfattaren heter Jonathan Swift.

(Faltanteckningar Christina, B-skolan, den attonde april 2008)
Typiskt i ovanstiende dr att forsdken till involvering av eleverna i lektionen gér
via uppmaningar att “gissa”. Vanligen foértitas uppmaningarna till eleverna att
gissa, di omedelbar respons pa stillda fragor uteblir. Sd sker i utdraget ovan.
Sjilva upprepningen i uppmaningen kan indikera att eleverna antas kunna mer in
de vagar yttra. Gissandet kan i denna tolkning betraktas som fors6k att
avdramatisera delaktighet ocksa om svarsforslaget fran eleven befinns vara
felaktigt 1 relation till den stillda frigan. Gissandet gbrs i excerptet synonymt
med aktivitet. De inspel som gissningarna 6ppnar upp for ir emellertid endast
avsedda att fylla i en lucka i den historieskrivning som liraren tecknar. Det dr
siledes inte sammanhang, nyanser, synpunkter eller kritisk reflektion som
efterfragas eller mojliggbrs genom uppmaningarna att gissa. Inspelen syftar till
att sitta ett visst artal, ange arhundrade, namnge en viss epok eller en forfattare,
verk eller definiera ett visst begrepp. Och dirigenom fullborda den berittelse
som eleverna férvintas dela och reproducera. I utdraget bejakar eleverna
Oppningarnas och uppmaningens premisser. I sina svarsférslag haller de sig till
att fylla i just de luckor som ldraren limnar. De maktrelationer mellan ldrare och
elev, liksom mellan stoff och elevposition som den dominerande diskursen ger
forblir ohotade.

I ldrarnas resonemang ovan forefaller f6rdjupning, diskussionsutrymme och
elevaktivitet vinta sa snart en gemensam kunskapsgrund har lagts. Under filt-
arbetet foljde aldrig en sadan fas pa nigot av de moment som normaliserar
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kunskapsreproduktion som huvudsaklig aktivitet. Snarare fOrstirks och
stabiliseras det reglerande genomslaget i just avslutande examinationsmoment
och 1 forberedelserna av desamma. Annika jimf6r en sadan férberedelsebvning
med sprakundervisningens gloskontroll. Vid tillfillet ifrdga forses eleverna med
en bunt preparerade kort. Pa respektive kort finns ett for tidsepoken centralt
namn eller begrepp samt dess definition. Eleverna fir i uppdrag att i
parkonstellationer kontrollera varandras kunskaper om namn och begrepp.
Gloskortens innehdll lanseras samtidigt som en fingervisning om fragor i
kommande prov. '* I instuderingsfrigor, lixférhor samt provfragor ir merparten
av fragestillningarna inriktade pa att, i linje med lektionernas innehall,
sammankoppla forfattarnamn med verk, identifiera namnlésa textutdrag samt
ange exakt betydelsen av ett specifikt litterdrt begrepp. Provirigorna bereder inte
plats for elevernas att formulera eller uttrycka egna synpunkter pa eller
tolkningar av de ldsta texterna och den studerade perioden. Resultat av
provtillfillen och redovisningar och aktivitet ligger till grund f6r elevens betyg pa
kursen. Detta indikerar att kritisk reflektion i relation till det studerade stoffet
inte uttryckligen efterfragas eller virderas i1 det forarbete eller i den prévning som
ligger till grund fér betyget. Ambivalens i lirarnas artikulationer till trots, befdsts
den kunskapsreproducerande diskursen som dominerande och reglerande i
undervisningen.

Elevambivalens

Hittills givna utdrag visar hur eleverna agerar foljsamt med de positioner som
reproduktionsdiskursen tydligt tillginglige6r. Under filtarbetet noterade jag
ocksd hur ambivalens i utsagor och ageranden frin eleverna kunde uttrycka
tillfalligt motstind. Ocksd i dessa fall forskjuts positionerna i den diskursiva
praktiken endast i 6gonblicket som sddant. I den féljande exemplifieras och
diskuteras detta.

Kapitlets inledande utdrag fran nagra lektionspass pa B-skolan kan tjina som
ett forsta exempel pa hur motstind relativt stoffet som sidant uttrycks. I detta,
liksom vid andra tillfallen med snarlikt uppligg och innehall, reagerar eleverna pa
stilnivd och ordval i de texter som de ombes lisa. Textutdragen beskrivs som
svara och nirmast obegripliga.

F1: Jamen — det 4r ju sd svart att forsta vad fan det star i de dir texternal

P1: Ja, det dr det! Kan de inte bara skriva si att man forstir!

" Féltanteckningar Annika, B-skolan SvA sjuttonde mars 2008)
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Fler elever instimmer. (Filtanteckningar Sandra, C-skolan, den tjugoférsta september

2008)

I exemplet ovan dr studieobjektet upplysningstiden och ett antal forfattare
verksamma under denna tid. Utropen frin eleverna avser inte texternas innehall,
tolkningen av dem eller den klassikerstatus som litteraturhistorien och Sandra
tillskriver verken. Vad eleverna ifrdgasitter dr svarigheten att dverhuvudtaget
forsta och na in i texterna. I sa matto dr detta inte ett motstind som springer ur
elevernas kritik av texten som sadan, inte heller utgdr det niagon kritisk reflektion
eller virdering utifran lisningen av det valda lektionsstoffet. Eleverna opponerar
sig mot att ordval i texterna, hindrar dem fran att lisa och forsta. Utropen kan till
sin karaktir ses som en del i den kunskapsreproducerande diskursens logik. Den
tillgangliggor inget handlingsutrymme for eller trining i kritik eller ifragasittande
av sjilva studieobjektet. Diskursen forser inte eleverna med resurser att tringa in
i texterna och kritiskt angripa dem utifrin dess innehillsliga eller estetiska
dimensioner. Kommentarerna likt de ovanstiende bildar dirfér enkom 6gon-
blicklica stérningar i arbetet och de limnas hidr och vid andra tillfillen utan
itgirder som férindrar premisserna for elevernas arbete.”” Oftast limnas dylika
elevkommentarer helt utan respons. De foranleder exempelvis inte vid nagot
tillfille diskussion. En central poing dr dirfér att protester eller utrop likt
ovanstiende inte rubbar diskursordningen i sig eller férskjuter de positioner som
den diskursiva praktiken tillgingligodr. Tvirtom. Utropen 1 sig forefaller,
paradoxalt nog, naturliggéra en orientering mot diskursens huvudsakliga
elevaktivitet: kopiering. Eleverna dr direkt efter utropen i fird med att
genomféra just den uppgift som de dlagts. Att elevernas arbete kommer att
stanna vid repetitionen av det som nagon annan redan sagt om texterna, far
snarare legitimitet genom den tillstandsbeskrivning som eleverna utropar i det
refererade utdraget.

Eleverna i resonemanget ovan konstaterar att textutdragen idr obegripliga,
men fullfoljer likvil uppgiften. Det finns enstaka andra tillfillen da avskrivnings-
och repetitionsmoment avbryts med elevfrigor som verkar séka férdjupning och
nyansering i de skeenden som lektionen f6r stunden uppehaller sig vid. Nedan
ett exempel frin Georgs lektioner.

Georg skriver upp féljande pa tavlan:
Industriell revolution

Social revolution

'8 T ex faltanteckningar Sandra, C-skolan SVA sjétte oktober 2008 och elfte november 2008 samt SVC femte
november 2008 och tionde november 2008.
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Nationell revolution

Han sdger att det 6verhuvudtaget hinder mycket vid denna tid och att man brukar
talar om tre olika revolutioner under 1800-talet. Han ber eleverna géra en notering om
dessa i sina anteckningsblock.

Georg: Vilka uppfinningar sammankopplar man med industriella revolutionen?

Eleverna gbr en upprikning av olika uppfinningar som péverkade industrialiseringen.:
textilmaskiner, angmaskin, tig, kamera. Nagon elev stiller en friga om
industrialiseringens negativa effekter. ”Var inte ocksd dessa stora och méangar”

Georg: Det kanske man kan séga. ..
F: Ja, hur var det med arbetslosheten? Det blev vil ett problem da?
P: Man brukar vil ocksa prata om urbaniseringen som ett problem, eller?

P2: Sedan var det ju ocksa sé att det skapades ett proletariat av industrialiseringen. Det
bildades fackféreningar.

Georg: Hmm. Ni tinker kanske pd att det producerades ett berémt verk. Kan ni
namnet pé detta?

F: Det kommunistiska manifestet.

Georg: Just detta verk skrimde ju verkligen slag pa alla, eftersom ett slutade med en
kind uppmaning: Proletirer i alla linder férenen eder.

F: Var det inte si att kvinnororelsen kom att starta under 1800-talet. Vad wvar
egentligen suffragetter?

Georg: Jo, det kan man sdga. (Paus). Men det blev aldrig ndgon revolution av det slag

som vi har skrivit upp péd tavlan. (Filtanteckningar Georg, A-skolan, den sjuttonde

september 2007)
Lérarfrigan om en upprikning av uppfinningar bryts mot elevfrigor om
“industrialiseringens negativa  effekter”.  Elevernas olika inspel tillfor
omstindigheter snarare dn bara repeterar eller fyller i luckor i det som lirarens
historieskrivning gor gillande. Noterbart dr att det i meningsutbytet blir eleverna
sjdlva som foreslar svar pa den inledande elevfragan. Elevernas foljdfragor kan
ses som Oppningar till problematisering, nyansering och férdjupning som
vanligtvis inte ryms inom kunskapsreproduktionens praktik. Nir Georg frigar
om eleverna “kanske tinker pa ett beromt verk”, aterfors aktiviteten delvis till
det fokus som den reproducerande litteraturundervisningen vanligen har. Nir en
elev fortsitter att stilla frigor och for kvinnordrelsen till historieskrivningen,
anfors tavlans upprikning av tre “revolutioner” som fokus. Foreteelser eller
fenomen som inte, enligt liraren, sammankopplas med de tre revolutionerna
faller utanfér genomgangen. Ndgon mer diskussion blev det inte vid tillfillet.
Inte heller senare i momentet, da eleverna snabbt leddes 6ver till grupparbeten
av det slag som diskuterats i avsnittet.
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Ett centralt resultat i kapitlet dr att den diskursiva praktiken inte tillgingligedr
en elevposition for vilken textkritik och tolkning utgér normaliserade lektions-
aktiviteter. Iscensittningen av 1 synnerhet litteraturhistoriskt orienterade
undervisningsmoment producerar sma Gppningar for eleverna att trina kritisk
reflektion i relation till det som studeras. Ovanstiende exempel synliggdér den
kunskapsreproducerande diskursens reglerande kraft, ocksa i de tillfillen da
elever pa eget initiativ faktiskt yttrar kritik relativt stoffet eller frangar
repetitionen som huvudsaklig aktivitet. Agenda eller subjektspositionerna
torskjuts inte ndimnvirt av dessa inspel. Hir, liksom vid andra liknande tillfallen
under filtarbetet, fors aktiviteten direkt tillbaka mot verksamhet i linje med den
dominerande diskursen.

Destabilisering

Mer varaktig och systematisk destabilisering av maktrelationen mellan lirare och
elev férekommer endast undantagsvis under filtarbetet. Aven om destabilisering
utgdr en ovanlighet, bildar de ett aterkommande monster i just en klass. I det
foljande presenteras detta exempel. Genom undantaget dr det mojligt att
identifiera och redogéra for hur motstind mot de dominerande diskurserna och
mot maktordningen i den diskursiva praktiken kan artikuleras. I klassen avvisar
en elevgrupp den elevposition som naturligeérs. De agerar istillet utifrdn en
position med storre handlingsutrymme och paverkansmoijlighet i klassrummets
villkor och skeenden. Hirigenom sker en positionsforskjutning, i1 vilken
kunskapsreproduktionens lirarposition drineras pa auktoritet. Den diskursiva
praktikens maktordning mellan lirare och elev rubbas tillfalligt (jfr t.ex. Mac an
Ghaill, 1988; Walkerdine, 1990; Ohrn, 2005)

Det dr i Annikas klassrum som en specifik elevkonstellation bestiende av
nagra kvinnliga elever, upprepat férskjuter genomforandet av den lektionsagenda
som ldraren aviserar. Lidraren artikulerar i start av lektionen, den kunskaps-
reproducerande diskursen som vore den i sammanhanget reglerande. Namnda
elevgrupp agerar, till skillnad fran tidigare exempel, i mycket liten utstrickning
foljsamt med de uppgifter (komprimering, kopiering och presentation) som
diskursen efterfragar och normaliserar for eleven. Da eleverna faktiskt genomfor
de alagda arbetsuppgifterna sker det med tydligt uttryckt motvilja. Ofta
demonstrerar eleverna under lektionen att de inte vill géra, inte heller gor eller
kommer att gbra uppgifterna. Uppgifterna som sadana eller lektionstematiken
torlojligas av elevgruppen. Nedan foljer ett utdrag fran en lektion med ett for
sammanhanget typiskt skeende och ordvixling:
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Gruppen framfér mig verkar inte vilja delta i uppgiften (begreppsdefinition och
namnidentifikation). De suckar hégt nidr Annika ger dem pappret med uppgiften.
Gruppen liter den ligga pa binken och fortsitter prata. Eleverna pratar hégt. Annika
gar efter en stund fram till dem och frigar om de list hiftet till idag. Fyra av eleverna
svarar nej. Annika foresldr att eleverna delar upp sig och flyttar till de andra grupperna
och gér 6vningen tillsammans med dem. Ingen vill flytta. Eleverna suckar ljudligt igen.
Annika limnar dem.

Nigra minuter forflyter.

Annika: OK! Jag tinker att vi nu ska gd 6ver till ndgot nytt och prata lite om islindska
sagor. Vad tinker ni pd nir jag siger islindska sagor

F1: Jag tinker pa nian. I nian da holl vi fan pd med islindska sagor hela tiden!
Annika: Vad lirde du dig da»

F1: Det kommer jag inte ihdg nu. Eller vinta...]ag lirde mig inget faktiskt.
F2: Inte jag heller. Inget.

Flera av eleverna siger att de tidigare sysslat med de islindska sagorna, men att de
inget minns av det. Nagra av eleverna siger att de aldrig hort talas om islindska sagor.
Det ir stojigt och stimmigt i klassrummet. Annikas r&st ndr inte riktigt fram, eftersom
flera av eleverna talar med varandra eller verkar upptagna med annat. /.../

(Filtanteckningar Annika, B-skolan, den sextonde april 2008)

Utdraget ar typiskt for filtarbetet i denna klass. Sjilva uppgiften i utdraget ir, i
linje med kunskapsreproduktionen, en repetitionsdvning av ett antal begrepp
och namn sammankopplade med den period som just studerats. I ord och
handling markerar eleverna i den specifika gruppen hir, liksom vid andra
liknande tillfillen, att de ogillar 6vningen: de suckar ljudligt och fortsitter prata
med varandra om annat dn den férelagda 6vningen. Agerandet, vilket dr typiskt
for elevgruppen under den tid som jag foljde klassen, bildar i varje del motpol till
det som ldraren ber eleverna att géra. Eleverna i gruppen, upptrider pa ett sitt
som patagligt skiljer sig fran det som tidigare beskrivits vara ett dominerande
elevférhallningssitt i denna praktik. De dr inte tysta och de gor inte vad de blir
ombedda att gbra. Iscensittningen av elevpositionen dr dirmed annorlunda.
Detta gor den diskursiva praktik som ldraren artikulerar avsevirt mindre stabil 4n
vad den vanligen dr under filtarbetet.

I det specifika utdraget dr det liraren som limnar eleverna, med
konsekvensen att deras sidoaktivitet kan fortga ytterligare en stund. Skeenden
liknande dessa aterkom under filtarbetet i klassen. I dessa hindelseférlopp
skapar eleverna ett tillfilligt inflytande 6ver lektionernas ordning och innehall.
Lektionen skiftar exempelvis fokus i anslutning till att det stir klart att eleverna
inte avser att anpassa sig till uppgiften. Repetitionsévningen avslutas for
introduktion av ett nytt moment: islindska sagor. Lektionerna som foljer upptas
innehallsligt av den tidsperiod som sagorna tillkom under och av dessa texters
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tematik och struktur. Om det innehallsliga skiftet var planerat att dga rum just da,
eller om det direkt féranleds av att repetitionsévningen strandade, dr omdjligt att
avgora. Klart dr att ett skifte sker och att dvningen avbryts fore firdigstillande
och genomgang. Klart dr ocksa att den aktuella elevgruppen i responsen pa det
nya momentet fOljer i samma avvisande tonlige. Nir ”islindska sagor”
introduceras, replikerar eleverna snabbt pd de frigor som Annika stiller. Svaren
utgdr emellertid narmast ett raljerande med dels temat for det nya momentet,
dels fragorna som sadana. Eleven (F1) sdger att hon ”tinker pd nian”, for att ’de
fan holl pa med islindska sagor hela tiden”, och konstaterar att hon faktiskt inte
lirde sig nagonting alls under denna tid. Da &vriga elever instimmer i
tillstandsbeskrivningen, forsvaras mojligheten att uppritthalla kursriktningen i
lektionen. Genomgangens fokus rubbas och i 6gonblicket téms lirarpositionen
pa styrkraft 6ver lektionen.

I denna klass utgor diskvalificeringen ett monster. Eleverna diskvalificerar
systematiskt de uppgifter och texter som ldraren har valt ut och férberett. Nagot
liknande sker inte i andra klasser under filtarbetet. Det dr emellertid inte via
stillningstagande eller kritik riktat mot stoffets sjilva innehall eller mot
tolkningen av det, som elevernas avstindstagande och motstind kommer till
uttryck. Jag menar att en central podng dr att detta hor samman med att den
kunskapsreproducerande diskursen inte foérser eleverna med redskap som
mojligedr kritik inriktat mot sjilva kunskapsstoffet. Eleverna star utan resurser
som moijliggdr framférande av en innehallsligt orienterad kritik. Utifran denna
tolkning dr det logiskt att deras motstind frimst forefaller skjuta in sig pd
formen. Vad eleverna gér kan tolkas som markeringar relativt den reglerande
diskursen som sidan och som avstindstagande fran dess féredragna och primira
elevposition. Genom sitt agerande paverkar eleverna skeenden och
maktférhallanden 1 klassrummet. Temporira 6ppningar till forskjutning uppstar i
utmaningar av lirarposition och genomférandeform.

Under filtarbetet sig jag ocksa exempel pa hur de praktiska omstindigheter

som avser lektionernas genomférande paverkas.

Tjejerna fran gruppen sitter utanfér lektionssalen. De pratar och skrattar hégt och
ljudligt. Annika kommer just da ut, hilsar pa mig, men sdger ingenting till eleverna.

Nagra minuter senare gir Annika ut igen.
Annika: Det dr dags att bérja nu! Kommer ni med in?

Eleverna ifragasitter genast om det verkligen ir si att rasten redan ar slut. De sédger att
deras klockor inte dr tjugo i osv. Lektionen borjar nidr deras klockor visar ritt
klockslag, siger en av eleverna. Annika férs6ker motivera att det verkligen 4r s att
rasten 4r slut. Eleverna ror sig inte. Ingen sdger ndgot. Annika gar tillbaka in.
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Ytterligare ndgra minuter forflyter och Annika gir pa nytt ut fér att “locka in”
eleverna.

Eleverna kommer slutligen in. (Filtanteckningar Annika, B-skolan, den tjugotredje

april 2008)
Detta korta utdrag, far sta som exempel pa hur lektionsstarten villkoras av den
aktuella elevgruppens agerande. Skeendet och maktférhillandet i utdraget star i
kontrast till det som framkommit i tidigare teckning och som giller andra
grupper. Vanligen ir det liraren som signalerar lektionens borjan. De elever som
anlinder senare far ansluta till den aktivitet som redan har satts igang. Utdraget
ovan stir som exempel pd ombytt anpassningsordning. Upprepat dr det istillet
liraren som invintar tidigarenimnda grupp av elever for att kunna starta de
aktiviteter som hon har planerat f6r klassen. Nya moment, filmvisning,
uppgifter, underlag eller prov startas och utdelas forst nir just dessa elever ir pa
plats. Monstret i detta tjanar som ytterligare exempel pd hur ordning i och
genomférande av lektionsmomenten, mer verkar ritta sig efter elevgruppen in
lirarens schema. Sjilva ordningen eller grundstrukturen f6r och 1 lektionernas
moment destabiliseras.

I kapitlets sista avsnitt gors en fordjupning i hur de hegemoniska diskurserna
i praktiken opererar och aterstabiliserar den forskjutning av positioner och
maktordning som hir har beskrivits.

Stabilisering

I detta kapitels inledning sigs att ordningsdiskursen dr den kunskaps-
reproducerande diskursens Gverbyggnad. Resultatredovisningen har tidigare visat
hur ordningsdiskursen artikuleras vid virdegrundsbegreppets aktualisering
(kapitel fem), liksom di undervisningsinnehall och arbetsformer legitimeras
(kapitel sex). Att ordningsdiskursen dr hegemonisk och idven genomkorsar
artikulationer av den kunskapsreproducerande diskursen, synliggors bland annat
1 hanteringen av destabilisering av maktordningen mellan elevsubjektets och
lirarsubjektets positioner i foregaende stycke.

Ordningsdiskursens medverkar till att kategorisera och bendmna elev-
beteenden som mer eller mindre acceptabla eller normala. Till det som
kategoriseras som “normalt” knyts férvantningar pa foljsamhet och pa en positiv
attityd till aviserade aktiviteter for lektionen (Bartholdsson, 2007; Granath, 2008;
Permer & Permer, 2002). Under filtarbetet ges exempel pa hur den icke-
onskvirda eleven sammankopplas med en negativ instillning till skolans
verksamhet och aktivitet. Det dr frimst handlingar som hotar lirarposition eller
sitter maktordningen ur spel som sigs uttrycka siadan negativitet (jfr

142



KAPITEL 7. OM UNDERVISNINGENS GENOMFORANDE I
KUNSKAPSREPRODUKTION

Bartholdsson, 2007). Det giller ocksd den elevgrupp som nyss fokuserats. I den
aktuella lirarens resonemang om en av eleverna i gruppen, forklaras exempelvis
elevens agerande emanera ur en negativ instéllning till skolan och till arbetet i
skolan.
Annika: Nar jag pratade med henne i f6rra veckan, da sa jag till henne att ”Du kan inte
vara si negativ till allting.” Ja, jag vet, sa hon dd. S hon ir 4nda medveten om det pa
négot sitt. Jag trodde att hon skulle siga ndgot i stil med att “Det it jag inte alls det!”

Det var ju alltid nigot tinkte jag, men det gbr ju i och for sig inte att det blir bittre pa
lektionen.

A-K. Tanker du att hon inte ir helt bekvim?

Annika: Nej, ndgonting sant ar det. Jag tycker att hon har blivit virre under aret. Ofta

ar det ju sd att en elev som ska visa sig lite i botjan, slappnar av sedan. For henne har

det ju bara blivit virre. Gud, vad trkigt det méste vara att vara siadar. Gud, vad trakigt

fér henne. Ingenting dr bra... Jag hade nistan tinkt siga till henne... ”Alltsa, fundera

pd om du vill gd med pa teatern.” Jag kanske ska sdga det till henne. ”Ténk igenom om

du vill gd. Du ir hjirtligt vilkommen, men om du har en sidan negativ attityd da

kommer du att sprida det.” Jag ska nog faktiskt prata lite med henne om det. (Intervju

Annika, B-skolan, den tjugotredje april 2008)

Vid andra tillfillen beskriver Annika den aktuella eleven som “taggig”. Hon
omnimns vidare som en elev som ”jimt ska siga emot” och som 7ir sa negativ,
sd negativ’. Under filtarbetet i den aktuella klassen stills, liksom i utdraget,
elevens attityd mot hur andra elever agerar eller bor agera. I dessa jimforelser
artikuleras just negativiteten som problematisk och ooénskad. Det negativa i
attityden gors till problemens och konflikternas killa. Omstindigheter i skolan
eller i lirarens forhallningssitt anférs inte som mojlig forklaring till de
aterkommande utmaningarna. Typiskt f6r resonemanget i utdraget dr vidare att
negativitet 1 attityd knyts til ett behov av foérindring hos eleven. Sjilva
problemformuleringen och artikuleringen av ordningsdiskursen legitimerar
dessutom en reglering. I utdraget synligedrs denna da elevens deltagande 1 ett
teaterbesok villkoras: just denna elevs deltagande férutsitter att hon bejakar och
iscensitter den reglerande diskursens elevposition. Med stdd 1 att det dr ”trakigt”
tor eleven att behdva “vara sd negativ’ legitimeras de deltagarvillkor som
skisseras i utdraget. Beteendekorrigeringen fir dessutom en laddning av omsorg
snarare 4n maktutévning eller maktstabilisering.

I det resonemang som utdraget ovan ir ett exempel pa, tolkas eller virderas
elevmotstind inte 1 ndgon del som inrymmande en kritik relativt lektionen eller
liraren sjilv. Det kategoriseras inte som en styrka eller tillgdng att ”jimt siga
emot”, utan blir istallet en black om elevens fot.
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Sammanfattande reflektioner

Den kunskapsreproducerande diskurs, som dr i detta kapitels fokus, ir
framforallt hegemonisk i undervisningssjok med litteraturhistoriskt fokus och
innehall. I den undervisning som analyserats utgoér komprimering, kopiering och
memorering  huvudsaklig  lektionsaktivitet. ~ Centralt  dr  att  den
kunskapsreproducerande diskursen inte transformerar lektionsstoffet till resurser
med vilka eleverna kan eller ska formulera stillningstaganden, ifrigasitta eller
utmana det som didr och da studeras. Kritisk reflektion, tolkning, stillnings-
tagande och granskning av kunskapsgodset efterfrigas overhuvudtaget inte av
denna diskursiva praktiks elevsubjekt. Monstret Gverensstimmer i detta avseende
med resultat av tidigare studier av svenskundervisning (Bergman, 2007; Knutas,
2008; Malmgren 1992a, 1992b; Ullstrom, 2002). Att det dr ett visst urval, vissa
virderingar och tolkningar som genererar ett undervisningsstoff ventileras
mycket sillan. Snarare artikuleras stoffet som ovedersigliga fakta, utom rickhall
for eller i behov av ifragasittande. Stoffets virdedimensioner férdunklas och
artikuleras som konsensusuppfattningar.

Resultatet av analysen visar att elevens tilltrade till stoffkritik villkoras sd att
dess forutsittning forefaller vara elevens internalisering av  denna
konsensusuppfattning och de implicita virderingar som den konstitueras av.
Detta kringskir elevpositionens handlingsutrymme. Eleven underordnas inte
bara stoffet, utan ocksa lirarens uttolkning av detta stoff. Det dr med lirarens
version som grunden ska liggas. Den diskursiva logik som kapitlet beskriver
bidrar hirigenom till att naturalisera och legitimera lirarens 6verordning och
elevens underordning. Sammanlagd med den reglering mot foljsamhet och
lydighet som tidigare kapitel har identifierat, pekar resultatet pa att eleven omges
av ett massivt tryck mot att bejaka den tillgingliggjorda elevpositionen och den
version av den sociala virlden som stoffet erbjuder. Kritik och ifragasittande star
inte till denna subjektspositions férfogande.

Kapitlet visar emellertid pa diskursivt motstind. Detta utgdr en undantags-
hindelse under filtarbetet som helhet. Det 4r did praktikens elevposition
forkastas och da lirarpositionens maktposition utmanas, som en destabilisering
ir skonjbar. Maktférhdllandena rubbas. Ordningsdiskursens hegemoni bidrar
emellertid till att kategorisera detta motstand, sa att dess uttryck sigs symbolisera
individuella problem. Motstandet tillskrivs inte status av att utgora en kritik mot
omstindigheter och grinser i undervisningens iscensittning eller mot
subjektspositionerna. Sa artikulerat upprittas pa nytt en grins som markerar
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foljsamhet, foglighet, lydighet och inordning som det prefererade elevsubjektets
signum.

Detta kapitel redogér for ett undervisningsmonster som dr framtridande i
bide programinriktningar av studieférberedande och  yrkesférberedande
karaktir. Artikulationen av en kunskapsreproducerande diskurs dr under falt-
arbetet franvarande 1 ez specifikt sammanhang. I denna féljer eleverna program
av traditionellt studieférberedande slag. Nistfoljande kapitel férdjupar analys
och diskussion kring bland annat detta exempel.
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Kapitel 8. Om undervisningens
genomforande 11
Kunskapsférhandling?

Foregiende kapitel analyserade undervisning dominerad av en kunskaps-
reproducerande diskurs. I dess praktik dgnar sig eleverna huvudsakligen at att
kopiera, komprimera och repetera det som redan har tinkts, sagts och skrivits
om ett studicobjekt. Att det primirt dr sidana aktiviteter som efterfragas och
normaliseras i kunskapsreproduktionens diskursiva praktik, begrinsar elevens
trdning i kritisk reflektion i relation till kunskapsstoffet. Det senare efterfragas
inte. Emellertid observeras under filtarbetet ocksa undervisnings-
genomféranden, vilka forefaller trina och bereda vig for elevernas kritiska
reflektion. I detta kapitel redovisas och granskas dessa. Analysens fokus riktas
mot artikulationer av en diskurs som pa olika sitt tycks understédja elevernas
delaktighet i f6rhandling ifrdga om kunskapsstoffets status, virde och uttolkning.
I analogi med den kunskapsreproducerande diskursen benimns dess pendang
t6r den kunskapsférhandlande diskursen. Sjilva beteckningen indikerar att
stoffet gors till féremal for férhandling snarare dn 6verforing. Den gemensamma
nimnaren i det empiriska underlag som ligger till grund for kapitlet, dr siledes
undervisningssammanhang da eleverna, i motsats till kunskapsreproduktionens
diskursiva praktik, inbjuds och direkt uppmanas till aktivitet via diskussion,
reflektion och tyckande. Analysen finner dock att férhandlingsdiskursen ocksa
kan medverka till att camouflera ojimbordiga maktordningar. Detta da
kunskapsreproduktion och det ordningsskapande som tidigare kapitel pekat pa,
kan understédjas ocksa i artikulationer av foérhandlingsdiskursen. Divergenser
mellan det utrymme f6r férhandling som aviseras i lektionens inledning, kontra
om, hur och i vilka sammanhang ett faktiskt utrymme gors disponibelt for
eleverna i uppgifternas genomforande, dr dirfor av intresse i detta kapitel.

Liksom den kunskapsreproducerande diskursen observerades bdde pa
program med studieférberedande och yrkesférberedande inriktning, finner jag
den kunskapsférhandlande diskursen i olika slags utbildningssammanhang. Av
betydelse 1 detta kapitel 4r att den kunskapstérhandlande diskursens genomslag
och  dominans  4r  mycket patagligt och  starkt 1  Birgittas
undervisningsgenomférande. Hon undervisar pa ett program av traditionell
studieférberedande karaktir.
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Kapitlet inleds med ett exempel pa hur férhandlingsdiskursen tycks reglera
form och handlingsutrymme for ett litteratursamtal. Exemplet visar emellertid
hur ambivalens och tystnad mdter elevernas iscensittning av férhandlings-
diskursens elevposition. Kapitlets inledande utdrag och tematik ligger grund for
resonemang om och ytterligare exempel pa hur férhandlingens diskursiva praktik
sammanflitas med, och ibland underordnas, diskurser av kunskapsreproduktion
och ordning. Redovisningen uppehaller sig direfter vid design och
genomférande av dterkommande gruppovningar med diskussionsinslag. Sarskilt
vikt ldges 1 redovisningen vid gruppférhandlingens kinnetecken och
elevposition. Jag uppehdller mig sedan vid att karakterisera férberedelse och
genomférandet av debatter. Under kapitlets tre avslutande rubriker uppehaller
sig redovisningen vid exempel fran filtarbetet, da férhandlingsdiskursen genom-
gaende reglerar elevpositionens handlingsutrymme och aktivitet. Analysen gor
gillande att eleverna i detta sammanhang engageras 1 en mer systematisk trining i
politisk analys, kritiskt reflektion och stillningstagande 4n studiens 6vriga elever.

Forhandlingsdiskurs 1 ambivalens och tystnad

Det ir artikulationer av en foérhandlingsdiskurs som férenar de empiriska
exempel, pa vilka féreliggande kapitel vilar. Kéinnetecknande for dessa dr att
liraren ber och uppmanar eleverna att formulera och féra fram synpunkter i
relation till det stoff som utgdr den enskilda lektionens eller hela momentets
fokus. Typiskt dr ocksd att lararen 1 sjdlva ansatsen till lektionen legitimerar och
destinerar asiktsproduktion och stillningstagande som elevens primira syssla
under lektionen. I férhandlingsdiskursen tillgéngliggors stoffet for elevens
virdering och granskning. D4 dessa inledningar stills i relation till undervisnings-
situationer 1 vilka reproduktionsdiskursen artikuleras, framtrider centrala
skillnader ifraga om vilken aktivitet som naturaliseras. I kunskapsreproducerande
sammanhang bestir elevens huvudsakliga aktivitet av kopiering och
komprimering av stoffet i sig och av lirarens utsagor om stoffet. Stoffet inramas
som vore det virderingsfritt och eleven distanseras frin stillningstagande.
Forhandlingsdiskursen ddremot, exponerar stoffet som konstituerat av en serie
urvalsprocesser och virderingar. Det dr elevens stillningstagande i relation till
stoffet och sjilva presentationen av detta stillningstagande som gors centralt. Sa
uttolkat forefaller artikulationer av forhandlingsdiskursen tillskriva fortlopande
kritisk reflektion av kunskapsstoff, ett virde och en funktion i sig.

I inledningen till kapitlet nidmns emellertid att ambivalens utmarker

artikulationerna av férhandlingsdiskursen. 1 en aterkommande variant av
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térhandlingsdiskursen uppstir till exempel en brist pa dverensstimmelse mellan
lirarens inbjudan till f6rhandling och samma lirares hantering av de samtal som
férhandlingsinviten ger upphov till. I det féljande presenteras exempel pa siadan
diskrepans.

I nedanstiende utdrag stills eleverna infér att ldsa ett helt verk. Det édr hir
Stefan som undervisar en grupp elever pi ett studieférberedande program, vars
profil pd B-skolan priglas av ett starkt inslag praktiskt orienterade kurser.
Eleverna ombes hir att géra nagot annat dn att skriftligen notera och repetera en
kategorisering och nigon annans virdering av forfattarskapen. I momentet
dliggs det istillet eleverna att definiera och avgdéra” de ldsta bockernas
klassikerstatus (se andra utdraget nedan). Uppgiftens sjilva kirna dr att i en
planerad bokdiskussion ge ett personligt svar pa om verket fortfarande, i elevens
tolkning och virdering, dr vird klassikerstatus. Kdnnetecknande fér den typ av
artikulering som de féljande utdragen dr exempel pa, dr emellertid att bade in-
bjudan och genomférande sinder dubbeltydliga signaler ifriga om hur fritt
térhandlingsutrymmet ska och kan forvaltas. Ett exempel pa detta édr hur liraren,
1 det forsta utdraget, ligger ett virderingsraster Over stoffet pd samma ging som
eleverna uppmanas till ett Sppet urval och lisning. Nedan f6ljer ett utdrag fran
momentets introduktion, utifrdn vilken eleverna ska vilja bok f6r ldsning:

Stefan: Tanken dr ju att vi si smaningom ska ha litterira och 6ppna samtal om dessa

bocker. Jag foreslir titlar f6r er och ni har 6ppna sinnen. Det finns ju en hel ricka

forfattare som alla dr hogintressanta: Kafka, Woolf, Proust, Joyce, Hemingway...

Sedan har vi ju B-ligan. Och nir jag sdger B-ligan ir detta ingen virdering frin min

sida, utan mer som en signal pa att dessa dr mer littillgingliga. Vi har ju till exempel

Faulkner och Hesse. Och vi har svenska forfattare ocksd f6r den delen i samma

kategori: Moberg och Ivar Lo Johansson till exempel. Bide har ju skrivit oerhért fina

verk. Sedan har vi ju det raka, enkla berittandet ocksa och det ska man ju inte fnysa dt.

Moa Martinsson ir ett sidant exempel. Det édr raka, enkla berittelser om olika

levnadséden. Det dr bra litteratur, men inte si experimentellt. (Filtanteckningar

Stefan, SvB B-skolan, den trettionde januari 2008)

Lirarens inledande ordval stiller 4 ena sidan i sikte ett samtal karakteriserat av
“6ppenhet” och elevernas “6ppna sinnen”. A andra sidan inplacerar liraren, i
introduktionen, de forfattare som elevgruppen har att vilja bland i en tydlig
hierarki. De olika forfattarskapen delas upp och tillskrivs av liraren antingen
positiva eller negativa virdeomdémen: det “hégintressanta” stills mot ”B-ligans
verk”. I vad som verkar vara ett férsok att reducera associationer som féljer av
att kategorisera vissa forfattare som tillhérande ett litteraturens B-lag, sigs
virderingen vara en beskrivning av texternas “tillginglighet”. Inte heller detta ér
en neutral omskrivning. Det som bedéms vara svirtillgdngliot och abstrakt
virderas vanligen hogre 4n det ldttillgdngliga och konkreta. Till B-ligans
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pluskonto adderas att ndgra av dem ha skrivit “oerhort fina berittelser”.
Skiljelinjen mellan det som bed6éms vara litt kontra svart forstarks likval i
utsagans fortsittning: pd litteraturhierarkins ligsta trappsteg finns “raka, enkla
berittelser om olika levnadséden”. Upplysningen att man inte ska “fnysa at”
Moa Martinsson framstir i sammanhanget som motsigelsefull. Ordvindningen
antyder att det inte dr helt ovanligt att det fnyses eller har fnysts omkring just
Martinssons bocker (jfr Witt Brattstrom, 1988). Kategoriseringen av hennes
“berittelser” som just “raka och enkla”, fér dem till den B-liga som liraren
upprittat. Att liraren deklarerar sin virdering av de olika forfattarskapens status
kan sdgas foljdriktigt med att den planerade aktiviteten bestar i att vikta verk och
torfattarskap mot varandra. Inldgget kan emellertid ocksa ses som inslag av den
reproduktionsdiskurs som litteraturundervisningen huvudsakligen dominerades
av under filtarbetet i Stefans klasser, men ocksa i flertalet av de Ovriga lirarnas
undervisning. Sjilva presentationen av urvalet riskerar att féra elevaktiviteten
mot en upprepning av de virdeomdémen med vilka liraren introducerar hela
momentet. Ingen av eleverna i klassen valde exempelvis att lisa nagot verk av
forfattarna 1 B-ligan. Flera valde didremot att ldsa verk av Kafka och Hemingway,
vilka ldraren vid ett flertal tillfillen omndmnde som “favoriter”.

Lisprocessen som foljer efter bokvalet regleras inte av ytterligare eller mer
specifika instruktioner 4n de som redan har nimnts. D4 sjilva boksamtalet, som
aviseras 1 utdraget ovan, dger rum bejakar eleverna lirarens uppmaning till
personligt stillningstagande och till prévning av texten i boksamtalet. Ett utdrag
foljer nedan. Excerptet 16r diskussionen romanen Processen. Med 1 diskussionen
finns ocksa en lirarstudent (LS) som just dd f6ljde den aktuella liraren.

Stefan: Okej idag dr det klassiker-redovisning. Eller klassiker och klassiker forresten.
Ni ska ju sjilva avgéra om det dr klassiker. Det ska bli intressant att hora vad ni tycker
och har kommit fram till.

/../

Turen har kommit till den férsta av tva elever som ldst Processen. Hon forsdker
inledningsvis sammanfatta handlingen. Hon sdger att det 4dr svért att sammanfatta,
eftersom man inte vet var historien borjar eller var den egentligen slutar: ”Jag fattar
inte vad ska man siga och tinka om det hir? Var ska man liksom bérja?”

Stefan: Var far du f6r en kinsla? Kanske kan kinslan fran lisupplevelsen ge dig en vig
in...

I1: Jag tycker mest att det dr en massa tuggande... Jag anser att... ja, han var vil férst
med att skriva pa det hir sittet. Men en sak madste jag verkligen siga och det ar att alla
kvinnor i boken framstills pd ett konstigt sitt. Tva av kvinnorna framstills som
16saktiga. Sedan ir det hyresvirdinnan som liksom hyllar honom, trots att han ér sa
elak mot henne. Sedan ir det ju grannarna. Den ena framstills som dum, medan han
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atrar den andra. Men idven hon beskrivs som en hora. Jag tycker att alla kvinnor
framstills konstigt.

Stefan: Man talar ju om en Kafkastimning. Vad dr det? Vad bestar den av for dig?

F1: Ar inte det vildigt individuellt.

Stefan: Den hir boken har inte gjort sd stort intryck pé dig eller hur?

F1: Jag tyckte att den var vildigt svir att ldsa. Jag tinkte inte sd sdrskilt mycket pd den.

En diskussion om Kafkas milj6beskrivningar utvecklar sig. Stefan uppmirksammar
eleverna pd att han beskriver staden som bestiende av kulisser: Det dr som om allt
bara vore kulisser. Eleverna som list hela boken héller med om att staden besktivs sa.
Eleverna pratar om en teateruppsittning som de sag for en tid sedan och hur man i
denna valde att gestalta den milj6 som Kafka beskriver.

Nista elev har list samma bok. Hon beskriver hur hon tycker att Kafkastimningen
kommer till uttryck i romanen genom beskrivningen av rittsystemet och driften med
rattsystemet.

F2: Sen maste jag siga att jag haller med om det hir med kvinnosynen. Den ir
verkligen under all kritik! Beskrivningen av ”sjukskoterskan” gbr mig sdrskilt arg. Den
ir stétande. Ar detta en minniska? Ar detta en kvinna éverhuvudtaget?”

Stefan: Vill han fi fram nédgot sirskilt budskap?
F2: Alla kvinnor framstills antingen som dumma eller som 16ssldppta.

F1: K didremot framstills som sirskilt snygg i beskrivningen. Men 1 slutet av romanen
forstir man att han inte alls 4r sirskilt snygg.

LS: Hur framstills minnen da?

F2: Jag tycker att de framstills mer realistiskt 4n kvinnorna...
Stefan: Under hur ldng tid utspelar sig detta?

F1: Det 4r omoijligt att sdga. ..

Stefan: Jag tror att det ér ett ar. Tycker ni att hans mentala tillstind dndras nigot under
romanen.

F2: Ja, forst struntar han ju idet. Sedan blir han allt mer stressad.
Stefan: Kafkastimning: Vad ir det f6r nagot?
F2: Det dr vil den hir utsattheten.

Stefan: Ja, just det och det absurda. (Filtanteckningar Stefan, SvB B-skolan, den tolfte

mars 2008)
I utdraget inleder eleverna sina inlige om bokens skeenden och karaktirs-
teckning med formuleringar sisom jag “anser” och jag “tycker”. Sadana
formuleringar dr 1 princip helt franvarande i elevernas inspel da
reproduktionsdiskursen reglerar och ramar in undervisningen (se kapitel sju).
Eleverna goér det som de dr ombedda att gbra: de omprévar en boks
klassikerstatus och later verkets status falla med hinvisning till férfattarens
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kvinnoskildringar. Annorlunda uttryckt iscensitter dessa elever den position som
torhandlingsdiskursen tillgangligg6ér och nyttjar det handlingsutrymme som
tillkommer positionen.

Anmirkningsvirt dr emellertid att kritiken inte vid nagot tillfille £6ljs upp.
Liararen skjuter vid tre tillfdllen in fragor, vilka forefaller syfta till att flytta fokus
mot vad som traditionellt lyfts fram som signifikativt f6r Kafkas forfattarskap:
stimning, milj6skildring, flytande tidsangivelse och handlingens absurda inslag.
Inte 1 ndgot inpass tar ldrarfrigorna sin utgangspunkt i de invdindningar som
cleverna ligger fram. Endast lirarstudentens friga — om framstillningen av
minnen — tar fasta pa elevernas lisintryck. Ytterligare och férdjupad jaimférelse
av romanens min och kvinnor, bromsas da huvudliraren dnyo bryter in med en
friga om romanens tidsperspektiv. Sjilva kritiken omges av tystnad.

Kafkadiskussionen kan se som ett exempel pd diskursiv ambivalens. Denna
visar att eleverna inte alls premieras for foljsamhet med den uppmaning till kritik,
som inledningsvis anslas da férhandlingsdiskursen artikuleras. I tystnaden och 1
lirarfrigorna aterupprittas snarare en reproduktionsdiskurs och det makt-
forhillande mellan stoff och elev, liksom mellan elev och lirare som denna
diskurs normaliserar. I detta underordnas eleven lirarens uttolkning av stoffet.
Lararfragorna soker, 1 linje med reproduktionsdiskursens logik, fastsla den
karakteristik och virdering som givit Kafka en viss position 1 litteraturhistorien.
Lirarkommentarer och frigor, antyder att elevernas kritik utgdr tolkningsmassiga
felsteg bort frin den “riktiga” lisningen av texten. De virderingar som liraren
sjdlv explicit och implicit uttrycker — vid introduktion och uppféljning av den
aktuella litteraturen — forblir dirmed normativa i boksamtalet. I konflikt med
sjdlva anslaget till diskussionen, indikerar lirarens férhéllningssitt och fragefokus
att det finns férutbestimda stationer och slutsatser i ett samtal om exempelvis
Kafka. Dessa stationer och slutsatser dr inte Oppna f6r férhandling. Tystnaden
som omger elevkritiken signalerar en diskvalificering av elevernas lisning och en
reducering av elevpositionens faktiska handlingsutrymme. Tystnaden utgor i
denna tolkning en fortickt disciplinering av eleven. I denna disciplinering
tillskrivs faktiska uttryck £for kritisk reflektion och sjilvstindiga stillningstagande,
sarskilt da de avviker fran lirarens bedémningar och slutsatser, ringa virde.

Gruppforhandling: Genomférande och elevposition

I det exempel pa kunskapsférhandlingens diskursiva praktik som analyseras
ovan, framtrider frimst tva saker. For det forsta att eleverna bejakar lirarens

initiala uppmaning till diskussion och férhandling. For det andra att liraren, i
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uppgiftens genomférande, dimpar och bromsar sjilva diskussionen. Det dr
liraren som forsoker styra samtalet fran kunskapsforhandling till kunskaps-
reproduktion. En liknande roérelse, men med delvis annan rollférdelning, ir
observerbar 1 en lektionsaktivitet ~som  fortsittningsvis  bendmns
gruppférhandling. Karakteristiskt for gruppférhandlingen dr den lilla och ofta
tillfallict sammansatta gruppen, bestiende av fyra-fem elever. Gruppen, vilken
aterkommer som arbetsform under filtarbetet utgér den tinkta basen for
produktion och leverans av val, tolkningar och stillningstaganden. I denna
ombes eleverna forbereda inligg och presentationer, som vid ett senare tillfdlle
presenteras i helgrupp. Ocksa hir kommer iscensittningen av férhandlings-
diskursen av sig. I denna typ utav grupparbete svarar eleverna pa uppmaning till
kunskapsférhandling med att artikulera en kunskapsreproducerande diskurs.
Detta genererar ett intresse for den arbetsprocess som kinnetecknar
gruppforhandlingen och de positioner som den tillgingligedr. Arbetsformen
forekommer hos flera av lirarna i studien. Sirskilt frekvent var den emellertid i
Margaretas klasser, frin vilka de féljande exemplen dr himtade. Hennes elever
foljer alla ett utbildningsprogram med inriktning pa studier och arbete inom
handel och niringsliv. Ndr Margareta talade om programmet med mig eller med
eleverna gav hon det en klar laddning av att vara hégskoleférberedande.

Sjilva genomférandet av en dylik gruppovning féljde vanligen ett likartat
monster. Klassrummet mobleras snabbt om sa att eleverna limnar ordinarie
platser och grupperar sig i de konstellationer som liraren efterfrigar. Inom
gruppen foérvintas eleverna tillsammans ventilera och sammanstilla svar pd en
serie fragor i anslutning till en sdrskild tematik, ett textutdrag eller ett bokavsnitt.
Sjilva férhandlingsmomentet dr vid gruppévningens inledning explicit i sa matto
att diskussion mellan eleverna aviseras som uppgiftens tinkta motor: eleverna
ska sinsemellan ventilera och motivera sina respektive férslag pd svar eller
tolkningar och sedan komma &verens om och formulera gemensamma svar eller
tolkningar. Det dr nir det samfillda svaret eller valet offentligedrs 1 klassen som
denna del av uppgiften betraktas vara fullféljd. Till designens karakteristik hor
ocksd att dokumentera varje gruppdiskussions huvudpunkter i ett protokoll,
nedtecknat av nagon av eleverna i gruppen. Samt att nagon av eleverna “for
gruppens talan” och for resterande del av klassen redovisar det som eleverna
internt kommit fram till. Nedan fdljer ett exempel pa hur en uppgift av detta slag
introduceras for en klass. I utdraget utgar gruppdiskussionen fran intervjuer som
eleverna gjort pa temat “livsférindrande resa”

Margareta: Vi kér detta moment i grupperna som vanligt. Ni vet ju dagens uppgift,
eller hur? Ni har med er anteckningarna fran intervjuerna? Nu gor ni sa att ni berittar i
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gruppen om de olika slags resor som ni fatt ta del av nir ni intervjuat ndgon i er
nirhet. Ni utser ndgon i gruppen till protokollférare. Protokollféraruppgiften ska
CIRKULERA mellan er i gruppen! Det dr inte meningen att en och samma jimt ska
gbra detta. Tank ocksd pd att fordela tiden jimnt mellan er och lyssna pd varandra.
Nir ni har berittat era olika historier, ska ni i gruppen diskutera berittelserna och
sedan enas och vilja ut den resa som ni tycker har inneburit stérst livsférindring.
Sedan berittar gruppens talesperson om ert val fér hela klassen. Kom ocksa ihag att
motivera varfor ni tillsammans valde just denna resa.

Margareta gruppindelar. (Filtanteckningar Margareta, A-skolan, den femtonde oktober
2007)

Signifikativt 4r att liraren i sin introduktion till Gvningen explicit uppmanar
eleverna till diskussionsaktivitet, val och redovisning av vad gruppen smaningom
“enas om”. I det praktiska genomfdrandet av gruppévningarna kom emellertid
den faktiska aktivitetens fokus att ligga pa annat, 4n pa diskussionsmomentet.
Genomférandet av den slags 6vning som introduktionen ovan Sppnat upp
for, gor det moijligt att identifiera sirdrag hos det elevsubjekt som dominerar i
forhandlingsdiskursens gruppbaserade arbete. Hanteringen av gruppsamtalets
dokumentation indikerar att eleverna inte bejakar det utvidgade
handlingsutrymme som férhandlingsdiskursen tillgdngligeg6r  f6r dem. 1
jimforelse med det exempel pa litteraturdiskussion som Aatergavs under
foregiende rubrik, framtrider hir en central skillnad. Medan eleverna i
boksamtalet antog uppmaningen till diskussion, gor inte eleverna i
gruppévningarna det pi motsvarande sitt. Aterkommande scenario ir att ingen
av eleverna i gruppen vill skriva protokoll, féra talan eller fa sitt specifika bidrag
eller tolkning upplist som gruppens val. Nedan féljer ett utdrag som ger exempel
pa en typisk diskussion kring just vem som ska gbra vad:
I den grupp som jag foljer under lektionen ingir tre flickor och tvd pojkar. Ovningen
inleds med att pojkarna visar att deras pappet/anteckningar ir identiska. De skrattar.
Flickorna fragar varfor de har gjort samma. Pojkarna drar pa svaret och skrattar igen.
De berittar att de ena har kopierat den andra. En av flickorna siger plotsligt att hon
inte tinker skriva protokoll denna ging, eftersom hon gjorde det forra sittningen.
Ingen annan nappar. De andra siger att de inte heller vill skriva. Efter nigra minuters

diskussion &ppnar hon, trots sin tydliga markering, sitt block och bérjar skriva
protokoll.

Den forsta flickan som redovisar inleder med att sdga att hon tror att de andra
kommer att tycka hennes berittelse dr “jitteddlig”: ”Ni kommer att tycka att min
faster, som jag ska beritta om, dr dum i huvudet.” Hon har mycket anteckningar frin
intervjun. Hon har skrivit avsevirt mer och lingre 4n vad de andra i gruppen gjort.
Redovisningen inom gruppen tar totalt nigra minuter. Efter att alla berittat sina
historier handlar samtalet i gruppen om vem som ska beritta om sin intervju infér
klassen. Samtalet handlar inte om de olika berittelserna i sig, utan om vems tur det ir
att bli vald. Ingen vill bli vald och tala infér helklass. Ingen vill heller representera
gruppen. Protokollféraren ropar pa Margareta och ber henne l6sa problemet.
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Margareta foéreslr att uppgiften delas: niagon annan, in den som stir bakom ett

bidrag, blir talesperson for intervjun. Si delas uppgifterna upp och eleverna vintar pa

sin tur att redovisa. (Filtanteckningar Margareta, A-skolan, den femtonde oktober

2007)

Valet av protokollférare eller talesperson tar ofta lingre tid 4n vad som ldggs pa
sjalva uppgiften. Det dr ett typiskt drag i moment av det slag som excerptet ir ett
exempel pa. Lejonparten av tiden som dr avsatt for diskussion upptas siledes
inte av foérhandling kring fragorna, utan om en férhandling kring vem som kan
tinka sig att std fram som personen bakom den text, berittelse eller tolkning
som blir gruppens redovisning. I detta sidoordnas det faktiska innehallet 1 det
som smaningom viljs och gors till gruppens svar. Fullféljandet av uppgiftens
praktiska detaljer: protokollforfattandet och upplisningen blir mer centralt in det
diskussionsutrymme som sjilva arrangemanget liagger i dagen. I utdraget ovan
har en elev kopierat en kamrats svar pa uppgiften. Det primira forefaller ocksé
hir vara att ”goéra” de delar av uppgifterna som ir understillda lirarkontroll. 1
linje med detta noterades vid ett flertal tillfdllen hur elever efterkonstruerade ett
antal protokoll som gruppens samlade “’redovisning”."

Ytterligare en aspekt i gruppévningarnas genomforande ar av betydelse for
det monster som identifieras ovan. Det framtrider dd eleverna gemensamt har
list ett textutdrag eller en bok, och dd de efterit i grupper uppdras att bearbeta
lisningen med st6d i ett fragebatteri. Kidnnetecknande for batteriets innehall 4r
att det oftast inrymmer fragestillningar av tva slag: kontrollfrigor och
tolkningsfragor. Den forstnimnda kategorin av fragor soker svar pa var en
handling utspelar sig och vem som ir berittare i en list text? Vidare kan
huvudpersonens namn, alder eller forfattarens namn och berittargrepp, utgora
uppgifter som eleverna forvintas besvara tillsammans. I den andra kategorin
efterfragas i h6gre grad personliga virderingar av en texts innehall och stil. Dessa
oppnar upp for diskussion av olika tolkningar av eventuellt budskap, kvalitet,
relevans och personlig igenkinning i boken eller det ldsta textutdraget. Under
faltarbetet dr det emellertid s6kande av faktauppgifter som blir elevernas fokus.
Det ir siledes till storsta del fragestillningar av den fOrsta kategorin som upptar
eleverna bade i smagrupper och i efterféljande presentationer i helgrupp Det dr
dirfor sillan som stillningstagande och tolkningar i relation till texten blottas
och prévas mot varandra, varken i den lilla eller stora gruppen. Eleverna
uppehaller sig vid att repetera faktauppgifter pd ett sitt som dr typiskt for
iscensittning av den kunskapsreproducerande diskursen och dess féredragna

16 Exempelvis faltanteckningar under lektionstid for “eget arbete”, Margareta, A-skolan den tjugosjatte
november 2007.
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clevposition. Inte heller genererar redovisningsmomentet, da respektive grupp
for 6vriga klassen ligger fram sina ”svar” eller bidrag, niagon vidare diskussion
utgaende frin olikhet i de inligg som grupperna for fram.

Det sammanvigda resultatet av observationerna av gruppférhandlingar pekar
pa att eleverna i dessa vanligtvis forefaller starkt orienterad mot redovisning och
mot etablering av konsensus for att snabbt kunna genomféra Gvning och
redovisning. I dessa gruppkonstellationer syns eleverna sjilva styra grupp- och
lektionsaktivitet bort frin tolkningar, asiktsbrytning och stillningstaganden.
Centralt dr att eleverna framstar som drivande 1 att avfirda sjilva utrymmet for
férhandling. Gruppférhandlingarna blir, trots lirarens initiala uppmaningar till
diskussion, i mycket liten utstrickning fora fér yppande av divergens i asikter
eller tolkningar. Noterbart 4r ocksa att lararen inte nigon gang under filtarbetet
ifragasitter eller kritiserar att elevgruppernas arbete ofta tar en sddan icke-
tolkande och icke-diskuterande riktning.

Neutralisering och distansering

Av tidigare beskrivningar av dessa gruppmoments design och subjektspositioner,
framkommer att diskussion ir sillsynt bade i genomférande och i redovisning av
de grupprelaterade uppgifterna. En delférklaring erbjuds méjligen 1 fortsatt
granskning av gruppférhandlingens arbetsprocess. I sjilva upptakten uppmanas
ofta eleverna som férberedelse for gruppdiskussionen att himta stoff i sina
familjeliv, sina erfarenheter och sin historia. Livsberittelser och erfarenheter som
eleverna dr birare av fungerar infor gruppévningen som ett slags stofforrad,
méjliggérande medverkan i 6vningar av det slag som dtergivits ovan. Eleverna
uppmanas att i gruppen dela med sig av specifika sammanhang, val och villkor i
egna eller nirstiendes livssituationer. I kontrast till denna inledning, foljer
direfter ett arbete som tycks understédja att sjilva genomslaget av det personliga
didmpas.

Ofta foljer en individuell skrivuppgift efter gruppovningarna. I beskrivningen
av examinationsuppgiften aterkommer ldrarna till att det personliga och ibland
sjdlvupplevda bor paketeras pa ett sadant sditt att det inte dominerar
framstillningen. Den innebdr i praktiken att det som springer ur den egna
erfarenheten, inte féretridelsevis ska framtrida i formen av sjilvupplevelser i den
skrivna texten. Bearbetningen kan fOrstis som en distansering eller
neutralisering. 1 de fall en siadan inte gors, kompliceras betygssittningen av
elevens text. I utdraget nedan omnidmns hur betygssittningen fOrsviras av att
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betyget ocksd kan uppfattas som en virdering av den berittelse som eleven delar
med sig av. Ju mer personlig berittelse, desto mer laddat blir betyget:

A-K: Hur tinker du nir du betygssitter sidana uppgifter?

Margareta: Eleverna kan ju uppleva det som en kritik av sin person och sin erfarenhet

och av sin berittelse om sig sjilva. Jag bedémer ju det sprikliga och det blir svirt nir

det var nigon som berittade om nigot som ir djupt tragiskt. Vad gér man da nir

spriket dr erbarmligt? Man kan ju inte sitta ett betyg pa den mogna berittelsen och ett

annat pa spraket. Det finns det svira avvigningar att géra tycker jag... Skrivandet dr ju

sd personligt. (Intervju Margareta, A-skolan, den fjortonde november 2007)

Lirarna beskriver bearbetningen som en del i den arbetsprocess som inkluderar
och har sin bas i gruppférhandling. Pa samma ging som det personliga utgér den
explicita basen for elevernas respektive bidrag till grupptérhandlingens inledande
diskussionsmoment, kategoriseras ett starkt genomslag som ett méjligt hinder i
efterféljande  examinationsuppgift. Att det personliga omedelbart efter
ventilering ska transformeras till nagot annat, signalerar att exponering av det
personliga i realiteten tillskrivs ett ligre virde dn férmagan till distansering. Det
ir det senare som renderar hdga betyg. I tidigare analys av dessa moment
foreslds 1 tolkningen att arbetsprocessen ddmpar, snarare dn understodjer
diskussionsaktivitet. Kraven pa nedtoning av det personliga i examinations-
uppgiften ar del i detta.

Parallellt medverkar eleverna sjilva till att forstirka denna distansering genom
att huvudsakligen bejaka de uppgifter som inte fordrar diskussion. Detta sker
exempelvis nir eleverna i gruppovningarna sysslar med skonlitterdra texter. Det
ir fragor med verifierbara svar som kommer att utgbra arbetets fokus, inte de
frigor som forutsitter diskussion. Eleverna ger tolkningsfrigorna minst
utrymme. Tonvikten hamnar vidare pa gruppovningarnas kontrollfunktioner:
protokollproduktion, inlimning av protokoll och pa presentation av enighet som
utfall av diskussionen. Bade elever och ldrare dr aktiva 1 att styra
lektionsaktiviteten bort fran asiktsformulering och asiktsbrytning mellan
klassrummets aktorer.

Anmirkningsvirt i analys och resultat dr att eleverna i genomfdrandet
distanseras och distanserar sig sjilva fran aktiviteter som kan innebira trining i
kritisk reflektion och sjilvstindiga stillningstagande i relation till stoffet.
Resultatet pekar bland annat pa att gruppférhandlingens logik gbr att ett starkt
genomslag av det personliga, blir en tveeggad resurs for eleven. A ena sidan en
forutsittning for deltagande, 4 andra sidan en mdijlig black om foten. I det
toljande ska just denna resultattrdd utvecklas med stéd i exempel frin
debattarrangemang. 1 dessa framtrider monster i hur artikulationer av
forhandlingsdiskursen flitas samman med ordningsdiskursen.

157



TANKA FRITT, TANKA RATT

Debattdisciplinering

Hittills presenterade artikulationer av férhandlingsdiskursen tyder pa ambivalens
i relation till elevpositions handlingsutrymme. Kapitlets inledande analys av ett
litteratursamtal exemplifierar hur lirarens uppmaning till kritisk reflektion kring
ett list verk, f6ljs av lirarens tystnad och icke-erkinnande déd eleverna de facto
yppar sadan kritik. Vidare har elevernas forhallningssitt 1 grupparbete, sisom
beskrivits ovan, visat att tid avsatt for diskussion, stillningstagande och virdering
inte primirt anvinds till sidan aktivitet. Genomgangen av gruppférhandlingens
premisser pekar ocksa pa att elevernas referenser till det personliga och kinslo-
laddade utgér en tveeggad resurs i diskussionerna och i fullféljande av de
uppgifter som eleverna aliggs. A ena sidan framliggs det personliga av liraren
som sjilva basen for elevernas bidrag, berittelser och stillningstagande. A andra
sidan tyder studiens empiri pd att yttringar av just det nirliggande och
kidnslobemingda, dr féremal for lirarnas disciplinering av eleverna. I denna
disciplinering aktualiseras och artikuleras ordningsdiskursen. Genomférande av
debatter utgdr i det f6ljande exempel pé detta.

Debatt och ordning

Det forekommer i sirskilt tva sammanhang arrangerade debattévningar da
liraren efterfragar elevens asikter och ett kritiskt férhallningssitt till egna och
andras argument i en viss friga. Den ena dr i Sandras undervisning. Programmet
som eleverna foljer har en inriktning pa arbete inom servicesektorn. Detta
specifika program ir ett profilprogram for skolan och avser att, beroende pa
elevens tillval och férdjupning, bide kunna forbereda fér senare studier eller
arbete efter gymnasiets slut. Nir Sandra talar om programmet bendmner hon det
inte som studiefoérberedande. Det andra dr 1 Margaretas undervisning. Till
skillnad fran Sandra omtalar hon ofta sina elevers utbildningsinriktning som
studieférberedande.

Denna skillnad till trots finns det paralleller i hur debattmomenten
genomférdes och de diskurser som ldraren artikulerade. Under filtarbetet
uppfattade jag att dessa moment genererade tvetydiga budskap ifriga om
elevpositionens handlingsutrymme. Utrymmet £6r att ventilera och préva dsikter
Omsom Oppnas och stings. Si sker dd uppmaningar till engagemang i
debattimnet uttrycks parallellt med forsok fran lirarens sida att dimpa elevernas
inspel och utspel. I dessa moment vixlar lirarna mellan ordningsdiskurs
respektive forhandlingsdiskurs. De parallella artikulationerna transformerar
momentet sd att debattriningen huvudsakligen genererar en reglering av
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elevernas uppférande. Uttryck £f6r detta kommer bland annat i lirarens respons
pa genomforda debatter. I denna forefaller bada lirarna frimst bedéma elevernas
férmiéga till kinslokontroll i diskussionen som siadan. Ovannimnda tvetydighet
ifriga om vad som egentligen efterfragas av eleven i en lektionsaktivitet av
nimnda slag, illustreras i det foljande genom exempel frin tvd olika debatter,
som skiljer sig 4t vad giller elevernas uppdrag. I den forsta debatten ska eleverna
uttrycka och argumentera for sin personliga uppfattning. I den andra debatten
uppdras de att anta en roll och gestalta en f6r denna roll trolig stindpunkt i en
debatt.

I det forsta exemplet, som utspelar sig under Sandras lektioner, delar eleverna
sjilva in sig i grupper av 7f6r” och “emot”. Debattimnena rér sig runt teser
formulerade av ldraren: “Slopa skolbetyg” samt “Totalférbjud rékning”.
Eleverna ombes att under ett kort stycke tid férbereda argument i férhallande till
teserna och utifrin om de valt att vara for eller emot uppstilld tes. Nedan foljer
ett utdrag fran debatten om rékning:

Sandra: D4 tar vi debatt nu. Kor iging!

Debattledaren (P): Vad tycker du?

P1: Jag tycker att rOkning skadar pa samma sitt som droger och dirfér bor de
férbjudas.

P2: Nu tycker jag att du bara gav fakta... Det tycker jag dr daligt!

Sandra: Forsok att bemé6ta hans argument istillet.

P1: Varfor ska tobak vara lagligt, nir det innehaller samma saker som droger?

P2: Diskussionen handlar ju inte om marijuana.

P3: Tobak innehaller ju samma saker som heroin.

P2: Det kommer att bli mer smuggling om man férbjuder... Och hogre kriminalitet. ..
P1: Man skadar ju andra med r6kning.

P3: Det finns ju affirer som siljer till tio-dringar! Vad tycker du om det? De skadar ju
bade sig sjilv och omgivningen!

F: Ja, det skadar alla. Man blir rynkig och dor i fortid. Man ska satsa pa att ta bort det
som dr olagligt.

Skratt.

P2: Jag tycker att man ska fi lov att rt6ka om man vill det, man kan vil fa sitta pa
patkeringen och gora det eller i ndgot dckligt rum eller sd.

Sandra: Har ni nagra fler argument?
P1: Ja, det skadar ju alla. Det dr dirf6r det ska vara férbjudet.

Ljudnivén stiger alltmer. Skratt blandas med skrik.
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F2: DET AR ENS EGET VAL! OM DU NU INTE VILL HA ROKNING I DIN
NASA, SA TYCKER JAG INTE ATT DU SKA STALLA DIG BREDVID MIG.

P2: Maste du skrika?
F2: JAG TYCKER ATT DET SKA VARA LAGLIGT!
P2: Kan du prata tystare?

P4: JA, MEN ]Jag fir vil r6ka om jag vill... Det skadar inte min hjirna pa samma sitt
som droger. Jag gor inte en massa sjuka saker.

F2: Vem dr det egentligen som ska flytta pa sig, nir nagon roker?

P4: Om jag inte gillar din andedrikt... Ska jag be dig flytta pa dig da?

Résterna hojs igen. Sandra avbryter debatten. (Filtanteckningar Sandra, SvB C-skolan,

den attonde december 2008)
Inlevelsen i debatten ter sig inte si mirklig med tanke péd att de dmnen som
eleverna stills infor, utgdrs av teser som just ungdomar pa en gymnasieskola kan
tinkas ha livfulla dsikter om. Betygens existens berdrs alla 1 klassen av. Rokning
likasa, dé flera av eleverna i den aktuella klassen réker medan andra inte gér det.
I meningsutbytet ovan, héjs tonldge markant da en elev tycks forsvara ”sin” ritt
att rOka snarare 4n rékning som fenomen. Det 4r i sammanhanget intressant att
liraren ofta beskriver elevgruppen som ”svar”, ”speciell” och “annorlunda”,
med hinvisning till att eleverna blir personliga eller blir personligt engagerade i
det som dr dmnet f6r dagen. Utanfdr lektionssalen gor liraren gillande att
debattriningen syftar till att fi eleverna att ta till sig uppforanderegler for
diskussion och debatt. Centralt i dessa uppforanderegler dr att eleverna i mindre
grad ska uttrycka och driva sina egna asikter.

Sandra: Jargongen i gruppen ér sa speciell. Vi har pratat om detta i gruppen och oss

lirare emellan. Det hir att med eleverna sd ltt fir en grov ton. Det slir ju igenom i

6vningar av det hir slaget. Det 4r problematiskt att de har sd himla svért for att se att

det hir handlar om ndgot annat dn att fora fram vad de sjilva tycker. Det blir alldeles

for personligt hela tiden. Den hir gruppen har varit svar och annorlunda pa det sittet.

(Féltanteckningar Sandra, SvB C-skolan, den dttonde december 2008)
Minga av eleverna deltog aktivt i bade foérberedelser och i de olika
meningsutbytena. Sjilva resultatet av den debatt, som ovanstiende dr utdrag ur,
anvinder liraren som beldgg for att eleverna pa nytt kommit tillkorta vad giller
distansering av fragestillning fran personlig uppfattning. I detta resonemang
laddas utfallet av just det personliga engagemanget negativt. Engagemang,
kanaliserat i starka kidnsloutlevelser, kategoriseras som ett hinder fér den slags
debatt som liraren vill se. I debattarbetets nista fas artikuleras ordningsdiskursen
mer explicit. Nya debatter genomférs da i mindre grupper. 1 sjilva
debattégonblicket avskiljs de debatterande eleverna frin resten av klassen: sjilva
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diskussionen dger rum i ett grupprum utan publik. Infér meningsutbyte i dessa
konstellationer upprepar liraren i varje sittning vikten av att eleven distanserar
fragestillningen fran sig sjilv och att eleven pa ett kontrollerat och “civiliserat”
sitt framfor argument for eller emot en friga.'” I den avskilda debattriningen far
eleverna, enligt de regler som ldraren riknar upp, inte héja rdsten, inte svira och
inte visa sig upprord 6ver vad den elev som representerar motsatt asikt uttrycker
tor hallning. I den foérsta debattomgangens foérarbete och genomférande ar
eleverna patagligt upprymda och engagerade. Eleverna visar inte samma
entusiasm och aktivitetsgrad 1 den andra debattomgangen. Eleverna liser upp
sina respektive argument for och emot. Inliggen fran eleverna ar avsevirt farre
och betydligt kortare. I métet mellan de tva sidorna uteblir dirmed egentlig
debatt. Vid flera tillfallen ar det istéllet liraren som far ga in och med forslag pa
argument och motargument samt driva pa diskussionen f6r att den tid som ér
avsatt fOr respektive meningsutbyte ska fyllas.

Debatt och distans

I det andra debattexemplet fran filtarbetet, arrangerar Margareta debatter for
vilka eleverna tilldelas olika yrkesroller. Uppgiften dr att spela polis,
socialarbetare, liarare eller forskare och som sidana formulera och férsvara en
standpunkt i en debatt. Debattens tema ir eventuella samband mellan férekomst
av faktiskt vald i samhillet och férekomst av fiktivt vald i datorspel.”® Aven
ifriga om detta debattimne forefaller det frin observationerna som om fragan
engagerar eleverna och appellerar till erfarenheter av eget eller andras
datorspelsspelande. Under arrangemanget artikuleras en férhandlingsdiskurs, da
eleverna uppmanas att dels formulera och férbereda stindpunkter, samt kritiskt
reflektera och bemdta motargument. Debatten arrangeras som ett rollspel.
Tilltride till debatt och talutrymme far eleverna genom roller i ett av liraren
skisserat rollspel. De av liraren férutbestimda rollerna innebir att eleverna inte
forvintas ventilera sina egna dsikter i debatten, utan formulera for rollen
sannolika  staindpunkter och argument. Arrangemanget indikerar att
ungdomarnas egna roster och erfarenheter i sammanhanget sidoordnas. En av
eleverna papekar just detta:

Margareta: Ungdomsledare, ldrare, forskare, forildrar, socialassistenter och polis.

Tycker ni att jag har missat ndgon?

Pojke: Ja, sidana som faktiskt spelar spel och héller pa med detta.

"7 Faltanteckningar Sandra, SvB C-skolan den trettonde januari 2009
18 Féaltanteckningar Margareta, SvB A-skolan den sjatte december 2007)
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Margareta: Du menar ungdomarna sjilva alltsa.

Pojke: Ja, exakt!

Margareta: Ja... det kanske du har ritt i. (Filtanteckningar Margareta, SvB A-skolan,

den tjugosjitte november 2007)
Rollistan dndrades emellertid inte. Nir debatten 4r avslutad frigar flera av
eleverna om de inte, som sig sjilva, pa nytt kan diskutera frigan om gatuvaldets
orsaker. Liraren bemoter 6nskan med att argumentationsévningen syftar till att
fa eleverna att ”ga in i en roll” och ”inte bara prata utifran sig sjilva”. Nigon
ytterligare diskussion 1 fragan dir eleverna fick framtrida som sig sjilv, utan
rollspel, dgde inte rum under féltarbetet i klassen. Nedan féljer ett utdrag frin
rollspelsdebatten:

Elev-moderator (P): Har véldet 6kat?

Elev-forskare (P): Som hogt uppsatt forskare kan jag konstatera att vildet inte har 6kat
bland ungdomar. Forr gick ju vuxna min runt och slog varandra. Valdet har tvirtom
minskat. Detta finns det bevis f6r och dessa bevis kan ni lisa om pi min hemsida:
www.forskning.se. (skratt)

Elev — lirare (FL): Eleverna ser ju si mycket filmer. Mdnga av dem ér vildsamma.
Quentin Tarantinos filmer till exempel. Det sdgs ju att ungdomar har sett dessa och
sedan gjort sig skyldiga till skolmassakrer i USA.

Elev — forilder (P): Jack the Ripper hade vil inte sett filmer?

E — Socionom (P): Nir levde han d&?

E — forilder (P): vet inte, men det fanns i alla fall inga filmer da. (Skratt)
E(P): Men han kanske hade list bocker — precis som Don Quijote. .. (skratt)

Elev — lirare (P) vinder sig till “forskaren”: Vad vet du om dagens ungdomar? Jag
triffar dem varje dag och vet hur mycket tid de ligger ner pi spel. Ungdomarna kan
inte koncentrera sig och de missar en massa undervisning.

Diskussionen 6vergar frin allvar till skimt ndr den elev som spelar férilder anvinder

exempel frin sin fiktive son. Han sdger fOrst att han ritar vdldsamma teckningar, sedan

att han inte kan gd dnnu och sedan att han varit pa kvartsamtal med honom i skolan.

“Forskaren” ger sig in i diskussionen och siger att hans forskning dr vildigt stor och

berémd och att han dérfér vet vad han talar om. Eleverna skrattar.(Faltanteckning

Margareta, SvB A-skolan, den sjitte december 2007)
Gemensamma drag 1 debattévningarna dr att  asiktsproduktion och
argumentation ir en del av uppgiftens syfte. P4 samma gang framtrider, i bada
dessa exempel, ett parallellt syfte. Det bestar i att trina elevernas férméga att
distansera personligt engagemang och tygla de kidnslor som dmnet fo6r
diskussionen vicker. Kraven som dessa ldrare riktar mot eleverna kan forstds
som foljdriktiga med att 1 gymnasiets dmnesundervisning skapa forutsittningar
for trining i saklig argumentation, och dirmed skilja detta fran tyckande som
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springer ur det personligt och emotionellt laddade (Hjort, 1984). Liraren i det
senare exemplet anger sjalv att ett bedomningskriterium utgors av hur vil
eleverna lyckas formulera och ligga fram fér “rollen” sannolika dsikter och
argument. Utdraget ovan synliggér hur arrangemanget uppritthaller en distans
mellan eleven sjilv och de debattinligg som eleven férmedlar. I debatten pratar
eleverna om ungdomar och elever. Inliggen kan inte, givet uppgiftens design,
formuleras utifrin att de sjilva 4r bade ungdomar och elever. I ett samtal efter
debattens genomférande, uttrycker Margareta kritik mot de elever som inte
forstatt att ”gé in i rollen” pa allvar. Kritik drabbar de elever som ”’spelade Gver”
och inte var tillrickligt ”seriésa”. Ocksa hir kategoriseras alltfor personliga inslag
1 argumentationen och fér mycket kinsloutlevelse, som uttryck fér Gverspel och
brist pd seriositet.

Vid de observerade debattdvningarna ir elevernas uppférande, platstagande
och dsiktsventilering féremdl for reglering och kritik. P4 samma ging som
eleverna uttryckligen ombes och forvintas tycka till, uttrycker ldraren att
debatten dr ”misslyckad” om den dr innehillsligt dominerad av elevernas
personliga stillningstagande. Det dr istillet elevens formaga att distansera de
diskuterade frigestillningarna fran det egna virdesystemet, som trinas och
premieras i de debatter som observerades under filtarbetet. Sadan trining kan
sannolikt bidra till elevens utveckling av ett kritiskt foérhédllningssitt och av
térmaga till sjalvstindigt stillningstagande. Att dessa elever faktiskt ges mojlighet
till att delta i debatt dr i sig ett tecken pa Oppningar till trining i bade
argumentation, stillningstagande och kritisk granskning. Det finns samtidigt, sett
till studiens empiri och det praktiska genomférandet av debatterna under falt-
arbetet, anledning att Gverviga om det dr detta som sker. Rollspelet forefaller,
liksom de férindrade premisserna i det fOrsta exemplets debatt, frimst dimpa
elevernas engagemang och aktivitetsgrad i de planerade diskussionerna.

Den kritiska granskningen — utat

Kapitlets resultat pekar pa att forhandlingsdiskursen vanligen sammanflitas med
en ordningsdiskurs. Under filtarbetet noterade jag emellertid ocksa artikulationer
som inte utmdrks av dessa kdnnetecken. Platsen dr A-skolan och négra klasser
som foljer ett utbildningsprogram av traditionellt studieférberedande och
teoretisk inriktning. Liraren heter Birgitta. I detta sammanhang artikuleras
térhandlingsdiskursen pa ett sitt som gér den mer hegemonisk dn i tidigare
givna exempel. Karakteristiskt for undervisningen av denna lirare i dessa klasser
ir ocksa upprepade uppmaningar till eleverna att deklarera asikter i givna fragor.
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Satillvida 4r genomférandet 1 Overensstimmelse med tidigare exempel.
Skillnaderna aterfinns framforallt 1 sjalva genomférandet. Uppmaningarna och
Oppningarna foljs inte av lirartystnad liknande den som tidigare exemplifierats.
Eleverna tillbakavisar inte heller utrymme f6r diskussion genom att, som i
gruppférhandlingen, féra fokus mot faktafrigor som dr mojliga att kontrollera
och bocka av. Ventilering av stillningstagande som springer ur elevernas
personliga reflektion kategoriseras inte heller som belastningar utan som
tillgdngar av liraren Birgitta. I det kommande presenteras utdrag fran dessa, satt i
relation till hela empirin, avvikande artikulationer av férhandlingsdiskursen.
Exemplen visar ett undervisningsgenomforande, i vilket eleverna positioneras
utifrin andra grinsdragningar f6r det som dr vintat, 6nskvirt och mdijligt av
elevsubjektet. Analysen pekar pa att det for dessa elever i denna lirares under-
visning pagar en annan och mer systematisk trining i kritiskt tdnkande och
sjalvstindigt stillningstagande, 4n vad som hittills presenterats.

I samtal om undervisning upprepar Birgitta ’fostran in i att tinka kritiskt och
stilla fragan varfér”, som en drivkraft for sitt arbete med eleverna. Att upprepat
ifragasitta och understddja elevernas ifragasittande ér, siger hon, ett forsék att
’bringa reda i ett samhille dir allting dr sa luddigt och 16st i vem som dr vem och
vad som ir vad.” " Lektionen nedan markerar inledningen pi nigra pass om
mediers sprak och villkor. Som férsta moment tillfrigas eleverna om vilka
medier som de konsumerat under morgonen. Under genomgingen skriver
liraren upp alla namn pa de tidningar, radio- och tv-kanaler samt hemsidor som
eleverna nimner.

Birgitta: Det hir, som vi har pd tavlan nu, dr alltsa vart medielandskap. Vi har radio,

tidningar, TV och internet. Vem ir det di som stir bakom till exempel /.../ (lokal
tidning nimns)? Vems rést dr det som vi hor dér?

F1: Det ar vil en liberal tidning. ..

Birgitta: Ja, den dr oberoende liberal... Vad betyder det?....

Ingen siger nigot.

Birgitta: Det betyder att den tidningen mer tar stillning i linje med regeringen.
F2: Men idr det inte si att det egentligen bara marks pé ledaren?

Birgitta: Jo, det dr ddr chefredaktéren och ledarskribenten kommenterar dagsaktuella
hindelser. Idag handlade till exempel ledaren om att silja receptfria likemedel i
butiker... Varfor tror ni att man skrev om det? (Tar upp och visar tidningen)

P1: Ja, det dr vil for att man ska ta bort monopolet. Det ska bli tillitet att 6ppna
eget...

19 Intervju Birgitta, A-skolan tjugoattonde april 2008
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Birgitta: Ja, just det. Staten ska silja ut ytterligare ett av sina bolag. Nyss saldes ju det
svenska vin och sprit till en fransk képare. Nu dr det apoteksbolaget som ska siljas. ..
och detta kommenteras alltsa i ledaren. Vad tror ni att det dr for dsikt som kommer
fram?

F3: Jag tror att de tycker att det dr bra...
Birgitta: Ja, sd dr det. Vad tror ni om DN dé? Vilken sidndare har vi dar?
P2: Jag tror att den ér socialistisk.

Birgitta: Nej, sd dr det inte. Den dr oberoende liberal. Hur dr det med Svenska
Dagbladet da?

Under genomgangen fyller Birgitta pA med upplysningar pa tavlan. Hon markerar
vilken partifirg medierna har samt i vissa fall hur de finansieras.

P2: Da ir vil den socialistisk dd... Om de andra ér liberala sd maste vil ndgon vara
socialistisk. ..

F3: Jag vetinte...
P3: Jag har aldrig last den...

Birgitta: Svenska dagbladet dr konservativ... ellet oberoende moderat brukar man
siga. Den foretrider den ideologin, men dr helt ekonomiskt oberoende av partiet.
Sedan har vi Dagens Industri... Den ir inte ideologiskt knuten pa det sittet... Men
vad tror ni om sindare dér?

P4: Jag tror att den dr konservativ. ..

Birgitta: Ja, man kan siga att man forknippar den med #gande, industri och
féretagande. .. Den belyser ju framférallt ekonomiska nyheter.

Diskussionen fortsitter och eleverna stiller frigor. Vad dr Times fér nigot? Vilken
”firg” har den? Nagon av eleverna ges i uppdrag att till nista ging ta reda pa detta.
Direfter ar det Punkt.se, Aftonbladet och kommersiella radiokanaler som diskuteras.
Vem dger dessa och vad betyder dessa dgarforhallanden?

Birgitta: Det dr faktiskt ett norskt foretag... ett norskt konservativt féretag som ar
dgare till Aftonbladet. Det dr lite mérkligt eftersom Aftonbladet alltid har varit en del
av A-pressen och tidigare finansierades av den... Man brukar rikna den till det
socialdemokratiska filtet. Hur dr det med Metro da? Vem édger Metro? ... Den har
ingen politisk forankring... /.../ Hur finansieras denna gratistidning?

F4: Med reklam.

Birgitta: Ja, de andra tidningarna fir ju statligt stdd... Da dr det sd att det 4r den ndst
storsta tidningen som ska fa mest stéd... Vihade ju den allra férsta tidningen i Sverige
redan pd 1600-talet och sedan under 1800-talet startade alltfler tidningar att komma ut.
Det £6ll ju samman med mycket rérelse i samhillet och man ville ju helt enkelt i ut
sitt budskap och hélla debatten levande.... Nu ir det konstiga det att vi inte har ndgon
A-press i Sverige lingre. Om man dé tinker pa beslutet om presstod... Sa var ju
tanken att det skulle g till A-pressen for att arbetarna skulle f4 ut sitt budskap och fa
komma fram... De som hade pengar var ju ofta konservativa. D4 ér det lite ju 6dets
ironi att den tidning som idag — 100 4r senare — fir mest stdd dr den konservativa
Svenska Dagbladet.
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P1: Det dr ju sa ocksa att gratistidningarna vixer mer och mer... det innebir ju att
firre koper de vanliga tidningarna.

Birgitta: Vad innebir det for killkritiken?

F2: Den reklamfinansierade tidningarna ar vil inte lika trovirdiga. Man kanske inte
skriver saker som dr kritiska om dem som betalar tidningen.

Birgitta: Sedan dr det ocksa sa att reklamtidningarna saknar fast kir. De anvinder bara
frilansare, vilket kan innebira att man blir bakbunden som skribent. Man fir helt
enkelt inga nya jobb om man dr ”f61” kritisk... Det dr ju sd att ndr man vl vet detta...
nir man vet vem som ér dgaren och sindaren... D4 dr det ibland ldttare att se igenom
nyheterna. Sedan finns det ju ocksd lagar som reglerar detta i Sverige... Vad heter de
lagarna?

F5: Yttrandefrihet... Man far skriva och tycka vad man vill, sa linge det inte krinker
nédgon eller ir ett hot mot rikets sikerhet. Hur linge har vi haft dessa lagar?

Inget svar.
Birgitta: Vi har haft det sedan Gustav IIl:s tid. Vér tryckfrihetslag dr dldst i vérlden.

En av flickorna nimner att statsfinansieringen inte alltid betyder att medierna ér fria.
Det kan ocksa betyda att de utsitts for kontroll, hdrdare 4n den reklamfinansierade
nyhetsbevakningen. Hon nimner ett exempel fran ett annat land med statlig censur.

Birgitta: Det dr riktigt... Det dr inte alls sikert att det som kommer frin staten ér
fritt...

P3: Meningen ir ju att medierna ska granska och kritisera.

Birgitta: Bra! Det 4r ddrfér man kallar dem f6r den tredje statsmakten. Vilka ér de tva
andra statsmakterna?

F5: Regering och riksdag.
Birgitta: Ja, och da har man medierna f6r att granska de tvé andra statsmakterna.

Birgitta avrundar med att sdga att de ska fortsitta imorgon att arbeta med medier.

Eleverna ska dé fa egna uppgifter att arbeta med. (Faltanteckningar Birgitta, A-skolan,

den tredje april 2008)
Under lektionen riktas eleverna uppmirksamhet mot att blotta “réster” och
”sindare” som stir bakom de nyhetsorgan som eleverna uppger att de
konsumerar. Genomgang och diskussion avticker hur det mediala landskapet édr
sammanflitat med det politiska. Eleverna uppmirksammas pa hur politiska och
ekonomiska intressen paverkar tidningstexter och nyhetsinnehall. Omnidmnandet
av avregleringen av Apoteket, aktuell vid tillfillet, varvas med snabb historisk
tillbakablick pa ideologiernas framvixt, presstddets utveckling och
tryckfrihetsforordningens alder. Den artikulation av férhandlingsdiskursen, som
utdraget dr ett exempel pa, positionerar eleverna som granskare i relation till det
stoff och den tematik som konstituerar lektionen. Si sker férvisso ocksa i
tidigare givna exempel frin bland annat litteraturdiskussion om Kafka (se
”Férhandlingsdiskurs i ambivalens och tystnad”). Typiskt for utdraget ovan ir
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att eleverna ocksa far bekriftelse for kritisk reflektion 1 relation till de
fragestillningar som stills under lektionen. Liraren tystnar inte vid elevernas
inspel, utan skjuter mellan elevreplikerna in ytterligare 6ppningar till omtolkning
och granskning av “medielandskapet”. Utmirkande 4dr ocksd att politiska
dimensioner av lektionens tematik tydligt aktualiseras och lyfts in i diskussionen.
Avkodning av dgarférhallanden, presstdd och mediers politiska preferens,
forefaller ha till syfte att medvetandegdra eleverna om de intressen som skapar
virldsbilder och ligesrapporter. I intervjuer och samtal aviserar liraren att
elevernas granskning och kritik utgér undervisningens drivkraft, vilket
understédjer tolkning av syfte. I lektionsutdraget ovan siger Birgitta dessutom
att ”Nir man vet vem som idr dgaren och sindaren... Da dr det ibland ldttare att
se igenom nyheterna.”

Utdraget ovan ir signifikativt for denna artikulation av férhandlingsdiskursen
ocksd utifrin relationen mellan denna ldrare och eleverna. Noterbart dr att
eleverna i utdraget, liksom 1 Ovrigt under filtarbetet i de klasser som Birgitta
undervisar, dr aktiva i att bade svara pa och stilla motfragor. Det férekommer att
eleverna ifragasitter omstindigheter eller pastienden framlagda av liraren. Sa
sker exempelvis 1 utdraget nir en elev uttrycker tvivel relativt ldrarens
argumentation kring reklamfinansierade medier som mindre kritiska dn de
statsfinansierade. Det dr samtidigt liraren som oftast viljer exempel, gor
utliggningar, stiller fragor, forklarar och korrigerar. Ordning, riktning och
rittelser under lektionen star liararen for. Lirarens inspel r sa tolkade normativa
fér vad som vinner status som vederhiftiga utsagor om det dmne som
diskuteras. Birgitta bekriftar att ”sd dr det” eller ”sd dr det inte” och hon ir varje
elevuttalandes resonansbotten. Ocksa hir dger ett slags ordningsskapande rum.
Det sker i relation till det utanférliggande. Det dr det som finns utanfér klass-
rummet och skolbyggnaden som undervisningen ska “bringa reda 1’. Hir
framtrider ett monster i fokus, rollférdelning och grinsdragning. Det dr primirt
sammanhang, maktférhallanden och politik férlagda utanfér skolan som hamnar
under lupp. Elevens fostran i kritiskt tinkande foregir framférallt genom en
utdtriktad granskning sisom den i utdraget. I denna diskursiva praktik
positioneras liraren som vigvisare och den goda upplysningens representant.”’
Detta skapar grinser f6r mot vad och vem elevens kritik kan riktas. I det
toljande fordjupas forst analysen av elevens position. Direfter ges exempel pa de
grinsdragningar som artikulationen uppritthiller och hur dessa kan
destabiliseras.

23 tidigare referens till intervju med Birgitta ovan.
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En annan elevposition

Under filtarbetet i Birgittas klasser avkrivs eleverna ofta att i plenum formulera
och ventilera individuella asikter om uppkomna fragestillningar. Négra lektioner
efter lektionen om medielandskapet, presenterar eleverna férdjupningsarbeten
om censur, offentlighetsprincip och kénsstereotypier i reklam. Ocksd hir 4r den
politiska dimensionen tydlig, da varje redovisning genererar diskussioner om
motsdgelser mellan lag och tillimpning. Mellan varje elevpresentation vidtar
diskussioner med ungefir samma slags stationer for eleverna: Var och en mdste
tycka till. I utdraget exemplifieras detta via en diskussion om barnreklam:

F1: Var gir egentligen grinsen mellan vanlig reklam och reklam riktad mot barn? Jag
tinker till exempel pa Toffife-reklamen.

F2: Det ir vil sa att nigon maste anmala, annars blir det inget.
F1: Varfor har ingen anmilt den dé?
F2: Kanske for att produkten riktar sig till en vuxen...

Birgitta: Varfor dr det sd att barn har ett sa stort inflytande... Har ni tinkt pd det? Sa
var det ju inte for bara nagra dr sedan. Forr riktade reklamen sig tydligare till vuxna. ..

F3: Kan vil ha att géra med mingden media som man exponeras for...
Birgitta: Vad tycker ni egentligen om detta?

F4: Jag tycker att det 4r bast som det ar i Sverige. Barn har ju inga pengar och darfoér
borde de vara fria frin denna typ av paverkan. Barn fOrstir inte grinsen mellan reklam
och ett vanligt TV-program.

Birgitta: Vad siger ni andra om detta?
... Tystnad...
Birgitta: Alla méste ha en dsikt! Vi bérjar med dig, Linda. Sen kor vi laget runt!

Eleverna far en efter en siga vad de tycker i frigan. De flesta sdger att de tycker att det
ar fel med barnreklam och att det inte borde vara tillitet. Nagon siger att hon tycker
att fler linder borde ha det som i Sverige...

F5: Det haller jag inte med om!
Birgitta: Varfér? Hur tinker du?

F5: Nu ndr vi sitter hir ar det ldtt att tycka att det 4r fel med denna typ av reklam, men
om man var VD f0r ett stort foretag dr det klart att man skulle vilja silja si mycket
som méjligt... Da vill man ju tjana pengar.

Birgitta: Det finns ju alltid tva sidor: tjina pengar... men sedan finns det ju ocksd en
demokratisk sida ocksa... Vi kanske fér tillfille att f6rdjupa detta under de kommande
presentationerna. (Filtanteckningar Birgitta, A-skolan, den sjuttonde april 2008)
Typiskt for sammanhanget ir dels att liraren explicit avkriver eleverna
stillningstagande, dels att eleverna svarar genom att uttrycka ett sidant. Det
individuella stillningstagandet i relation till lektionsstoffet formuleras hir
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nirmast som obligatorium. Att avstd frin att per omgiende formulera och
uttrycka ett stillningstagande som svar pa uppmaningen: “Alla maste ha en
asikt!”, framstar inte som ett alternativ. Ingen av eleverna i klassrummet backar
heller fran uppmaningen att offentliggéra en mening om fortickt barnreklam.
Genomgidngen I6per, som liraren vill, laget runt”. I Gvningen framtrider en
skillnad 1 jimforelse med tidigare identifierat monster i gruppférhandlingen.
Utmairkande for gruppférhandlingen var franvaron av dsiktsdivergens mellan
elever samt mellan elever och lirare. Under filtarbetet framstod snarare
konsensus utgéra normaltillstind, trots uppmaningar till diskussion och
meningsutbyte eleverna emellan. I det sammanhang som nu ir aktuellt ér
asiktsbrytningen didremot vanligt férekommande. I utdraget ovan siger en av
eleverna explicit att hon inte haller med om” den i gruppen forhirskande och
upprepade uppfattningen att barnreklam dr fel. 1 ldrarrespons avfirdas inte
denna avvikande synpunkt som mer ritt eller fel 4n tidigare aviserade
stindpunkter. Istillet Sppnas upp for fortsatt diskussion i relation till féljande
elevpresentationer. Noterbart dr att ldrarrésten i excerptet delvis skiljer sig fran
utdraget i vilket Birgitta diskuterade medielandskap och presstod. Hir sker inte
en lika tydlig kategorisering av elevernas inligg som mer eller mindre riktiga i
relation till lirarens uppfattning. Lirarinpassen dr hog grad 6ppet formulerade
”vad tycker ni egentligen om detta?”.

Eleverna ir 6verlag mycket aktiva som fragestillare under féltarbetet i denna
och Birgittas 6vriga klasser. Utdragets sjilva dmne, grinsdragningar mellan
reklamens olika malgrupper, introduceras av nagra elever och f6ljs sedan upp av
andra elevers fragor pa nimnda redovisning.

Den kritiska granskningen - inat

Den artikulation av férhandlingsdiskursen som dominerar i Birgittas under-
visning pa studieférberedande program, for ofta upp lektionsstoffets aktualitet
och samhillsrelevans. Signifikativt dr vidare att elevens granskning och kritiska
blick riktas utit. Skolan som institution och de aktérer som verkar inom skolan,
star vanligen fria fran motsvarande granskning. I det féljande presenteras
emellertid ett undantag frin filtarbetet i denna kontext, da kritik istillet vinds
inat skolan.

Det aktuella tillfillet foregicks av att eleverna under ndgra lektioner trinat pa
att tolka reportagetexter. En &vning bestod i att lisa en av ldraren vald
dagstidningstext och analysera dess uppbyggnad. Vid lisningen reagerar eleverna

pé textens harda vinkling av reportagets huvudperson. Personen, en ung kvinna
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pa ideellt uppdrag i flyktingldger, skildras i elevernas tolkning som troskyldig.
Eleverna menar att kvinnan i den ldsta texten forminskas, liksom hennes arbete
och insats. Tonen i texten uppror eleverna och leder till en diskussion om hur
journalistens syn pa det arbete som den aktuella kvinnan bedrivit, ocksd priglar
texten. Liraren bejakar elevernas kritik och bjuder in skribenten bakom texten
till klasstummet f6r ett samtal om skrivandets villkor och hinsynstaganden. I
klassrummet visar det sig att den text som eleverna har ldst, inte 4r en
originaltext. Reportagets férmenta snedvridning har uppstitt dd nagon eller
nigra lirare pa skolan efterredigerat texten och anpassat dess innehall i
forhdllande till den uppgift som eleverna fOrvintas sysselsdtta sig med efter
lisningen. Den kritiska monstringen av journalistens arbete kommer av sig och
istallet sitts skolans agerande ifraga. Utdraget nedan dr hidmtat fran klassens
mote med den besdkande journalisten. Nar vi kommer in i skeendet har eleverna
precis fatt ta del av ursprungstexten och jaimfér denna med den klippta version,
som de tidigare arbetat med.

F1: Jag ser att du (journalisten) anvinder bide kvinnans for- och efternamn. I den text
som vi arbetade med fanns bara hennes férnamn med. P4 nagot sitt forminskade
férnamnet ytterligare och gjorde det hela till en naiv text.

Journalisten fortsitter att férsvara sitt uppligg av texten. Hon dr mérkbart stérd Gver
hur texten lagts fram for eleverna. Hon siger att det inte 4r hennes text och att hon
inte ens dr siker pd att man far lov att géra sa, och dndd anvinda hennes namn som
textfOrfattare. Journalisten svarar eleven och siger att det linge wvarit si i
tidningsvirlden att kvinnor och barn bara omnimns med férnamn. Mycket av det dr
pd vig att férindras, men i elevernas omgjorda text har redigeringen pd skolan
aterinfort denna princip.

/...
F2: Tror du pa en total yttrandefrihet?

Journalisten: Vi har ju det i Sverige... Samtidigt som man inte far lov att krinka nigon
annan. Det dr ju inte samma regelverk i EU och frigan dr dd om det ér vi som ska
anpassa oss till EU: Om man tar Mohammed-karikatyrerna till exempel, sa far man ju
publicera dem. Frigan ir ju varfér man ska gora det? Bara far att man far lov att gbra
en sak dr det ju inte sdkert att man ska gora det...

Eleverna instimmer... Négon siger hogt att de fOrstdir vad hon menar. Birgitta
uppmanar dem att stilla fler frigor.

P1: Jag undrar 6ver ditt sprk... Du inleder med att tala om hur solbrind den hir
kvinnan dr och s stiller du det i kontrast till alla vinterbleka méinniskor... Det kinns
lite som en roman. Jag tycker att det dr irrelevant i férhallande till resten av texten. ..

Journalisten forsoker férklara vikten av att bygga upp en stimning i texten och locka
ldsaren att stanna kvar. Hon férklarar hur hon tinkte nir hon anspelade pa solbrinnan
och effekten av att lingre in i texten komma in pd sd allvarliga saker som
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flyktingkatastrofer. ”Jag ville utmana férdomar om varfér man idr solbrind. Hon har
inte varit pa charter. Hon har arbetat med flyktingar.”

P2: Hur reagerar du egentligen nir ndgon gér in och klipper i din text sd har?

Journalisten: Jag visste inte ens att man far lov att gra s, utan att tydligt att ange att
man har gjort det...

Birgitta: Nu dr det ju sd att elevernas uppgift dr att analysera just den hir klippta
texten. ..

Journalisten: Ja, och det dr olyckligt eftersom det inte ens ér en riktig text. Det édr en
pseudotext. Det dr ungefir samma problematik som finns i lirobocker. Det ir
egentligen en vildigt konstig bokform... Man siger att eleverna inte “orkar” ldsa sa
mycket text och sd komprimerar man och komprimerar for att gora det litt f6r eleven.
Till sist blir texten obegriplig, eftersom man utelimnat sa mycket. Det handlar inte om
textens lingd, utan om hur texten ir skriven.

Birgitta: Vi arbetar ju mycket med textanalyser och da tittar vi bland annat pa
bildsprak, struktur och valdrer. Jag tinker pd att du anvinder ordet sejour i ett
sammanhang som jag vanligtvis inte tdnker mig att det ordet hér hemma i. Hinner du
tinka 6ver ordval? Sejour har ju en laddning som inte riktigt stimmer med artikelns
innehdll i 6vrigt... flyktingfragor och sviltkatastrofer.

Journalisten forklarar att hon ofta anpassar spraket utifrin vem hon skriver om och
vem hon skriver till. Hon berittar olika exempel pa vilka uttryck detta kan ta sig i den
faktiska tidningstexten. /.../

Journalisten bérjar avrunda samtalet, men uppmanar avslutningsvis eleverna att klaga
pé den text de fitt som underlag for sin uppgift att jaimfora och analysera text. “Det dr
fel att ni fitt en annan version och fick tro att denna var originalet. Jag tycker att ni ska
fraga den som 4r ansvarig varfor den ar klippt

I?’

Birgitta tackar journalisten fér beséket och besékaren limnar klassrummet.
Birgitta: vad siger ni om det hir métet?

P2: Det var intressant.

Birgitta: Varfor var det intressant?

F2: Det gav mig en helt annan syn pa att analysera text och pa hur man ska tinka om
citat och texters olika tonldgen...

Birgitta: Hur tinker ni nu ndr ni vet att texten 4r klippt?

P3: Det ir ju censut!

F2: Ja, det gav en helt annan bild...

P4: Varfor viljer man inte en text som tilliter dem att ha med hela texten?

Birgitta svarar inte. Lektionen avslutas. (Faltanteckningar Birgitta, A-skolan, den
sjuttonde april 2007)*'

21 Utdraget avser en annan elevgrupp/lektion &an tidigare utdrag fran Birgittas undervisning med samma
datumangivelse.
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Den kritiska granskningen som sadan dr en normaliserad aktivitet i Birgittas
klassrum. D4 eleverna engageras 1 sidan kritisk reflektion positioneras vanligen
skola och lirarsubjekt som tillférlitliga killor.”” Detta indikerar en begrinsning i
vem och vad som granskas. Det dr vanligen inte mot skolan som den kritiska
blicken riktas. Elevens stillningstagande och kategorisering av ritt och fel, bistds
nirmast av ldraren. Sjilva uppligget 1 utdraget ovan, att stilla den
utifrinkommande journalisten till svars, ir i linje med ansats och artikulation. I
jamforelse med Gvrig empiri frin detta klassrum, markerar skeendet under
lektionen med journalistbesdket i detta avseende ett tydligt brott 1 den diskursiva
praktiken. Brottet uppstir nir originaltexten ndr eleverna. Den vinkling och
kinsloladdning, som eleverna har identifierat och stod beredda att kritisera utgdr
en produkt av skolans ingrepp i en text. Ingreppet till trots har skolan latit
journalistens namn std kvar som textens upphovsperson, liksom datum f6r
publicering. Detta som om texten vore i original.

Di originaltexten liggs bredvid den redigerade versionen uppenbaras att
liraren/skolan gor urval och har preferenser, som paverkar de vitldsbilder och
fragestillningar som eleverna stills infér 1 undervisningen. Det 4r med dessa
versioner som liraren vigleder elevernas stillningstaganden och kategoriseringar.
Sjilva diskrepansen mellan texterna synliggér hur ocksa skolan — i férlingningen
lirarna — vinklar kunskapsstoff och opererar genom maktrelationer. Tidigare
positionering av journalisten och en viss tidning som i sammanhanget oseri6sa,
faller i och med uppdagandet. Moénstringen av journalistens maktstillning,
omvandlas till en uppmaning om vaksamhet ocksi mot skolan och skolans
framstillning av  verklicheten. Dessutom vidgas kritikens omfattning.
Journalisten jamstiller ingreppet i tidningstexten med hur andra skoltexter saisom
lirobocker tillats forenkla det komplexa, sa till den grad att luckorna till slut
riskerar att gora textens dmne obegripligt for eleverna. Skolan och dess lirare
framstir 1 sammanhanget som tvivelaktiga, da det dr dessa som har férvanskat
den aktuella texten.

Nir journalisten avslutningsvis uppmanar eleverna att “’klaga” pa texten och
stilla ansvarig for klippningen till svars for textens férvanskning, dr klass-
rummets positioner andra dn vid lektionens start. Liraren dr inte lingre
drivkraften bakom de kritiska frigorna. Det dr istillet den utifrin kommande
journalisten som uppmanar eleverna att kritiskt granska den egna verksamheten
och dess aktorer. Vid en jimférelse med tidigare excerpt dd tidningarnas
politiska firg och barnreklam diskuterades forefaller liraren anta en annan och

2 Jfr tidigare referens till intervju med Birgitta.
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mindre framtridande lirarposition hdr. Hon tonar snarare ner sin egen
medverkan i diskussionen och liter inpassen stanna vid allminna frigor (om
bildsprak, struktur och val6rer). Dirigenom pareras kritiken. Vid lektionens
avslutning aktualiserar emellertid liraren sjilv redigeringen. I lektionens slutord
frin eleverna dr det motiv for textval och redigering ”Varfor viljer man inte en
text som tilliter dem att ha med hela texten?” och benimningen av
torvanskningen som “censur”, som hinger kvar i luften.

Avslutningsvis kan sdgas att fokus under de tre senaste rubrikerna, har legat
pa att beskriva nidr och hur elever systematiskt trinas i kritisk reflektion och
stillningstagande relativt lektionsstoffet. Detta observerades bara i en
traditionellt studieférberedande miljé. Det finns emellertid fler program med
studieférberedande inriktning som studiens lirare undervisar pa och dir eleverna
inte tridnas i kritisk reflektion som hos Birgitta. Mer 4n in andra sammanhang
dominerar foérhandlingsdiskursen just Birgittas iscensittning av undervisning i
svenskkurserna. Totalt sett dr det ytterligt sparsamt med tillfillen da
maktaspekter i skolans urval, framstillning och sanningsansprak synliggors.
Diskussionen under besoket med journalisten dr till karaktir och innehall ett
undantag. Det édr noterbart att dd dessa dimensioner undantagsvis granskas, sker
ocksa det pa ett program av hégskoleforberedelse, och inte yrkesférberedelse.
Skeendet i utdraget med journalisten forsitter den elevposition som vanligen
tillgdngliggdrs 1 denna artikulation av forhandlingsdiskursen i delvis nytt ljus.
Maktordningen och dess grinsdragningar forblir annars under filtarbetet ndstan
alltid forborgade f6r studiens elever. Destabilisering som uppstir vid
journalistens bes6k utgér som sagt en ovanlighet under filtarbetet. En central
poing idr siledes att det ocksia i artikulationer av forhandlingsdiskursen
uppritthalls en hegemoni som naturaliserar att eleven dr underordad skolans
version av virlden. I detta vidmakthalls ocksa maktobalans mellan lirarposition
och elevposition. Begrinsningarna som sidana och hegemonin som sanktionerar

dem, dr inte inom rickhall for ifrigasittande.

Sammanfattande reflektioner

Detta kapitel redovisar och diskuterar artikulationer av en férhandlingsdiskurs.
Empirin ger exempel pa hur lirare pa olika sitt uppmanar eleverna till aktivitet
av diskuterande, reflekterande och kritisk karaktir. Sett enkom till dessa
uppmaningar, syns férhandlingsdiskursen understddja elevens trining i att
utveckla ett kritiskt férhdllningssitt i relation till det som studeras. Centralt dr
emellertid att resultaten pekar pd att forhandlingens diskursiva praktik
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genomkorsas av ambivalens. Bemétandet av kritisk reflektion och personliga
stillningstagande antyder att sidan aktivitet inte alltid dr Onskvird i denna
diskursiva praktik. Det som framstir vara den foredragna elevpositionen i
praktiken, dr parallell med den rollférdelning och maktférhallanden som
normaliseras i tidigare dokumenterat ordningsskapande och
kunskapsreproduktion. I sjilva genomférandet av moment, aviserade som 6ppna
for kunskapsférhandling, underordnas térhandlingsdiskursen bide
ordningsdiskurs och reproduktionsdiskurs. Detta genererar en disciplinering,
som begrinsar elevernas handlingsutrymme. Inbjudan till férhandling fungerar
som disciplineringens tickmantel. Med denna férdunklas maktrelationen mellan
clevsubjekt och ldrarsubjekt och dominansférhillanden mellan positionerna
vidmakthalls. Praktikens positionering och maktmonster star dirmed i stark
kontrast till de uppmaningar som interfolieras i instruktionerna som eleverna
stills infor.

En central poing ir séiledes att forhandlingsdiskursen oftast medverkar till att
camouflera dels grinsdragningar f6r vad cleven fOrvintas sdga och gdra, dels
maktordningar mellan lirare och elev, samt mellan elev och kunskapsstoff. Av
kapitlets resultat framkommer sérskilt tvd uttryck £6r detta. Det forsta dr lirarens
tystnad. Tystnad eller icke-respons foljer da elevers stillningstagande och
virdering gér i klinch med lirarens bedémning av en text. Tystnaden opererar
selekterande. For de lyssnande eleverna paminner den och icke-responsen om
vilka slags utsagor som dr onskvirda respektive mindre 6nskvirda. Det andra
uttrycket  dterfinns i grupparbetens = genomfdrande  och  elevernas
handlingsménster under dessa. Analysen visar hur uppgiftsdesignen i sig och
eleverna sjdlva medverkar till att styra aktivitet mot reproduktion, snarare dn
diskussion och férhandling. Denna omdirigering under arbetsprocessen
ifragasitts inte av ldraren, vilket indikerar att den sker under sanktion. I de
planerade debatterna utgér asiktsbrytning en uttrycklig forutsittning. Samtidigt
tycks uppmaningarna till eleverna att distansera det egna stillningstagandet,
didmpa snarare dn understodjer elevernas aktivitet och deltagande.

Resultatet pekar pa att lektionstid 1 merparten av de undervisnings-
sammanhang och elevgrupper som observerats for studien, i mycket lite
utstrickning upptas av aktiviteter som dr av en sadan karaktir att eleven trinas i
kritiskt tinkande. D4 ldrare under vissa lektioner sitter diskussion, kritisk
reflektion och stillningstagande pd agendan och férespeglar detta som 6nskvirt,
ir det dnda inte en sadan aktivitet som vanligen premieras. Avhandlingens
tidigare kapitel understodjer detta resultat.
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Kapitlets empiri rymmer ocksd exempel pé iscensittningar av undervisning i
vilka f6rhandlingsdiskursen 4r i hegemoni. Det dr den 1 Birgittas undervisning pé
ett program med studieférberedande inriktning. Detta utgdr inte det enda
studieférberedande utbildningsprogrammet i studien. En reservation dr darfor pa
sin plats ifrdga om i vad man skillnaden dr méjlig att hdrleda till programmets
laddning eller har att géra med att just denna ldrare avviker frin Ovriga.
Noterbart dr dock att det 4dr 1 detta sammanhang som den
kunskapsreproducerande diskursen inte artikuleras sasom i Gvriga lirares under-
visning (se kapitel sju). Och det dr hir som forhandlingsdiskursen dominerar
undervisningens iscensittning. Just dessa elever méter en mer systematisk och
aterkommande trining i kritisk reflektion. Detta skiljer ut denna undervisning
fran studiens Ovriga. Sjilva maktférhallandet mellan ldrarposition och
elevposition vidmakthalls oftast ocksa hdr. Det dr mot en virld som ir forlagd
utanfér skolan, som eleverna uppmanas att rikta en granskande och kritisk blick.
Det som nistan aldrig vidrors dr att skolan och lirarna dr i position att vilja hur
denna virld framstills f6r eleverna, liksom vilka strukturer och virdesystem som
framstillningen bidrar till att normalisera respektive ifragasitta. Detta innebdr att
ocksa stabila artikulationer av foérhandlingsdiskursen, kan medverka till att
etablera och forstirka sanningsversioner. Dessa sanningsversioner producerar
och legitimerar undervisningens skiftande studicobjekt, dess subjektspositioner
och maktrelationer. I kapitlets nidstféljande och avslutande resultatkapitel
férdjupas sjilva innehallet 1 dessa konsensusversioner och hur de legitimerar de
diskurser av ordning, kunskapsreproduktion och férhandling som identifierats i
studiens empiri.
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Kapitel 9. Sanningsversioner

Tidigare kapitel har identifierat hur diskurser av ordning, kunskapsreproduktion
och kunskapsférhandling reglerar vilka subjektspositioner som tillgingliggors
och normaliseras for studiens elever och lirare. Analysen av diskursernas sirdrag
och variation har tagit sin utgangspunkt i empiri emanerande fran aktualiseringar
av 7virdegrunden” (kapitel fem), undervisningsinnehallets och arbetsformernas
legitimering (kapitel sex), liksom i iscensittningar av undervisning i svenska
(kapitel sju och atta). I detta kapitel f6rdjupas analysen av hur ordningsdiskurs,
reproduktionsdiskurs och férhandlingsdiskurs etablerar och uppritthaller
sanningsversioner. Dessa naturaliserar och legitimerar subjektspositioner, liksom
samhilleliga virdesystem och hierarkier mellan subjektspositioner. Jag diskuterar
hur sanningsversionerna bidrar till att fOrstirka grinsdragningar for eleverna
mellan det accepterade och det icke-accepterade, liksom mellan det normala och
det icke-normala i olika sammanhang. Med dessa grinser naturaliseras eller
avfirdas ageranden i olika sammanhang. Av betydelse dr de skiftande
framtidsprognoser och sambhillspositioner som eleverna tillskrivs efter
gymnasietidens slut.

De sanningsversioner om eleverna som dr i fokus i detta kapitel méjliggor
dirmed en férdjupad analys av virdedverforingens process och innehéll. Det
sker hir genom att intresse dgnas 4t hur eleverna framstills 1 relation till sin
nuvarande skola och i relation till eventuell hogre utbildning efter den avslutade
gymnasieutbildningen. Tidigare kapitel har identifierat viss variation ifriga om
vilket utrymme som viks for elevernas trining 1 kritiskt tinkande och
sjalvstindigt stillningstagande. I detta kapitel utvecklar analysen inneb6rd och
uttryck av sidan variation.

Detta kapitel utgérs av tre byggstenar. Foljande beskrivning av dessa
tydliggdr ocksa kapitlets disposition. Fér det forsta analyseras tillfillen under
filtarbetet da ldrarna, 1 relation till elevernas handlingar och uppféranden,
artikulerar forvintningar och/eller kritik dar eleven positioneras som
representanter for skolan och skolans verksamhet. For det andra analyseras
lararutsagor, yppade i elevers nirvaro, om deras férmodade studieférmaga och
intresseriktning mot arbete eller mot fortsatta studier. Dessa behandlas 1 tva
avsnitt. Kapitlets tredje byggsten presenterar sprickor i konsensus om de olika
elevgrupperna och utgérs av yttrande under filtsamtal utom elevernas hérhall,
dir lirarna reflekterar Gver sina uppfattningar om eleverna.
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Ordningsdiskursen och uppforandet

I uppfoérandereglering av eleverna sker en slags virdedverforing. 1 denna
virdedverféringsprocess normaliseras vissa av  elevernas handlingar och
férhallningssitt, samtidigt som andra beteenden och aktiviteter tillbakavisas. I
den tidigare presenterade analysen av studiens filtarbete har indikerats att
reglering av elevernas uppforande sker via referenser till en virdegrund (kapitel
fem). Kinnetecknande vid dessa tillfillen dr artikulationer av en ordningsdiskurs
som naturaliserar en hierarki mellan lirare och elev, i vilken eleven underordnas
liraren. I dessa artikulationer framhalls en elevposition som dr av lyssnande,
foglic och foljsam karaktir (se kapitel sex). Virdegrundsaktualiseringarna ir
emellertid inte de enda tillfillena under filtarbetet da elevernas uppférande
moter reglering.

I det foljande fokuseras tillfillen da uppférandedisciplinering i riktning mot
elevernas agerande sker explicit och utan referenser till en ”virdegrund”, sisom
tidigare  exemplifierats.  Utmirkande 4dr  disciplineringens  direkthet.
Artikulationerna av ordningsdiskursen och det uppférande som den styr eleverna
mot, ligger grund for ett elevsubjekt vars agerande férvintas bidra till en specifik
iscensittning av verksamheten. Denna iscensittning avser att gagna skolans
marknadsféring av verksamheten. Centralt dr siledes att dessa artikulationer
medverkar till att normalisera frinvaron av utrymme att formulera och ventilera
kritik i relation till skolan och dess foretridare. Kidnnetecknande ir ocksa att
cleverna stills infér hot om repressalier vid upprepad avvikelse fran den
uppférandenorm som diskursen gor gillande.

Nedanstiende utdrag dr himtat frin en av Sandras lektioner. Programmet
som eleverna foljer dr, som tidigare papekats, ett profilprogram fér C-skolan.
Beroende pa elevernas tillval och fordjupningar, kan studieinriktningens
orientering mot antingen hégskola eller yrkesliv tydliggdras. Nir Sandra talar om
programmet pa C-skolan och elevgruppen ifriga benimner hon det inte som
studieférberedande. Elevgruppen i féljande utdrag 4r samma klass som
figurerade i tidigare analys av debattévning (kapitel dtta, under rubriken “Debatt
och ordning”). D4 kritiserades dessa elever f6r hdégljuddhet och f6r
kinsloutlevelse av ettt slag som liraren inte gjorde Onskvirt i
diskussionsévningarna. Diskussionen i det excerpt som foljer har paralleller till
nimnda kritik. Meningsutbytet handlar om huruvida eleverna ir betrodda att ta
emot bes6k av yngre elever i fird att vilja utbildningsprogram och skola. I
utdraget forklaras lirarens tvekan med erfarenheter av tidigare besok i gruppen.
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Sirskilt intressant dr att liraren pa ett direkt sitt kritiserar eleverna f6r deras
uppforande och uttryckligen efterfragar en uppférandemissig forandring.

Sandra: En sak férresten innan vi gar vidare: Nu har jag fatt en ny forfragan om att ta
emot gister pd engelskan... Hur tror ni att jag kdnner infor det - efter f6rra veckan?

Tystnad

P1: Du kinner vil sadir. ..

Sandra: Och varfor tror du att jag kinner sadar?
P1: Det var vil lite mycket prat...

Sandra: Det dr ju sd hidr att ni representerar ju skolan nir vi har besék fran andra
skolor eller frin andra linder. Ni representerar alltsd skolan ocksa nir ni befinner er
hir pa skolan, precis som ndr ni dr pid missan eller utomlands... Jag tycker ddrfor att
det dr vildigt TRAKIGT och irriterande att ni inte riktigt skoter det! Man kan ju ocksa
tycka att ni borde vara intresserade och dirfér bete er pa ett trevligt sitt ndr vi har
besok. Det ir ju ocksa sd, och det ska ni komma ihdg, att nir vi sitter i liratlaget och
ska bestimma vem som ska fa dka ivig eller som ska fd lov att ta emot utbyteselever,
sd vags detta in. Det kan alltsa bli si att man INTE far dka, pi grund av att man inte
skott sig tidigare. Ni far ta den hir informationen f6r vad det dr helt enkelt... Vad
sdger ni sjilva? Hur tyckte ni att det var?

F1: Jag tyckte nog att det var lite tjatigt och brotigt, men nir 4r det egentligen helt
TYST pa ndgon lektion?

Sandra: Jag hiller med om att man ska vara som man ir pd lektionerna, men man far
inda tinka efter och inse att NAR vi fir besok sd dr ni i en position, dér ni faktiskt
representerar skolan.

F2: Jag tyckte inte att det var virre dn vanligt pa lektionen. Vi skulle ju sitta i grupper
och pratal

Sandra: D4 dr vi ddr igen! Médnga med mig, ja, manga av era andra ldrare tycker liksom
jag att tonldget dr vildigt uppskruvat i den har klassen. Nir ni sidger att ni inte tycker
att det var virre dn vanligt, dd tycker jag att ni egentligen visar att ni har accepterat
detta tonlige som det normala i klassen. Ni har accepterat ett klassrumsklimat, som vi
inte vill ha.

F2: Det hir med att man inte ska fa lov att dka ivig eller fi lov att vara med nir det
kommer gister. Det dr ju bara tomma ord fran er sida. Alla vi hir inne vet ju att man
far lov att dka i alla fall. Det dr bara tomma hot. S har det ju varit hittills i alla fall.

Sandra: Da kan ju jag sdga att det kommer att bli mer 4n ord eller hot framéver,
eftersom det kommer att bli ont om platser och vi kommer att bli tvungna att vilja
bland eleverna. Ska vi sluta ddr? Finns det nigot mer som ni vill tilligga i
diskussionen?

P3: Det var nog ganska pratigt. ..

P: Jo, men det verkar ju dndé vara sa att de flesta hirinne dnd4 inte tycker att det var
pratigare dn vanligt.

Sandra: Ja, men JAG tyckte det! JAG reagerade pd det. Vi tycker inte att det 4r ett ok
tillstdnd att ha det sd. Det 4r médnga av era lirare som har reagerat och som INTE
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tycker att det dr ok. Jag vet ocksa att det finns en del elever som faktiskt tycker
likadant.

F3: Jag tinker pa nir vi var pa besok... Da satt ju de och pratade med varandra hela
tiden... pd tyska...

Sandra: Har ni ndgon ging funderat pa hur det upplevs av besokarna...om ni sitter
och garvar pa lektionen hela tiden. ..

P: ja, det uppfattas vil bara som att vi har roligt. ..
Sandra: Vad mer?
P3: Kanske att man skrattar at nagon...

Sandra: Det dr ju det att hela tiden som ni dr hir sd representerar ju ni skolan. Det
betyder att ni inte riktigt kan sitta och bete er som om ni vore hemma i soffan. Det
handlar faktiskt lite om att bli vuxen...

P4: Det finns ju vuxna som ér sd ocksa...

Sandra: Jo, men det beror ju en del pa vilken typ utav vuxen som man vill vara. Vi

aterkommer ju hela tiden till detta, men hur man ska vara och hur man ska bete sig...

Nu tycker jag att vi slutar med detta. Jag tycker det dr sd trdkigt, ndr jag maste vara en

san morsa till er. Vi kan vil dtervinda till litteraturen istéllet. Kommer ni héig var vi

slutade i hostas? Vi slutade ju med 1700-tal eller hur? Kommer ni ihidg vad man kallade

den epoken? (Filtanteckningar Sandra, C-skolan, den andra februari 2008)
Liraren driver i utdraget ett resonemang vars huvudtes forefaller vara att
eleverna inte svarar upp mot normen foér hur en elev férvintas bete sig. 1
resonemanget pastar liraren att det finns en bred uppslutning kring missnéjet
med elevernas uppférande. Hon anf6r bade andra lirare och elever som part i
kritiken av elevernas uppforande. Detta forstirker kategoriseringen av den
aktuella elevgruppens agerande som avvikande. Till det uppférande som gors
onskvirt kayts 7att bete sig pd ett trevligt sitt”, vilket i resonemanget blir
motsatsen till hur eleverna i utdraget, enligt liraren, vanligtvis beter sig. Bland
annat kategoriseras hogljuddhet och allmidn pratighet som icke 6nskvirt.
Efterstravansvirt framstar istillet ett klassrumsklimat dar elevernas uttryck och
platstagande priglas av dimpat engagemang och intresse, positiv hallning och
foljsamhet.

Den goda representanten?

I utdraget ovan upprepar liraren att eleverna “representerar” skolan. Vid fyra
tillfillen i utdraget ovan knyts eleverna och deras aktiviteter till ett sidant
representantskap. ”’Studiebes6k” och “missan” (gymnasiemissan) framstir som
tillfillen da representantrollen ér sirskilt forpliktigande. Den uppfordrar eleven
till anpassning till ett visst uppférande ocksa i den dagliga tillvaron ”pa skolan”
(jfr Johansson, M., 2009; Liljestrand 2002). Dylika formuleringar ér totalt sett

180



KAPITEL 9. SANNINGSVERSIONER

frekventa under filtarbetet. Det dr ofta med referens till ett sadant
representantskap som den foredragna iscensittningen av elevpositionen
avgransas och legitimeras.

Det dr mojligt att forsta talet om representantskap som ett genomslag av
konkurrenssituationen mellan gymnasieskolor. Hinsynstagande till skolans rykte
och attraktionskraft, styr iscensittningen av verksamheten och vilka
subjektspositioner som tillgdngligg6rs. Marknadstoring av  verksamheten
nodvindiggérs och naturaliseras. Aterkommande ftillfillen av exponering av
skolverksamheten i syfte att séka nya elever, kan siledes delvis forklara
ordningsdiskursen och dess formande kraft for elevpositionen. 1 dessa
artikulationer av ordningsdiskursen positioneras eleven som en resurs med vilken
skolan konkurrerar med andra skolor om kommande elever. Den funktion som
tillskrivs eleven i detta handlar primirt om att han eller hon férvintas bidra
genom att attrahera nya elever. D4 eleverna, som i utdraget ovan, uppdras att
bejaka en sidan representantroll och funktion naturaliseras betingelserna i det
system av konkurrens och marknadsféring som gymnasieskolan existerar i. En
central poing ir att ordningsdiskursen i denna sammanflitning, normaliserar att
iscensittning av Onskvird elevposition ocksid gagnar marknadsféringen av
skolan. D4 representantskapet sa tydligt knyts till tillfillen av uppvisning av
skolan, distanserar detta den tdnkta representanten fran att yttra kritik och
ifragasittande riktat mot skolan. I utdraget stills eleverna infér en uttrycklig
konsekvens vid fortsatt avvikelse fran normen: den enskilda elevens chans till att
delta i internationellt utbyte med andra skolor minskar om beteendet fortgar.
Den enskilda elevens forindring och foljsamhet gors till forutsittning for att
komma ifrdga i det urval som skolan gor bland eleverna (se kapitel fem).

Utdraget ovan kan sigas typiskt f6r hur eleven och férvintningar pa elevens
agerande framstills i relation till den nuvarande skolan. Nedan f6ljer ytterligare
ett excerpt, i vilket krav pa representantskap gar igen. Samtalet utspelar sig i
samband med planeringen av A-skolans Oppet hus-dag, vilken arrangeras strax
fére niondeklassarnas gymnasieval. Liraren dr Margareta och sammanhanget en
klass som fOljer ett program med inriktning mot studier och arbete inom
ckonomi och niringsliv. Margareta omtalar ofta programmet som
studieforberedande. Aven hir sammankopplas utbildningsmissig meritering till
att eleverna representerar, eller ”g6r reklam f61” skola och program. Ansékan
om stipendier och framgang dd skolan férdelar dessa, linkas till den enskilde
elevens engagemang och ansvar fér skolan vid tillfdllen liknande Oppet hus och

gymnasiemassan.
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En annan lirare kommer in och berittar att ytterligare tvi namn behévs till Oppet
hus-dagen. Ingen av eleverna nappar direkt pd detta erbjudande. Margareta sdger att
eleverna brukar tycka att det dr 7jittekul att delta” och att alla elever som dr med
dessutom fér lov att komma in och fika i personalrummet under dagen... Margaretas
ton 4r seriGs, men eleverna fnissar lite at ’lockbetet”.

Den nya liraren siger: Kom igen nu — jag som precis har suttit i personalrummet och
lyssnat pa hur de andra lirarna beklagade sig 6ver att ingen pa deras program ville
stilla upp. Jag satt och sa att detta aldrig 4r ett problem i er grupp att hitta elever som
vill stilla upp: Kom igen nul!

Ingen sdger nagot... Flera anmiler olika typer av férhinder. ..
Margareta: Finns det inte ndgon av er som kan stélla upp?
Ingen siger nigot....

Margareta: (Later irriterad) Det dr ju faktiskt si att det 4r en merit att vara med pa
detta. Ni ska ju vara med och gora reklam f6r ert program. Nista ar dr det ni som
ansvarar for missan. ... Ni kanske ska soka stipendier och da 4r det en merit att ha
varit med och engagerat sig f6r skolan.

Ingen siger nigot. ..

E(P): Jag och Fredrik kan vil géra det d4...

Liraren verkar ndjd och gir ut. (Filtanteckningar Margareta, A-skolan, den sjitte

december 2007)
En skillnad mellan de tva utdragen ir, férutom den laddning av mer eller mindre
studieférberedande som  respektive ldrare ger respektive utbildnings-
sammanhang, att elevernas agerande i det forsta exemplet kategoriseras som
starkt avvikande i relation till vad som gbrs 6nskvirt. Medan Sandra forstirker
sin kritik genom att indikera att det kritiserade beteendet dr nigot som ir
“vanligt” férekommande i den aktuella gruppen, verkar den andra klassen omges
av ett mer positivt laddat rykte vad giller det 6nskvirda och foérvintade
uppférandet 1 sidana situationer. De dr eleverna som “stiller upp” och som
“brukar tycka att det ér jattekul att delta” i de sammanhang da skolan exponerar
sin verksamhet. Noterbart dr att ”stilla upp” i sammanhanget gbrs synonymt
med att bidra till marknadsféringen av verksamheten. Det dr det som dr att
“engagera sig f6r skolan”. Noterbart dr ocksa att eleverna i det férsta utdraget
forkastar lirarens hot om repressalier som tomma. Motsvarande sker inte i det
andra excerptet. Hir limnas hotet oemotsagt. Jimforelsen ger exempel pa hur
eleverna framstills vara olika nira eller lang ifran den féredragna elevpositionen.

En observerbar skillnad mellan elevgruppernas agerande framtrider ifriga om
elevernas respons och aktivitetsgrad under samtalet. I det férsta exemplet ger
eleverna ett tydligt genmile pa kritiken, medan eleverna i det andra exemplet
sdger mycket lite. Dir avslutas dmnet med att nigra av eleverna meddelar att de
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antar uppdraget och “kan géra det”. Att excerpten skiljer sig it i detta avseende
kan delvis forklaras med att Sandra inbjuder till en diskussion genom att
adressera eleverna med fragor av typen “vad sdger ni?” och “vad tyckte ni?”. P
samma gang som en férindring av elevernas uppférande gors 6nskvird, 6ppnar
artikulationen genom dessa frigor upp f6r motstind mot disciplinering och mot
lirarens beskrivning av det intriffade. Inbjudan bejakas. Elevernas inpass i
utdraget dr mojliga att se som en kritik av tillrittaliggande av lektionen vid
externa besok. Eleverna beskriver skeendet under den refererade lektionen som
normalt och ”inte virre 4n vanligt”. Uppforandekritiken mot elevgruppen
expanderar da Sandra sdger sig tala for flera av klassens lirare, liksom fo6r elever
pa skolan. I denna utvidgning av kritiken forstirks positioneringen av den
aktuella elevgruppen som avvikande. Liraren antyder att det mellan dessa elever
och andra riader ett uppférandemissigt gap. “Vanligt” uppférande fér den
aktuella gruppen, framstills som ovanligt f6r andra. Och det ir till den specifika
klassen i utdraget som forindringsbehovet knyts.

Empirianalysen visar pa skolpraktiker dominerade av en ordningsdiskurs.
Denna understédjer en specifik subjektsposition for eleven i skolan. Noterbart dr
att detta forekommer bade i sammanhang i vilka ldraren ger den specifika
utbildningsinriktningen en laddning av att vara hogskoleférberedande, och i
sammanhang di framtidsorienteringen i hogre grad priglas av oklarhet.
Artikulationer av ordningsdiskursen och dess foéredragna elevposition, ir
frekvent vid tillfillen av marknadsféring av skolorna och deras programutbud. 1
tolkningen foreslas att marknadsorienteringen legitimerar ordningsdiskursen och
kraven pa ett sirskilt elevagerande. Pa sa sitt normaliseras marknadsforingen
som sidan, liksom aktiviteter férbundna med den och elevernas pébjudna
delaktighet och roll i dessa. Detta dr mdijligt att ytterligare stilla i relation till
resultatet i kapitel fem om virdegrundens aktualisering. ”Problem” och “brister”
som knots till virdegrunden hirleddes vanligen till elevernas ageranden. Ovetlag
ar det ldrarna, inte eleverna, som avgor vad, vem och nir nagot lyfts fram som
varande i strid med skolans 7virdegrund”. Pi liknande sitt dr det hir lirarna,
som i sammanhang av uppvisning, riktar krav pa eleverna att anpassa
uppforande. Under denna studies féltarbete dr det inte skolan och lirarna som
anpassar sitt agerande i relation till befintliga elever i syfte att pa si sitt motivera
dem att tala vdl om skola och utbildning (jfr Holm & Lundstrém, 2011). Skolans
sak gbrs hir till elevernas, vilket negativt paverkar det handlingsutrymme som
finns till elevernas férfogande. Hir riktas mot eleven férvintningar pa
delaktighet 1 att framldgga ett attraktivt utbildningserbjudande for tilltdnkta
elever. Analysen visar att dessa artikulationer distanserar eleverna fran att
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uttrycka kritik relativt skolan. Kritik stirker inte utbildningserbjudandet. Eleven
formas till att acceptera, snarare dn att kritiskt forhalla sig till, det virdesystem i
vilket sjilva marknadsforingen av skolan dr del. Hegemonin fjirmar ocksa eleven
fran att kritisera eller verka for en forindring av de maktférhallanden som
ordningsdiskursen uppritthaller och utmirks av.

Framtidsprognos: arbete

I detta kapitels inledande del visas hur ordningsdiskursen legitimerar en reglering
som leder eleverna mot en inordning i ridande sambhillsordning och dess
maktférhallanden. I samma process ingir ocksd tillfillen di ldrarna yttrar
negativa antaganden om olika elevgruppers studieférmaga, intresse och framtid.
Det skedde frimst nir arbetsuppgifter, rittningar eller betyg presenterades for
eleverna. Antagandena dr till karaktir och innehall sidana att de foérutspar
elevens instillning till en skoluppgift eller till utfallet av en rittning eller ett betyg.
Mirkbart dr att de ofta inkorporerar en slags framtidsprognos for elevernas
sysselsdttning efter gymnasietidens slut. Sddana prognoser och antaganden
paverkar vilka positioner som tillgingligeors for eleverna i skolan, samt
motiverar undervisningens form och innehall. Dessa antaganden medverkar dven
till att naturalisera forestéllningar om skillnader mellan olika grupper av elever. 1
det féljande analyseras exempel pa sddana antaganden.

Antaganden om dels elevernas férmodade instillning till uppgifter, dels
elevernas framtid observerades bland annat i Annas undervisning pa C-skolan.
Anna undervisar pa ett program med klar hantverksinriktning. Antagandena som
sddana dr denna lirare inte ensam om att gora. Flera av de andra ldrarna, som
undervisar pa program saknar en sadan tydlig orientering mot antingen yrke eller
studier, yttrar liknande utsagor men dd utom elevernas hoérhall (se under rubriken
’Sjilvuppfyllelse och motstind”). Hos Anna pd hantverksprogrammet ir de
emellertid tydligast.

Antaganden om elevernas férmodade icke-intresse for studier, uttrycks
exempelvis dd elever vid bokval pastis vilja bocker som dr ”tunna”, “enkla”, har
“hiftigt omslag” eller for att de finns i filmade versioner. Ocksa avdramatisering
av betygsvarningar medverkar till en distansering och till en naturalisering av
studiemissiga tillkortakommanden 1 en viss elevgrupp. Betygsvarningar meddelas
1 detta sammanhang i forbifarten under en pagaende lektion. Ocksa faststillande
av ett icke godkint betyg avdramatiseras dé ett sidant meddelas en elev. Sjilva
betygsmeddelandet sammanflitas med antaganden om elevernas framtidssyssla.
Elevens framtidsprognos innefattar i denna version inte studier for vilka
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godkinda kidrnimnesbetyg dr nddvindiga. Liraren knyter hir eleven till ett
specifikt yrke. Nedanstiende korta utdrag ger exempel pd detta. Eleven i
utdraget har precis fitt reda pa att hon inte kommer att fa godkint betyg pa

kursen.
F: Svenska ir nog inte min grej. (Paus) Jag ir kanske inte bra pd svenska...

Anna: Du dr frst och frimst ar intresserad av att botja jobba med att... (liraren
specificerar programmets yrkesinriktning — min anmarkning), eller? Du vill vél jobba
med att gora det. Det dr didrfér som du har prioriterat de dmnen som har mer med det
att géra? Du dr intresserad av det och inte av skolan.

F: Ja, s kanske det idr... (Filtanteckningar Anna, C-skolan, den sjitte maj 2008)

Det korta utdraget illustrerar hur samtal av detta slag féregick mellan Anna och
hennes elever. Typiskt édr att ett ldgt betyg, hir pa en hel kurs, forklaras med
hinvisning till att elevens férmodade intresseriktning flyttat fokus bort fran
skolan och mot atbetslivet. Eleven markerar i fallet ovan tveksamhet i
sjalvbeskrivningen. Den tveksamhet som ”nog” och “’kanske” implicerar, finner
ingen motsvarighet i ldrarens respons. Lirarens formuleringar 4dr mer
tillstaindsbeskrivande och fastsliende. Eleven “ir” intresserad av att jobba och
inte av skolan. Hon har prioriterat bort” svenskan till f6rmén f6r annat. Det 4r i
upprepningen av dylika formuleringar som icke-engagemang, lig aktivitetsgrad
och ldgt resultat naturaliseras for de elever som ingar i gruppen.

Positioneringen av eleverna som lagpresterande och mer dmnade f6r arbete
an for studier, riktas ocksa mot gruppen som helhet. I utdraget nedan illustreras
hur skillnadsskapande mellan grupper av elever, inkorporerar antaganden om
olikheter i intresse, formaga och framtid. Ocksa detta utdrag ir dter himtat fran
Annas undervisning. Vid tillfdllet berdttar liraren om rittningen av de nationella
prov, som eleverna nyligen genomfort.

Anna: Jag kan sdga redan nu att alla faktiskt kommer att fi godkint... Diremot blev

det inte sa hoga betyg... Ni kommer ihdg att vi f6rra gingen tittade pa en uppsats och

stillde den mot rittningsmallen... Den uppsatsen hade bara fitt VG, medan jag nog

hade satt MVG pa den om rittningsmallen inte hade funnits alltsd (paus). Det
paminner mig om en kollega som tidigare arbetade pa en privatskola. Pi den skolan
var det elever som bara skulle direkt vidare in pa likarutbildningen eller si. Det var
bara elever med hoga resultat. Hon vikarierade f6r mig hir pa programmet och mina
elever blev alldeles chockade... Eleverna sa till mig efterdt att "hon bara skrev och
skrev pa tavlan hela tiden och vi fattade ingenting’ Sa den ldraren fick alltsa sinka sina
krav nir hon kom hit till oss. (Paus) Vad sedan giller talen sa tycker jag att ni gjorde
dem bittre 4n vad jag hade vintat mig. (Filtanteckningar Anna, C-skolan, den

tjugoandra april 2008)

Lirarens laga studiemaissiga forvantningar uttrycks hir i férvaningen 6ver att alla
i klassen “faktiskt” kommer att fi godkint. Detsamma tycks genomkorsa
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ordvalet 1 utdragets avslutning, dd talinsatserna var ”bittre 4n vintat”. Den grupp
som hon i utdraget har framfér sig sammanférs med hennes tidigare elever pa
samma program. Klassen som lyssnar pa Anna, blir ett med elevgruppen som i
berittelsen ”inte fattade ndgonting” nir den vikarierande lirare ”’bara skrev och
skrev”. Hantverkselevernas motsats utgor i utdraget av en privatskolas elever. De
senare har "hoga resultat” och en framtid pa en akademisk hogstatusutbildning.
Centralt 4r att liraren i utdraget, med sitt exempel pa rittningsprocessens
hinsynstaganden, tydligt sirskiljer grupper av elever. Undervisningen i svenska
forefaller, 1 innehall, svarighetsgrad och syfte, vara olika for dessa tva grupper.
Det dr upprepningen av antaganden om en specifik elevgrupps intressen,
féorméagor och framtidsutsikter som medverkar till att etablera en konsensus-
version om dessa elevers aktivitet under lektionerna i svenska. Denna byggs
ocksa upp av glimtar av den framtid som vintar eleverna efter skolans slut.
Noterbart i sammanhanget ir att elevgruppen f6ljer ett program av tydlig yrkes-
forberedande karaktir. Under filtarbetet distanseras skola och utbildning fran
dessa elevers férmodade intressesfir. Fran lirarens sida noteras exempelvis inte
nagot forsék att motivera dmnesstudierna som sidana. Under observationerna i
denna klass beskrivs inte heller studier i svenska som ndgot som kan vara till
gagn f6r den enskilde eleven, oberoende vad som vintar honom eller henne efter
gymnasieskolans slut. Aterkommande ar istillet antaganden om liga prestationer,
liag aktivitetsgrad och icke-engagemang i utbildning. D4 eleverna pd detta
upprepade sitt distanseras frin skola och utbildning, krymper ocksa deras
handlingsutrymme i skolan. De fjirmas frain mdjligheten att inta ett kritiskt
forhallningssdtt  till stoffet och fran att i kritisk reflektion utmana
maktférhallanden i skola och samhille. Snarare dn att forse eleverna med
redskap for att utmana ojimbordiga maktrelationer, bidrar dessa antaganden till
att befdsta och naturalisera att elevgrupper och utbildningsinnehall differentieras.
Viktigt i sammanhanget dr dock att faltarbetet visar pa ett kritiskt forhallningssatt
generellt fjairmas fran eleverna, ocksa frin elever pa studieférberedande program.

Framtidsprognos: studier

I sdrskilt tva av de studerade klasserna uttrycker lirarna, i elevernas nitrvaro,
antaganden om elevernas prestationer, intresse och framtid som stark skiljer sig
fran det ovan presenterade. Gemensamt édr hir att programutbildningarna som
cleverna foljer bdda har teoretisk och studieférberedande inriktning. I Birgittas
fall 4r programmet traditionellt studieférberedande. Margaretas elever foljer ett
program med lokal inriktning som ocksd det har en studieférberedande profil.
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Mirkbart dr att det om och till Birgittas och Margaretas elever oftare in om och
till andra, yttras antaganden om fortsatta studier vid universitet eller hogskola
direkt efter gymnasietidens slut. Totalt sett dr detta nagot som jag sillan ser i min
empiri. Det dr dock av betydelse att nir det sker dr det 1 tva studieférberedande
klasser (de dr emellertid inte de enda klasserna av det slaget som har studerats).

Gemensamt £6r de tva klasserna dr ocksa att varningar som forebadar ett icke
godkint betyg pa en kurs, av ldrarna hidr omtalas som ytterligt ovanligt och
anmarkningsvirt i de aktuella elevgrupperna. Varningens innebord foérklaras for
eleverna genom att knytas till konsekvenserna av ett icke godkint betyg for
elevens mojlighet att soka till hogskolan. Varningar meddelades inte i
térbigdende och inte 1 klasstummets offentlighet som sker i studiens klasser pa
yrkesforberedande program. I de fall som eventuella betygsvarningar ir pa
agendan, meddelas berdrd elev i ett enskilt samtal. Samma elev fir ocksa
skriftligen intyga att han eller hon har tagit del av varningen och dess innebord.
Arrangemanget forbinder betygsvarningarna med ovanlighet och stort allvar.

I kapitel atta, ”Kunskapsférhandling”, presenteras en analys som gor gillande
att Birgittas undervisning kidnnetecknas av en systematisk trining i och
uppmaning till kritisk reflektion, diskussion och stillningstagande. Sett till
studiens totala empiri, 4r detta det enda sammanhang dir den
kunskapsférhandlande diskursen ér i hegemoni. Till denna undervisnings egenart
hor ocksd att Birgitta ofta, under pigiende lektion, omtalar och positionerar
eleverna som “fantastiska”, ”engagerade”, ”enastiende” och “enormt duktiga”.
Elevernas studiemissiga prestation framhalls och virdesitts. Nedan ett exempel
pa kollektiv respons efter en serie elevdrivna presentationer:

Birgitta: Jag maste sdga att ni 4r fantastiskt duktiga allihop! Ni bjuder varandra pa sa

intressanta vinklingar! Jag fattar inte att ni inte bara hoppar i taket allihop... Det ér sa

spannande det som ni tar upp och diskuterar. (Filtanteckning Birgitta, A-skolan, den

tjugoandra april 2008)
Uttrycken for duktighet kopplas i utdraget, liksom vid andra liknande tillfillen,
till att eleverna reflekterar, stiller fraigor och aktivt deltar i diskussion kring det
som utgdr lektionens dmne. I excerptet ovan uppmirksammas de intressanta
vinklingarna”. Eleverna fir ndr jag foljder dem ofta kollektivt berém f6r
presentationer som bidrar med nagot annat, en annan vinkel eller ett annat
perspektiv, dn det som dominerat i den version som liraren bjudit i sin
genomgang. Att pa detta sitt aterkommande berdmma eleverna, observerades
inte 1 nagot annat sammanhang under faltarbetet.

Tidigare kapitel (sju och atta) har identifierat bade likheter och skillnader
ifriga om  hur artikulationer av  kunskapsreproduktion  respektive
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kunskapstérhandling positionerar elevsubjektet. Exempelvis kan
kunskapsférhandling medverka till att camouflera en disciplinering av elevens
agerande. I denna delvis fortickta disciplinering styrs eleven mot att iscensitta
ordningsdiskursens och den kunskapsreproducerande diskursens elevposition,
vilken kinnetecknas mer av lydighet och foglighet, dn av sjilvstindighet.
Poingen hir ir att den elev som accepterar lirarens krav och ordningen bel6nas
— bade i den for tillfillet aktuella uppgiften och i ett framtidsperspektiv. Nedan
foljer ett exempel pa hur ldraren, 1 ett aterkopplingstillfille 1 helklass, uttrycker i
sammanhanget intressanta antaganden om elevernas prestationer och framtid.
Vid tillfallet har eleverna just fatt uppsatser tillbakalimnade med betyg och
kommentarer. Det arbete som féregitt sjidlva uppsatsskrivandet har haft ett
gruppforhandlande uppligg liknande det som beskrivits och analyserats i
foregaende kapitel.

Margareta: Da limnar vi det och ger oss istillet i kast med de uppsatser som ni har

skrivit. Man kan konstatera att nagra av er lyssnar och gbr precis s som man siger.

Samtidigt finns det minga som inte gor det. Detta har jag latit ge utslag i bedémningen
av era uppsatser. (Uppsatserna delas ut.)

Margareta plockar fram ytterligare ett papper. Hon vecklar ut det.
Margareta: Sen ar det ju sa att ibland s har man en vildig tur...

Hon berittar att hon hiromdagen fick ett mail frin en gammal elev som tog studenten
fér ndgra ar sedan och som nu ldser civileckonomprogrammet pa ett lirosite i
nitheten. Det dr detta mail som hon nu haller i sin hand. Margareta liser hogt.
Anslaget i brevet dr hogtidligt. Den fore detta eleven skriver att han vill tacka
Margareta for allt som hon lirt och f6r att hon krivde att han och de andra eleverna
arbetade hirt med rapportskrivande, utredande texter och formalia. Den gamla eleven
skriver att han nu, pa universitetet, nistan dagligen dgnar sig at just sidant skrivande.
Mitt i allt detta arbete kom han dirfér att tinka pa Margareta och pé att hennes
undervisning hjilpt honom. Brevet avslutas med ytterligare tack.

Margareta: Ja, det kan ju vara bra att h6ra vad det ar som krivs nir ni ska lisa vidare

vid universitetet. Tank nu pa detta nir vi jobbar vidare. Nu tycker jag att vi gir vidare

med att forbereda for er uppgift. (Filtanteckningar Margareta, A-skolan, den

tjugofjirde oktober 2007)
Det dr mojligt att se utdraget ovan som en artikulation av ordningsdiskursen,
dess elevposition och dess férhallande mellan lirare och elev. I utdraget ovan
meddelar liraren eleverna att hon har blivit varse att manga av eleverna “inte gor
precis som man siger” nir de ska genomféra sina uppgifter. Detta konstaterande
kopplas samman med efterf6ljande uppldsning av ett brev fran en fére detta elev
till liraren. Eleverna i klassrummet fér inte se eller pa egen hand ldsa brevet. De
far ta del av det via Margaretas uppldsning. Liraren tycks motivera sjilva
upplisningen med referens till ett antagande om elevernas sysselsittning efter
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2

gymnasieskolans slut: ”’ni ska ldsa vidare vid universitetet”. Elevgruppen
férmodas f6lja samma bana, som den fore detta eleven i brevet. En koppling
etableras dirmed mellan den gamla elevens nuvarande, och programspecifika,
hogskolestudier och elevernas pagiende arbete i klassrummet. I Svergdngen
mellan uppgiftsrespons och brevet skapas ett samband mellan att noga
hérsamma instruktioner, bedriva hirt skrivarbete, fa hoga betyg och att erfara en
lyckosam hogskoleutbildningsgang. Det dr detta som brevrosten hjilper till att
intyga. Via brevupplisningen legitimeras vidare ett maktférhallande mellan ldrare
och elev i klassrummet. Forlagd som slutklim pa adterlimning av rittade
uppsatser och nista uppgifts introduktion, sanktionerar vittnesmalet att liraren
stiller krav pa eleverna. Att ’gbra precis si” som ldraren sdger, blir i denna logik
synonymt med att i framtiden nd den position som liraren stiller i sikte for
eleven. I detta fall gar vigen via universitetet.

Det 6vergripande temat i detta kapitel 4r hur de dominerande diskurserna
artikulerar antaganden om elevernas uppforande, studieférmdga och framtid. I
analysen fOreslds att dessa antaganden dr av betydelse 1 undervisningens
identitetsskapande processer. Antagandena medverkar till att orientera eleverna
antingen mot studier eller mot arbete. Da framtidsprognosen indikerar
hogskolestudier, upprepas forvintningar pa hog lektionsaktivitet och pd
studiemissig framging. Detta exempel indikerar ocksd att ordningsdiskursens
foljsamma elevposition, kan vinna legitimitet genom att framstillas som en
forutsittning for senare framging i hogskolestudierna. Sa sker i Margaretas
undervisning i en studieférberedande klass. Nir framtidsprognosen déiremot
tydligt pekar mot yrkesarbete normaliseras elevernas inaktivitet, ointresse och
studiemissiga tillkortakommanden i undervisningen. Analysen visar alltsd att
specifikt ett undervisningssammanhang, vilket ocksé i andra kapitel (sju och dtta),
betonats som ett avvikande, kombineras explicitgjorda antaganden om elevernas
fortsatta akademiska studier med upprepade uppmaning till aktivitet av
ifragasittande  och  kritiskt  granskande  karaktdr. Ocksa  hir ir
programinriktningen tydligt studieférberedande.

Sjalvuppfyllelse och motstind

Detta kapitel beskriver hur elevernas intressen, férméigor och framtidsprognoser
framstills och omtalas av ldrarna. En analytisk podng édr att sidana
framstillningar, dd de repeteras, medverkar till att befista och legitimera en
specifik version av verkligheten, i vilken de subjektspositioner som tillgingliggtrs
framstir som naturliga och givna. Innehallet i upprepningen etablerar sig
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successivt som en sanning, en sanningsversion som medverkar till att reglera
eleverna. Det finns emellertid ifragasittanden av dessa forstaelser i lirarnas
sjalvreflektion och sjilvrannsakan. Denna visar sig ndr lirarna reflekterar Gver sin
arbetsdag och Overviger hur uppfattning och antaganden om eleverna péaverkar
det egna lirararbetet och det innehdll som eleverna erbjuds. I det foljande
utvecklas detta.

Gemensamt for tillfillen av ovanndmnda slag ar att liraren tycks prova sina
egna antaganden om och erfarenheter av elevernas intresse och studieférmaga.
Nedan foljer ett utdrag frin ett samtal mellan mig och Anna, lirare C-skolan.
Anna pratade ofta pd detta sitt om eleverna och sitt arbete. I just detta fall 4r det
emellertid jag som f6r upp dmnet.

A-K: Hur tinker du om gruppen som du undervisar i svenska just nu?

Anna: Man forsdker ju dnda... Jag menar, eleverna dr ju roliga var och en for sig. Men,
det dr klart att jag kan kdnna nir jag gér en planering... Jag vet ju att det 4nd4 inte blir
négot. Ingen kommer liksom att géra den hir lixan. Jag kommer ihdg att jag gjorde ett
moment om svensk poesi. Jag hade bokat datorsal och fixat. "Det hidr blir bra och
roligt!” tinkte jag. Sen kinde jag dnda nir jag gick mot salen att det kommer ju inte att
vara nigon som gor detta. Vid forra utvecklingssamtalet med min chef sa sa jag att jag
tror att jag miste byta elevgrupp for att det spiller 6ver pd eleverna. Han visste nog
inte vad han skulle siga. Han satt och knippte med en penna. Jag har sékt upp min
chef ibland tva gianger férra aret och dé sagt att jag skulle vilja att han foljer med till
klassrummet. S4 att han fick se. (Paus) Men — det kunde han inte. Eller ville han inte.

A-K: Vill du bort fran liraryrket?
Anna: Ja. Jag tinker ofta pa att jag uppfattar arbetet som hopplost. Vad betyder det?
A-K: Vad ir anledningen till den kénslan tror du?

Anna: Jag kinner ju att jag mdste byta elevgrupp. Jag botjar liksom fatta snabba

omdoémen om eleverna: det dir 4r en sin som alltid skolkar, det dir 4r en sin som

fuskar och det dir dr sin som har psykiska problem och si vidare. Jag kinner ju att det

ar fel mot eleverna. Detta har jag sagt till min chef. (Intervju Anna, C-skolan, den

femtonde april 2008)
Detta utdrag kan sammanvigas med tidigare presenterad empiri fran just Annas
klassrum. Under rubriken ”Framtidsprognos: arbete” foreslogs i analysen att de
aktuella eleverna i sjilva undervisningssituationen distanseras frin eventuellt
studieintresse och frin hég studieprestation. I intervjuutdraget ovan bekriftar
liraren sjilv en sddan distanseringsprocess och en medvetenhet om den. Det
sker i beskrivningen av de icke-férvintningar som ldraren siger sig ha infér
arbete med eclevgruppen. Dessa kinnetecknas av antaganden om att eleverna
”inte” kommer att gora vad de dlidggs och att det dirfér ”inte” kommer att bli
nigot av de planerade momenten. Icke-férvintningarna férefaller patagligt
reducera lirarens engagemang i undervisningens genomfdrande. Under filt-
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arbetet berittar liraren, med referens till ovannimnda hoppléshetskinsla, att
hon soker en rad tjanster utanfér skolsektorn. Liknande uppgivenhetskinslor
beskriver Stefan, lirare B-skolan. Ocksa hir knyts kinslan till en grupp elever,
vilken Stefan vanligen och i likhet med elevgruppen ovan positionerar utifran
antaganden om svagt studieintresse och dokumenterat lag nirvaro. Han siger att:

”Kinslan av att det dr enklare att bara resignera 1 undervisningen dr det virsta. Det dr

som om jag hela tiden kdnner en viss lust att bara ge upp och strunta i hur det blir eller

om eleverna ens kommer. Men, jag maste ju kunna hélla modet uppe ocksa for de hir

eleverna” (Filtanteckning Stefan, B-skolan, den sjuttonde januari 2008)

Resonemangen i utdragen ovan ar till sitt innehall signifikativt fOr flera av lirarna
i studien. Kannetecknande ar framforallt vixlingen mellan sjalvuppfyllelse och
sjalvkritik som genomkorsar artikulationerna. Anna sidger exempelvis att de
férutfattade meningarna ”spiller 6ver pa eleverna” och tar sig uttryck i en serie
snabba kategoriseringar av eleverna. Skolk, fusk eller psykiska problem, tillskrivs
eleverna och antas blir deras primira signum under studietiden. Den negativa
laddningen begrinsar vilka positioner som tillginglige6rs i undervisningen och
kringskdr omfattningen av det handlingsutrymme som frigdrs. Stefan talar om
lusten att ”ge upp” eller ”strunta i hur det blit”. 1 praktiken kan en sadan
resignation innebidra att acceptera negativt laddade antagandena om elevernas
intressen, prestationer och framtid som sanningar.

Samtidigt synliggors 1 dessa sjlvreflekterande artikulationer ett motstind mot
normaliseringen av de kategoriseringsprocesser som skapar och vidmakthiller
skillnader mellan eleverna. Lirarna uttrycker sjalvkritik. I berittelsen dr det just
reproduktionsménstret som ldraren Anna uppmirksammar skolledningen pa.
Det indikerar att liraren férldgger en del av ansvaret for tillstandet i elevgruppen
hos sig sjilv. Dessa forsok finner emellertid inget omedelbart gehér hos
skolledningen. Artikulationen kan i denna tolkning ses som indikationer pa
mojliga sprickor 1 den sanningsversion som i det dagliga medverkar till att
reproducera en position for eleverna for vilken svenskundervisningens innehall
férmodas vara ointressant och nira nog ovasentligt.

Som papekas ovan dr sjilvreflekterande artikulationer av det slag som
exemplifieras ovan, inte ovanliga under filtarbetet. Nedan fdljer ytterligare
exempel, i vilket en slags vixelverkan mellan elevernas och lirarens insatser
foreslas. Utdraget dr himtat fran ett filtsamtal med Sandra. Samtalet mellan mig
och liraren dgde rum efter en lektion i litteraturhistoria. Med utgangspunkt i att
eleverna under den aktuella lektionen gav mycket svag respons pa lirarens
fragor, kommenterar liraren efterit elevernas kunskaper och prestationer:
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Sandra: Det dr svart att avgora vad som dr vad. Nir jag bérjade, s var jag ju mycket

mer ambitiés med allt och med vad vi skulle hinna med. Sa det dr svart att siga vad

som dr vad och hur vi paverkar varandra.. Om man till exempel tittar tillbaka och ser

pd de uppgifter som jag har gett till eleverna, inlimningar och si, si kinns det dnda

som om nivan pd bade mina frigor och pa deras svar pd nigot sitt har sjunkit nu. Sen

ar det ju en annan sak att de hir eleverna kanske gor och kan andra saker dn det vi

gjorde idag... Det har jag faktiskt funderat pd ibland. Om eleverna kanske 4r duktiga

pa att gbra saker som jag inte frigar efter. (Faltanteckningar Sandra, C-skolan, den

femtonde januari 2009)
Detta yttrades efter ett sjok lektioner i vilka den kunskapsreproducerande
diskursen har dominerat undervisningen. Eleverna har, i linje diskursens logik,
huvudsakligen varit sysselsatta med att komprimera och repetera férfattarnamn,
titlar samt lisning av kortare klassikerutdrag. Utrymmet f6r delaktighet genom
stillningstagande, analys och kritisk reflektion har varit mycket begrinsat,
nirmast obefintligt, fér eleverna. I utdraget ovan uppehiller sig liraren vid en
eventuell vixelverkan mellan undervisningens krav  kontra elevernas
torhallningssitt och prestation. Liraren foreslar, i likhet med tidigare exempel,
att sjunkande ambitionsnivd i iscensittningen ddmpar eleverna och paverkar
deras arbetsinsats. Rannsakan drabbar siledes dven undervisningens fokus och
genomférande. Nir ldraren avslutningsvis sdger att “eleverna kanske dr duktiga
pa att géra saker som jag inte fragar efter”, artikuleras i sjilvkritikens form en
tvekan  kring den  kunskapsreproducerande  diskursens dominans i
undervisningen. Si indikerar i denna sjilvreflektion ett forsiktigt motstind mot
den begrinsade elevposition som normaliseras i kunskapsreproduktionens
hegemoni.

Sammanfattande reflektioner

Detta kapitel analyserar virdedverforing och etablering av konsensus som ror
elevernas position i skolan och i deras tinkta framtid. Resultatet av kapitlet visar
hur det i dessa processer skapas och dterskapas virdesystem. Detta dr framforallt
observerbart 1 de tillfillen da eleven positioneras som en resurs eller en
representant, med vars hjilp skolan kan iscensitta en verksamhet som antas ha
dragningskraft pa tillkommande elever. Ordningsdiskursens féredragna
elevsubjekt forutsatts acceptera och understédja det ekonomiska system som den
studerade skolan existerar i. Eventuellt motstind mot detta fOrsviras da
marknadsforingstillfallen 4r vilintegrerade i den dagliga verksamheten och
sammanflitas med undervisningen och dess moment. De politiska
dimensionerna i de aktiviteter av reklamkaraktir som eleverna forvintas
medverka i, holjs i dunkel. Det gor att den uppféranderegleringen som denna
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positionering ger upphov till, blir kraftfull. Den medverkar till att inlemma
eleven i ett ckonomiskt system, som vore sjilva systemet, dess villkor och
positioner naturliga och givna. Priset for att ga i opposition mot de forpliktelser
om tycks folja av representantpositionen dr hogt. Avvikelse frin att iscensitta
rollen som den goda representanten, sigs kosta eleven utbildningsrelaterade
favorer. I detta distanseras eleven fran aktiviteter som genererar kritik eller
utmanar de maktférhillanden som hegemonin uppritthaller. Pa sid sitt
legitimeras ett system som 4r mer priglat av marknadens virden dn av de virden
som lyfts fram i liroplanen.

Resultatet av analysen pekar vidare pa att grinser mellan eleverna kan
upprittas och vidmakthéllas, genom de olika antaganden som omger elever pd
studieférberedande respektive yrkesfoérberedande programutbildningar. Sjilva
nyttan av studier, hir i svenska, ges en varierande inneb6rd och tyngd for dessa
grupper. Medan dess betydelse marginaliseras for hantverkselever, betonas den
for de studieférberedande. Skillnaden indikerar att undervisningen genomkorsas
av antaganden som legitimerar att minniskor erbjuds olika tillgang till kunskap
och moéter olika trining i kritiskt tinkande. Med sanningsstatus gir antagandenas
verkningskraft bortom det specifika sammanhang i vilket ett enskilt pastiende
om eleverna yttras. I mycket liten utstrickning ser jag exempel pé att eleverna
systematiskt trinas i ett kritiskt férhallningssitt relativt samhalle, dess strukturer
och ordningar. Det, i sig, gbr ocksa sjilva hierarkin mellan grupperna av elever
svarutmanad for eleverna. Det enda fall av sidan planmaissig trining som
observeras under filtarbetet, utspelar sig pa ett studieférberedande program.

Sprickor i representationerna dr emellertid skonjbara. Viss instabilitet i
hegemonin kan uppstd di ldrarna sjdlvkritiskt granskar genomslaget av
antaganden om elevernas intresse, férmaga och framtid. De intar tillfilligtvis
motstandsposition och ifragasitter de ”sanningar’” om vissa elevgrupper, som de
i andra sammanhang dr med och bekriftar. Sanningsversionen dr didrmed satt
under press. Om detta ocksd kom att anfirga praktiken skulle férskjutningar
kunna uppsta och nya motstindspositioner tillgingliggtras.
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Kapitel 10. Avslutande diskussion

Det Overgripande syftet med denna understkning 4r att analysera hur
virde6verféring och kritiskt tdnkande artikuleras och utmanas i svensk-
undervisningen i gymnasieskolan. Jag tar i avhandlingen avstamp i nagra
formuleringar i liroplanen f6r gymnasieskolan, Lpf 94. Dessa ger skolan och
liraren 1 uppgift att till eleven férmedla, férankra och Gverféra virden som vart
samhillsliv vilar pa och frimja samma elevs kritiska tdnkande och egna
stillningstagande 1 olika livs- och virderingstragor. Virdetverforing och skolans
arbete med virden liksom elevens trining i kritisk granskning sammankopplas i
liroplanen bland annat med elevens tillblivelse som demokratisk medborgare.

Mellan dessa malsattningar att Gverféra virden och trina ett kritiskt tinkande
finns ett spidnningsférhallande som kan relateras till tva centrala, Gver tid
identifierbara och kontrira, drivkrafter i utbildningssystemet: 4 ena sidan
samhillelig forindring och elevens frigorelse, 4 andra sidan sambhilleligt
bevarande och elevens disciplinering (Boman, 2002; Dovemark, 2004a; Englund,
2005; Liedman, 1999a; jfr dven Nussbaum, 1998). Denna historiska och politiska
kontextualisering av ovannimnda mélsdttningar har utgjort en central utgings-
punkt £6r de analyser som har presenterats i avhandlingens fem resultatkapitel.

Studiens teoretiska ramverk dr diskursanalysens (Chouliaraki & Fairclough,
1999; Fairclough, 1995, 1998, 2008; Foucault, 1980, 1982, 1993, 2003). Studiens
empiri har 1 enlighet med etnografisk tradition och metod producerats genom
filtarbete (Jeffrey & Troman, 2004). Detta har genomfdrts pa tre gymnasie-
skolor, vid vilka atta lirares dagliga arbete och undervisning i svenska har
observerats under lingre tidsperioder. Till empirin hér ocksa intervjuer med de
atta lirarna och med fyra rektorer.

Yttranden och skeenden som observerats pa de tre skolorna har, i linje med
studiens teoretiska ramverk, tolkas som diskursiva artikulationer som ar
sammanflitade med samhilleliga struktureringar och 6vergripande nitverk av
diskurser. Resultatredovisningen i denna avhandling identifierar hur olika
processer av virdedverféring stirker och naturaliserar vissa sanningsversioner
och maktordningar. Likasa synliggdr analysen hur sidana processer medverkar
till att bestimma elevers och ldrares subjektspositioner och avgéra det
handlingsutrymme som tillgingliggdrs. Den i Lpf 94 identifierade malsittningen
om elevens utveckling av ett kritiskt foérhallningssitt och férmaga till
sjilvstindiga stillningstaganden, manar skolan att ocksid understédja elevens
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frigbrelseprocess. En sidan kan bidra till att dominerande diskurser och
sanningsversioner ifragasitts, att maktrelationer utmanas och att férindring sker.
Parallellt med analys av virdedverféringens mekanismer, séker dérfor
avhandlingen svar pa nir och hur elever trinas i kritisk medvetenhet,
uppmuntras att formulera och uttrycka krittk samt gora sjdlvstindiga
stillningstaganden.

I anslutning till avhandlingens fem resultatkapitel har resultaten
sammanfattats och utforligt diskuterats. I detta kapitel lyfter jag ddrfér enbart
fram avhandlingens mest centrala resultat och diskuterar dessa i férhallande till
tidigare forskning och teori. Det innebir fokus pa diskurser av ordning,
kunskapsreproduktion och kunskapsférhandling. Detta avslutande kapitel
handlar utifran studiens tre forskningsfrigor om de subjektspositioner,
maktférhallande och motstind som kommer till uttryck, did dessa diskurser
artikuleras.

Den féredragna och normaliserade elevpositionen

Resultatet visar hur artikulationer av en ordningsdiskurs skapar och éterskapar en
hierarki mellan eleverna 4 ena sidan och lirarna och skolledningen a andra. I
denna maktrelation ir eleven underordnad lirare och skolledning. For eleven
innebir ordningsdiskursen att det dr uppvisande av féljsamhet i relation till de
grinser for agerande som ldrarna och skolan drar upp som normaliseras.
Foredraget forhallningssitt och agerande for eleven kidnnetecknas av positiv
héllning, fdljsamhet och lojalitet i relation till skolan och i relation till det som
lirarna uppmanar eleverna att gora. Den kunskapsreproducerande diskursen
samverkar med ordningsdiskursen. Centralt dr att maktordningen, som ir
signifikativ for ordningsdiskursen, férstirks genom denna samverkan. Det sker
dé den kunskapsreproducerande diskursen medverkar till att normalisera att den
lektionsaktivitet som eleverna orienteras mot dr fOljsam mot sjilva
kunskapsstoffet ~och  dess  sanningsversioner. I  artikulationer  av
reproduktionsdiskursen understills eleven ocksd kunskapsstoffet och den
presenterade uttolkningen av det. Eleven distanseras pa sa sitt fran kritisk
diskussion, virdering eller stillningstagande i relation till kunskapsinnehallet som
sadant och till skolans framstillning av det. Trining, uppmuntran eller
uppmaning till ifragasittande och kritiskt orienterad aktivitet uteblir oftast. Bada
dessa diskurser medverkar till att forsitta eleven i en underordnad position, dels i
forhillande till skolan, ldrare och arbetssitt, dels i forhallande till
kunskapsstoffet.
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Analysen  ger exempel pd hur ordningsdiskursen och  den
kunskapsreproducerande diskursen bland annat samverkar i samband med att
liraren soker legitimitet for ett planerat undervisningsinnehéll och arbetssitt.
Detta sker ofta genom att liraren fOr eleverna aktualiserar styrdokument sisom
kursplaner och betygskriterier. Det sitt som dessa vanligen fors upp medverkar
till att normalisera elevens foljsamhet och acceptans ocksa i férhillande till det
arbetssitt, planering eller betygsutfall som liraren presenterar. I detta blir
uttolkningen av styrdokumenten till en domin som liraren helt ut disponerar,
vilket stirker lirarens maktposition i forhdllande till eleven. I dessa specifika
ogonblick av legitimering distanseras eleven frin paverkansmoijlighet i relation till
skolans och lirarens valda innehdll och arbetssitt. Vid en parallell artikulering av
en kunskapsreproducerande diskurs distanseras eleven dessutom frin en
ifragasittande, granskande, kritisk reflekterande och sjilvstindigt resonerande
aktivitet i genomforandet av de uppgifter som planeras.

Centralt idr att resultatet visar att artikulationer av dessa bada diskurser bidrar
till att distansera eleverna fran en kritisk hallning och ifragasittande aktivitet i
relation till bade undervisningens innehall och till premisserna for tillvaron i
skolan. Diskurserna opererar pa ett sidant sitt att de marginaliserar elevens
mojlighet att utveckla en kritisk fOrstielse av sig sjilv, sin situation och
omvirlden. Hirigenom begrinsas elevens handlingsutrymme i skolan. Diskurser
av ordningsskapande och kunskapsreproduktion artikuleras och gors reglerande
pa alla de tre skolorna i studien och pa program biade med studieférberedande
och yrkesférberedande inriktning. I den man det gar att urskilja en variation som
har biring pa elevernas utbildningsinriktning, sa finner jag att ordningsdiskurs
och reproduktionsdiskurs har starkare genomslag och artikuleras mer frekvent i
de sammanhang da eleverna foljer ett traditionellt yrkesférberedande program
eller ett studieférberedande program som sett utifran tillvalskurser och
innehillslig profilering har en praktisk orientering. I min empiri finns ett tydligt
undantag 1 vilket eleverna inte positioneras utifrin dessa diskurser, utan i
forhallande till en diskurs som uppmuntrar och naturaliserar elevernas
stillningstagande och kritik frimst i relation till kunskapsstoffet. Undantaget
utspelar sig pa ett program av traditionellt studieférberedande karaktir. Denna
avvikelse indikerar att det finns utbildningssammanhang i vilka eleverna inte
regleras lika starkt av diskurser av ordningskapande och kunskapsreproduktion.
Under rubriken “Tinka fritt, tdnka ritt” 4dterkommer jag senare i
slutdiskussionen till det resultat som avser denna alternativa elevposition och till

de grinser som ocksa omger denna.
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Den disciplinerande virdegrunden

1 tidigare uppfdljning av implementering av laroplanens
virdegrundsformuleringar har sagts dessa formuleringar i sig inte genererar
aktivitet eller diskussion i skolan (Skolverket, 1999). I den empiri som ligger till
grund for slutsatserna i denna studie framtrider nigot annat. Virdegrunden
framstar inte som en vil forsluten lada med absoluta virden (Fjellstrom, 2004).
Virdena i sig dr forvisso hoéljda i dunkel, men runt ”ladan” rader aktivitet. Lirare
och skolledning dberopar den explicit och riktar dd vanligtvis ljuset mot de
elevbeteenden som sigs of6renliga med virdegrunden. Sadan oforenlighet tycks
ha sin konkreta grund i avvikelser frin ordningsdiskursens elevposition i
uppforande, forhallningssitt och ventilerade asikter. Sjilva  avvikelsen
kategoriseras och ventileras som indikationer pa att eleverna uppvisar “brister”
eller ”luckor” i forhallande till virdegrunden. Styrning av beteende och
torhallningssitt understoéds med referens till styrdokumenten, vilket legitimerar
skolans reaktion och insats relativt eleven.

Tidigare studier pekar vidare pa att elevens utrymme for kritisk och 6ppen
reflektion kringskirs, da de virden som knyts till virdegrunden framstills vara
absoluta och oomtvistliga och dirmed bortom elevens ifrdgasittande (Bostrém,
2000; Fjellstrom, 2004; Nykinen, 2008; Orlenius, 2001, 2008; Sigurdson, 2002;
Skolverket, 1999). Med denna studies exempel kan denna bild nyanseras.
Resultatet pekar pa att sad som 1 elevernas agerande fingar skolans
uppmirksamhet och féranleder referens till virdegrunden, snarare forefaller
tinjbart. Tdnjbarheten avser nir och av vilken anledning virdegrunden aberopas.
Den ordningslegitimerande virdegrunden framstir vara innehallsligt oklar i
forhallande till vilket slags agerande som i tillfillet rubbar ordningsdiskursen. Det
ar lararen och skolan som avgdr vad och nir nagon eller nagot kategoriseras som
avvikande pd ett sidant sitt. Det gor att virdegrundens virdemissiga innehall
och mening kan framsta som oklart f6r eleven. Regleringen 4r enkelriktad: det dr
skolan som stiller krav pa eleven och drar grinser for elevens beteende och
forhallningssitt. Det dr aldrig i1 studien eleven som himtar stéd i en virdegrund,
for att hivda att skolan har &vertritt grinser i forhéllande till elevernas
rittigheter eller for att driva fragor i undervisningen. I detta manifesteras ett
maktforhallande, dir elevens underordning i férhdllande till liraren och skolan
kan forstirkas med virdegrunden som regulator. Analysen finner att eleven i
detta fjairmas fran att forsta och hantera virdefragor generellt. Fjairmandet verkar
béade i elevens nuvarande situation i skolan och i relation till elevens framtida

samhilleliga situation.
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Den styrande ordningen

Utfallet av denna studie ger stéd for att marknadsekonomiska hinsynstaganden
genomkorsar den dagliga verksamheten, paverkar undervisningen och dirmed de
subjektspositioner som tillgingligedrs for studiens lirare och elever. Analysen
finner att detta sker genom artikulationer av diskurser av ordningsskapande och
kunskapsreproduktion. Dessa dr i1 min tolkning och analys delar i det
virdesystem eller diskursordning som foljer av marknadsorienteringen av det
svenska skolsystemet. Centralt dr att detta virdesystem 4dr ndgot annat dn den i
liroplanen officiellt framskrivna virdegrunden.

Tidigare forskning om omstruktureringen har bland annat stillt politisk
retorik om ldrarens Gkade friutrymme, professionalitet, ansvar och vidgade
tolkningsmdijligheter mot en praktik som 6vervakar och disciplinerar liraren att
agera 1 enlighet med en marknadsanpassad och ekonomistyrd skolpraktik (t.ex.
Ball, 2004, 2006; Beach, 1999, 2003; Dovemark, 2004a, 2004b; Gustafsson,
2003). I en siadan praktik kan pedagogiska mal sittas pd undantag. Genom att
visa pd en specifik parallellitet 1 positionering av ldrarsubjekt och elevsubjekt,
tillfér denna studie en dimension till tidigare forskning om omstruktureringen av
skolsystemet. Denna studie visar hur lirare och elever omges av férvintningar pa
likartade ageranden. Kinnetecknande foér det férvintade agerandet dr
hinsynstagande till skolans rykte och méjliga positionering pa skolmarknaden.
Bade lirare och elev forvintas bidra till att framstilla skolverksamheten pa ett
sadant sitt att dragningskraft pa tillkommande elever maximeras. Bade lirare och
elever foérvintas ockséd aktivt delta i dterkommande tillfillen av elevbesok, &ppet
hus, och marknadsféringsmissor. Karaktiren pa dessa arrangemang och
iscensittningar ir betingade av konkurrenssituationen mellan skolorna och av att
tillstromningen av nya elever avgér ekonomiskt anslag till skolan (Hartman,
2005; Liedman, 2011). Det som efterfragas, naturaliseras och belénas for savil
lirare som elever i denna studie dr f6ljsamhet och lojalitet med aktiviteter som dr
betingade av och inkorporerar det neoliberala virdesystem som opererar i de
studerade gymnasieskolorna. I detta dr skolans rykte och positionering pa skol-
marknaden centralt. Uttryck for kritik eller en kritisk hallning i relation till skolan
och detta virdesystem naturaliseras inte. Tvirtom framstir avvikelse frin sidan
féljsamhet vara forknippat med repressalier, vilka f6r eleverna innebidr en
begrinsad tillgang till favorer i utbildningens genomférande. Exempel finns
ocksa pa att skolledningen méter lirares inrapportering av betygslistor utifran
hur listan far skolan att framsta i relation till andra skolors betygsstatistik. I
bemétandet av lirarens myndighetsutdvning tycks ibland hinsynstagande till det
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“rykte” som betygsstatistiken ger, Overordnas ldrarens professionalitet och
elevens rittsikerhet 1 bedémningen. Ryktet, eller iscensittningen, gors viktigare
in utbildningsorienterade malsittningar sisom trining i kritisk reflektion och
sjalvstindigt stillningstagande. I mina exempel 4r det inte eleverna som stiller
och fir igenom krav pa anpassning i skolans/ledningens/lirarens
forhallningssitt relativt eleverna. Sddan anpassning, som ocksa kan beskrivas
som en slags elevmakt, har tidigare dokumenterats i1 gymnasieskolan och
forklarats som mdjliga foljder av jakten pa nya elever och av strivan att fa de
befintliga eleverna att tala vil om sin nuvarande skola (Lundstrém & Holm,
2011; Holm & Lundstrém, 2011). I denna studie 4r det eleverna och lirarna som
gors till olika slags resurser for skolans positionering. Jag ger exempel pa att
kostnaden for detta dr en marginalisering av elevens trining i ett kritiskt
torhallningssatt.

Otrdningsdiskursens hegemoni dr stark, men inte total. Analysen ger dven
exempel pd lirarréster som normaliserar elevers gransévertridelser i relation till
skolan och dess regelverk. I denna hillning avdramatiseras oppositionen mot det
elevagerande som ordningsdiskursen normaliserar. I denna hallning naturaliseras
istillet utmaningar, strivan for forindring och forsok till frigorelse. Inte lydnad
och bevarad ordning. Centralt dr dock att det i elevernas nirhet mirks mycket
lite av de Oppningar som ndgra av ldrarna talar f6r och om, utanfor
klassrumssituationen. Merparten av eleverna méter och formas av nimnda
ordningsdiskurs. Denna disciplinering genomskjuter, visar resultatet av denna
studie, ocksd framstillning och hantering av kunskapsstoff.

Kunskapsreproduktion och avlagringar

De iscensittningar av undervisning i svenska som observerats f6r denna studie,
domineras av en kunskapsreproducerande diskurs. En del av avhandlingens
bidrag dr siledes att den, med st6d i analys av daglig undervisning, synliggor
logik och mekanismer i den kunskapsreproducerande diskursen. Resultatet av
studien pekar pa att den starka orienteringen mot kunskapsreproduktion
medverkar till att vidga strickningen for den foljsamhet och foglighet som
ordningsdiskursen normaliserar ifriga om elevernas uppférande och agerande.
Ocksa 1 systematiska artikulationer av den kunskapsreproducerande diskursen
naturaliseras foéljsamhet och foglighet i relation till det kunskapsinnehall som
behandlas i undervisningen. Reproduktionen omfattar dirmed ocksa de
virderingar och sanningsversioner som denna kunskap ir barare av. Detta

genererar en virdedverféring som bidrar till att stabilisera, snarare dn utmana,
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maktforhallanden. Det dr framforallt i litteraturhistoriskt otrienterade moment,
som eleverna explicit uppmanas till en kunskapsreproducerande aktivitet.
Eleverna sysselsitts da oftast med att kopiera, komprimera och memorera
kunskapsstoff. Det sammanvigda resultatet av denna studie Overensstimmer
siledes med tidigare forskning som visat att undervisning i svenska reproducerar
virdesystem (exempelvis Bergman, 2007; Malmgren, 1992a, 1992b; Ullstrom,
2002). I mycket liten utstrickning uppmirksammas eller inbjuds de observerade
eleverna att kritiskt diskutera sjilva litteratururvalet, de bakomliggande
viarderingar och maktférhillande som har genererat ett visst urval eller de
tolkningar av ett stoff som har vunnit hivd. Det stora flertalet av eleverna i
denna studie moéter inte nagon systematisk trining 1 kritisk granskning och
reflektion av sjilva stoffet (jfr Knutas, 2008).

I lirarnas motiveringar till att en kunskapsreproducerande diskurs sa ofta
artikuleras 1 undervisningen, i synnerhet i dess litteraturhistoriska moment, finner
analysen avlagringar av den funktion, laddning och betydelse som historiskt har
tillskrivits svenskdmnet. Svenskdmnet har Sver tid varit ett utbildningspolitiskt
instrument for att skapa och legitimera samhorighet och nationell enhet
(Thavenius, 1999). Det har bland annat skett genom reproduktion av litteratur-
kanon och tradering av en historieskrivning som motiverar en specifik kanon. Av
en sadan agenda foljer att kunskapsbasen i sig, litteraturkanon, och den status
och det virde som tillskrivs den, inte introduceras som Oppen for diskussion
eller omvirdering. En sidan grinsdragning for kritik syns i denna studie da
eleven inte tillerkdnns ritt till ifrdgasittande av kanons status och virde, forrin
eleven enligt liraren behidrskar och “kan” kanon. Analysen visar didrmed att
kunskapsreproduktionens diskursiva praktik sanktionerar en hierarki i vilken
eleven underordnas bade lirare och lektionsstoff. Lirarna viljer och forfogar
over stoffet och eleverna har att tilligna sig den version som lararen tillginglig-
gor. Da virdeéverforing och internalisering pd detta sitt féregar och 6verordnas
elevens kontinuerliga trining i kritiskt tinkande i relation till stoffet, 6kar trycket
pé eleven att bejaka de sanningsversioner som stoffet erbjuder.

Ocksa andra avlagringar av en tidigare, f6r det svenska skolsystemet mer
overgripande, utbildningspolitisk agenda flitas in i uttolkningen av den gillande.
Spir av det som en gang varit normerande mirks inte bara i att kanons tillskrivs
stark styrkraft, utan ocksa i rester av en neutralitetsdiskurs. Dessa tva avlagringar
kan, om de dr parallellt verksamma, framstd som varandras motsatser. Analysen
visar emellertid att de snarare bistdr varandra. Neutralitetsdiskursen dr mojlig att
spara till efterkrigstidens utbildningspolitiska version av demokratifostran
(Boman, 2002; Englund, 2005; Pedersen, 2007). Forestillningen om en
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virdeneutral och objektiv undervisning utgjorde i denna version rittesnore.
Neutralitet och objektivitet 1 undervisningen avsidg 1 efterkrigstidens
utbildningspolitik ~ att generera fria, sjilvstindigt stillningstagande och
demokratiska individer (Broady, 1981; Englund, 2005; Qvarsebo, 2006). Di
lirare i denna studie orienterar det explicita arbetet med virdefrigor bort frin
imnesundervisningen, anas avlagringar av  neutralitetsdiskursens logik.
Arrangemang som rubriceras som “virdegrundstema” eller “virdegrundsdag”
underbyggs med referens till liroplanen. Resultatet har tidigare visat att
virdegrunden, di den aktualiseras, kanaliseras genom en ordningsdiskurs.
Karaktiren pa ovannimnda arrangemang aviserar en typ av aktiviteter och ett
innehall som férefaller vara skild frin det som vanligtvis behandlas i den 16pande
undervisningen. Parallell artikulering av en neutralitetsdiskurs hjalper hir till att
motivera och férespegla att virdefrigorna hér hemma nagon annanstans in i
den 16pande undervisningen. Amnesundervisningen separeras dirmed frin det
explicita och planerade virdearbetet. Sammanflitning skapar en illusion av att
det som har med virderingar att géra dr nigot annat dn det som sker i under-
visningen. De parallella artikulationerna medverkar till att dimma den
virdeoverforing som dr inflitad 1 kunskapsreproduktionen och i den dagliga
undervisningen. Den analytiska podngen dr att denna sammanflitning och
avlagring forstirker disciplinering av eleven bade ifriga om elevens uppforande
och ifriga om elevens relation till kunskapsstoffet. Artikulationer av en
neutralitetsdiskurs far funktion av hjalpdiskurs till bade ordningsdiskurs och den
kunskapsreproducerande diskursen.

I det sammanvigda resultatet dr det mojligt att till dels forklara resterna av
gamla konceptioner av svenskundervisningens syfte och malsittning genom den
fornyade kraft, betydelse och funktion som dessa fir genom en neoliberal
diskursordning. Analysen finner indikationer pa att skolledningens Gvervakning
av ldrarnas betygssittning och av betygslistornas totala utfall, paverkar karaktiren
pa examinationsfragor och provuppgifter. Dessa sigs alltmer anta en frageform i
vilken elevernas svar enkelt och absolut kan kategoriseras som “ritt” eller fel”.
Indikationen kan hir ses som ytterligare ett exempel pa hur ocksa lirare drivs att
korrigera sig sjdlva och undervisningen sa att iscensittning och utfall, snarare
gynnar dn utmanar det virdesystem som den ekonomiska styrningen ir del av.
Detta kallar pa fortsatt uppmirksamhet i kommande studier. En eliminering av
uppgifter som efterfrigar reflektion, virdering och stillningstagande, tros
climinera griazonerna i lirarens bedémning och i en férlingning férenkla betygs-
sittningen. En sidan logik begrinsar ytterligare incitamenten for aktiviteter som
understodjer elevens ifragasittande och kritiskt reflektion Gver lektionsinnehall
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och de sanningsversioner som detta repeterar. Det resultat som pekar ut
reproduktion som dominerande lektionsaktivitet kan tolkas som indikationer pa
att den ekonomiska styrningens villkor, diskursordningen, genererar kunskapens
villkor (Ball, 2004). Denna studie visar att diskursordningen kraftfullt begrinsar
den utbildning som merparten av eleverna erbjuds.

Kunskap, makt och motstand

Tidigare studier har visat att skolor och utbildningsinriktningar tillskrivs olika
virde och status (t.ex. Beach, 1999; Beach, Gordon & Lahelma, 2003; Beach,
Lundahl & Ohrn, 2011; Dovemark, 2011; Korp, 2006; Malmgren, 1992a;
Sandell, 2007). Avsikten i denna studie var inte att gora en jimforelse mellan
gymnasieprogram utifran historik, inriktning och elevsammansittning. Detta
skapar en begrinsning. Flera av lirarna i studien undervisar pa program som
befinner sig i grinslandet mellan orientering mot studier eller arbetsliv.
Emellertid noteras indikationer pa variation mellan diskursernas genomslag i de
olika utbildningssammanhang som filtarbetet har bedrivits. Analysen visar
exempelvis att sjdlva nyttan av studier marginaliseras fér hantverkselever, medan
den betonas for vissa av de elever som foljer studieférberedande program som
domineras av teoretiskt orienterade kurser. Filtarbetets enda exempel pi
planmissig trining 1 kritisk reflektion, utspelar sig pd ett traditionellt
studieférberedande program. Det innebir att dessa elever i hégre grad dn andra
bereds pd att kritiskt forhdlla sig till samhillet, dess strukturer, ordningar och
sanningsversioner. Hir naturaliseras inte kunskapsreproduktion som aktivitet,
heller inte elevens underordning i férhéllande till stoffet. Det dr istallet elevernas
ifragasittande som stindigt uppmirksammas och belonas.

Dessa variationer och nyanser indikerar att artikulationer av dominerande
diskurser limnar delvis olika spir i subjektspositioner, i sociala relationer mellan
subjekten och i skapandet av kunskaps- och trossystem (Chouliaraki &
Fairclough, 1999). Om antaganden om elevernas olikhet i framtid och férmdga
upprepas, kan de internaliseras i elevernas sjilvbilder och etablera sig som
sanningar (Walkerdine, 1990). I en forlingning kan skolans skillnadsskapande
mellan grupper sammanhinga med och forstirka sambhilleliga maktrelationer
(t.ex. Beach, 1999; Beach & Dovemark, 2007; Beach, Lundahl & Ohrn, 2011;
Dovemark, 2011; Johansson, U., 2000; Johansson, M., 2009; Korp, 20006;
Malmgren, 1992a; Sandell, 2007). Jag visar att merparten av ecleverna i denna
studie inte far tillgang till ”stoffet” pd ett sidant sitt att dess innehdll och
tillignandeprocess frimjar elevernas mdojlighet att ifragasitta ordning och
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térhallande 1 och utanfér skolan. Merparten av eleverna méter inga uppmaningar
till sjalvstindigt stdllningstagande och kritisk reflektion 1 relation till sjilva
studieobjektet. Artikulationer av ordningsdiskursen och den
kunskapsreproducerande diskursen formar det stora flertalet elever till att
acceptera de sanningsversioner och det virdesystem som diskurserna implicerar.

Detta oméjliggér emellertid inte motstand. I avhandlingens férstaelse dr makt
nagot relationellt, produktivt och férinderligt (Foucault, 1980; Walkerdine,
1990). Eleverna kan bejaka eller forkasta de positioner som de dominerande
diskurserna tillgingligotr. Filtarbetet ger enstaka exempel pd sddant diskursivt
motstind fran eleverna. Det dr emellertid en ovanlighet i empirin som helhet,
vilket 1 sig 4dr ett resultat. Det dr nir ldrarpositionen inte erkdnns som
bestimmande f6r elevpositionens handlingsutrymme och f6r lektionens agenda,
som den kunskapsreproducerande diskursens dominans destabiliseras.
Varaktigheten i sadan destabilisering dr emellertid momentan. Satt i relation till
det sammanvigda resultatet dr det mojligt att forklara motstindets ovanlighet
och dess kortvarighet med referens till att artikulationer av ordningsdiskurs och
kunskapsreproducerande diskurs samverkar i att normalisera elevens foljsamhet,
foglighet och positivitet bade i uppférande och i férhallandet till undervisningens
innehéll. Det gbr motstaind svart och dessutom kostsamt for eleven. I det
neoliberala virdesystemet kategoriseras motstind i form av avvikelse frin den
féredragna positionens karaktirsdrag, som uttryck for individuella svarigheter
eller brister (Reay, 2001; Rose, 1995, 1996a, 1996b; Sandell, 2007; Walkerdine,
2003). Att vara “normal” dr att uppvisa en positiv attityd (Ambjérnsson, 2004;
Bartholdsson, 2007; Granath, 2008; Permer & Permer, 2002). I denna hegemoni
omtolkas motstind, opposition och avvikelse till individuella problem.
Negativitet och missnéje férklaras vara en f6ljd av den sddana
tillkortakommanden. Analysen visar hir hur responsen pa och kategorisering av
motstand, inskdrper en grins for de omgivande elever som vill undkomma att
tillskrivas sddana individuella problem. Detta ger stdd fér att merparten av
cleverna i studien stir under ett kompakt tryck att bejaka den foredragna
elevpositionen.

Forhandling och foglighet

Studien ger emellertid exempel pa artikulationer av en kunskapsférhandlande
diskurs. I dessa moter eleverna direkta uppmaningar att med varandra och med
liraren diskutera, reflektera och kritisera sjilva stoffet och de dominerande
uttolkningarna  av  det.  Aterkommande i  artikulationer av  en
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kunskapsférhandlande  diskurs ~ 4r  en  gruppbaserad  arbetsmodell.
Gruppforhandlingen och den kunskapsférhandlande diskursen tolkas hir som
en version av en deliberativ lektionsansats. Detta da sjdlva designen pd dessa
moment och de uppmaningar som eleverna méter starkt paminner om det tinkta
deliberativa samtalets karakteristik (Englund, 2000). Denna likhet &ppnar en
mojlighet att stilla férhandlingens ménster i relation till forskning som lyft fram
deliberativ trining i kritisk argumentation, stillningstagande och omprévning
som en birande idé fér den unges tillblivelse som demokratisk medborgare
(Englund, 2000; Gutmann, 1999; Gutmann & Thompson, 1996, 2004; jfr dven
Nussbaum, 1998). Av sirskild relevans i en siadan jimférelse dr ocksd den
forskning som kritiserat deliberationen som idé och praktik (Ekman och
Todosijevi€, 2003; Fjellstrom, 2004).

De kritiska résterna (Ekman & Todosijevi€, 2003; Fijellstrom, 2004) ser en
deliberativ ansats reducera elevernas demokratifostran till utveckling av en
specifik social kompetens. Denna har i mycket lite grad med kritisk
argumentation, stillningstagande och omprévning av stindpunkter att géra. Hir
framtrider Overenstimmelse med resultatet av fOreliggande studie. 1
férhandlingen iscensitts en sidan kompetens ndr eleverna tillsammans, snabbt
men utan egentlig diskussion om uppgiftens sjilva innehdll, formulerar och
ligger fram l6sningar pd de gruppbaserade uppgifterna. Pia undantag sitter
eleverna samfillt sidant som inte direkt adderar till gruppdvningarnas
kontrollstationer respektive genererar ett, till synes, enigt resultat av vningen.
Asiktsbrytning uteblir ofta helt. Analysen finner inga indikationer pa att lirarna
aktivt omdirigerar eleverna fran ett sadant fokus och agerande. Tvirtom ir det
noterbart att fragestillningarna, som emanerar frin lirarna, nistan aldrig beror
och belyser samhilleliga maktrelationer. Mycket sillsynta dr frigor som kastar
ljus pa maktaspekterna i och av sjilva skolan (jfr Ohrn, 2012b). Det samman-
vigda resultatet ger didrmed stéd till den kritkk som framférts mot att
iscensittning av en till synes deliberativ arbetsform, mer dn annat understédjer
elevens odling av foglighet och smidighet (Fjellstrom, 2004). Det dr, visar
analysen, fortsatt de dominerande diskurserna av kunskapsreproduktion och
ordningsskapande som opererar. Hir sker det genom ett camouflage av
férhandling och kritisk &verliggning. Elevernas agerande tyder pa att den
féredragna elevpositionen har internaliserats, och att den med framging
iscensitts ocksd under en tickmantel av 6verliggning.

En moijlig tolkning av varfér den paborjade artikulationen av en kunskaps-
férhandlande diskurs pa ett sidant sdtt vixlar 6ver i ordningsskapande och
kunskapsreproduktion, erbjuder de tidigare framlagda indikationerna pa att den
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ekonomiska styrningens villkor ockséd genererar kunskapens och undervisningens
villkor (Ball, 2004). Detta kan vara ett uttryck for hur ett annat virdesystem dn
det officiella har vunnit intride i klassrumspraktiken. Detta manifesterar sig i
tecken pd en diskursordning som medverkar till att reducera reflekterande,
virderande och stillningstagande inslag och trining i undervisningen. Det dr en
annan sorts prestation och aktivitet som virdesitts. I denna tolkning kan
elevernas respons pa vad som syns vara en 6ppning till férhandling ses som ett
foljdriktigt svar pa att sadana aktiviteter vanligen tillskrivs ligre virde dn de
kunskapsreproducerande. Centralt dr att denna internaliseringsprocess inte méter
ndgot ifrdgasittande, utan tvirtom tycks understdjas, av lirare.

Detta resultat ger en mdjlighet att problematisera den litthet med vilken
Fairclough (1989) beskriver skolan som en mdijlig understédjare av elevernas
medvetenhet om hur spraket uttrycker, konstituerar och reproducerar sociala
identiteter, relationer och virdesystem. Sprikstudierna ser Fairclough som
sirskilt god jordman for elevernas utveckling av ett kritiskt forhallningssatt
(Fairclough, 1989). Lat vara att Faircloughs férhoppning som sddan dr god.
Resultatet av denna studie tyder pa att sidan aktivitet och trining dr ytterligt
ovanlig i1 daglig undervisning i svenska i de studerade skolorna. Merparten av
eleverna trinas inte i sprakmedvetenhet med vilken sanningsversioner kan bjudas
motstand och dominansférhallanden utmanas. Aven 1 ett
undervisningsgenomférande som  tycks inbjuda till férhandling och
problematisering av stoff och fragestillning, stirker de kunskapsreproducerande
och ordningskapande diskursernas hegemoni. I studiens empiri finns endast ett
exempel péd att elever méter systematisk trining i kritisk medvetenhet. Denna
sker pa ett traditionellt studieférberedande program. Detta gor att ocksd sjilva
avvikelsen medverkar till att reproducera i tidigare forskning belagda
dominansférhillande mellan grupper av elever pa yrkesfoérberedande program
respektive studieférberedande (Beach, Lundahl & Ohrn, 2011; Korp, 2006;
Norlund, 2009). Om studiens avvikande exempel handlar slutdiskussionens sista
rubrik.

Tanka fritt, tinka ratt?

Att den kunskapsfoérhandlande diskursen dr i hegemoni i svenskundervisningen
pa ett traditionellt studieférberedande program, betyder att just dessa elever
uppmanas och uppmuntras till kritisk reflektion och stillningstagande pa ett
annat sitt dn studiens 6vriga elever. Analysen visar dock att en tydlig grins ocksa

vidmakthills i den, sett till helheten, avvikande artikulationen av den
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kunskapsférhandlande diskursen. Denna grins bestimmer mot vad elevernas
kritiska blick riktas. Blicken vinds vanligen mot politik, sammanhang och makt-
forhallanden forlagda till en virld utanfoér skolan. Inét skolan vinds kritiken inte.
Grinsen haller dirmed eleverna pa avstand frin att kontinuerligt skirskada
skolans sammanflitning med de maktmoénster som eleverna uppmanas att
identifierar utanfér densamma. Analysen visar hur denna ordning medverkar till
att for liraren legitimera en maktposition, som den kritiska medvetenhetens
sjilva forlossare. Detta krackerlerar endast vid ett enda tillfille under faltarbetet.
Det sker nir eleverna, via stéd frin en utomstiende aktdr, far hjilp att avticka
skolans och lirarnas maktmedel i framstillningen av virlden. Den maktobalans
mellan ldrare och elev som dr framtridande i diskurser av kunskapsreproduktion
och ordningsskapande, forblir saledes vanligen densamma hir. Detta innebir att
ocksa stabila artikulationer av férhandlingsdiskursen kan medverka till att
producera och legitimera sanningsversioner om undervisningens skiftande
studieobjekt, dess subjektspositioner och maktrelationer.

Icke desto mindre erfar dessa elever faktisk trining i en kritisk medvetenhet 1
relation till kunskap och omvirld. 1 en forlingning bereds darmed just dessa
elever i storre utstrickning 4n andra pd ett aktivt deltagande i samhallsfragor (jfr
Hjelmér, 2011; Korp, 2006; Norlund, 2009; Rosvall, 2011). Det stora flertalet
elever i denna studie méter ingen motsvarande trining eller férberedelse. Det
stora flertalet befinner sig i en korseld av kunskapsreproduktion, ordnings-
skapande och en version av kunskapsférhandling, som samverkar s att eleverna
distanseras frin att utveckla och uttrycka kritisk medvetenhet och motstand.
Analysen visar hur uttolkningar av liroplanen, hir Lpf 94, och i synnerhet dess
virdegrundspassage, liksom av  kursplaner och betygskriterier —utgor
styrningsteknologier  som  legitimerar denna  diskursiva  praktik, dess
subjektspositioner och dess &vergripande virdesystem. Avvikelse fran den
normaliserade elevpositionen genererar vanligtvis disciplinering.

Detta for avhandlingens slutdiskussion mot dess mest centrala slutsats: I de
skolor och den undervisning som studerats verkar socialt integrativa krafter
mycket starkare dn krafter for elevens frigorelse och samhillelig férindring (jfr
Englund, 2005). Paradoxalt nog medverkar ocksa undantaget, den iscensittning i
vilken elevsubjekten méter trining i kritisk reflektion och vars ifragasittande
bejakas, till att vidmakthalla ojimbordiga maktrelationer mellan grupper av
minniskor. Tillging till en kritisk position framstir som en exklusivitet.
Forbehillen ett fatal. Detta kallar pa fortsatt uppmirksamhet i den gymnasie-
skola som nu realiseras. Med denna gymnasiereform, Gyl1, aterinfoérs en klar
uppdelning i studieférberedande och yrkesférberedande program. En sa
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genomgripande forindring motiverar fortsatta studier av artikulationer av
virdedverfoéring och kritiskt tinkande och av den demokratifostran som skolan
har i uppgift att rikta mot alla elever (jfr Carlbaum, 2012; Sjéberg, 2011).

Avslutningsvis vill jag emellertid lyfta fram négra indikationer pa instabilitet i
hegemonin och 6ppningar till férandring (Fairclough, 1989, 2008). Jag finner
sddana Oppningar did ndgra av ldrarna artikulerar krittk och motstind mot
ordningsdiskursens reglerande kraft i uttolkningen av liroplanens virdegrunds-
passage och demokratifostransuppdrag. Sidana alternativa uttolkningar kan, om
de repeteras och fir fiste, utmana en forhirskande ordning. Nir lirare
sjalvreflekterande ifrdgasitter sanningsvirdet 1 antaganden om elevernas intresse,
féorméga och framtid, skulle detta kunna antyda en spricka i de sanningsversioner
som separerar och predestinerar grupper av elever. Jag finner ocksd att
hegemonin destabiliseras 1 de, lit vara, enstaka undervisningstillfillen i vilka
elevernas kritiska forhallningssitt utgér momentets sjilva syfte och drivkraft.
Varje sadant tillfille sitter sanningsversionerna under press. Ju oftare detta sker
desto storre mojlighet att hegemonier rubbas och nya positioner tillgingliggors.
Ocksa for eleverna.
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Summary

Thinking Freely, Thinking Right

A study of value transfer and critical thinking in upper secondary
education

Chapter 1. Introduction and purpose

This thesis deals with value transfer and critical thinking in Swedish upper
secondary education. The Curriculum for the Non-Compulsory School System (Swedish
National Agency for Education, 2006b), referred to here as ‘Lpf 94, entrusts a
dual function to schools and teachers. They are tasked with, first, conveying to
pupils, consolidating and transferring values that underpin our community life
and, second, fostering pupils’ critical thinking and independent attitudes towards
issues relating to life and values.”> These tasks may be seen as belonging to the
democratic education provided by schools, in which the curriculum connects
value transfer and the pupils’ training in critical thinking with their becoming
democratic citizens. In my interpretation, the relationship between value transfer
and the pupils’ training in critical thinking can generate tensions in schools and
the teaching situation. The present study pinpoints, investigates and
problematises these tensions.

The overall aim of the study is to analyse how value transfer and critical
thinking are articulated and challenged in Swedish upper secondary education.
The thesis devotes particular attention to the changing motives, form and
content of this value transfer, and variations in ways of defining what and whom
the pupils should direct their critical thinking towards in educational practice.

The theoretical framework of the thesis is discourse analysis (Foucault, 1980,
1982, 1993, 2003; Fairclough, 1989, 1995, 2008; Chouliaraki & Fairclough, 1999).
The crucial aspect of the theories selected is that the content, status and
interpretation of a policy text are not given in the instances of local practice
studied here (Ball, 1994, 20006). This study was inspired by ethnographic method
and tradition (Beach, 2005; Beach & Dovemark, 2007; Gordon, Holland &
Lahelma, 2001; Jeffrey & Troman, 2004). The empirical approach of the thesis is
based on fieldwork carried out at three upper secondary schools.

23 Lpf 94 is the curriculum that has been in force for Swedish upper secondary education during the
formulation and implementation of my thesis study.
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One distinctive feature is the parallel attention paid to value transfer and
critical thinking in the study. This affords scope to add some breadth and depth
to previous knowledge of the liberating and/or disciplining impact of education.
Based on analysis of daily teaching in upper secondary school, this study can
contribute to current knowledge by exposing logic, content and process in the
discourses through which value transfer takes place. This contribution also
consists in revealing how far pupils are trained in how to think and form views
critically in relation to education, its knowledge content and the value systems
articulated in the teaching.

Chapter 2. Historical background and previous research

In this chapter, the historical background and earlier research are interwoven.
Value transfer and critical thinking have long been recurrent objectives in the
function of education to train and foster pupils as democratic citizens. The
purpose of a presentation that combines background delineation and a research
overview is to show how interpretations and the contextualisation of these
dimensions have shifted over time in the work of schools, and to discuss how
this has been elucidated and studied academically.

The first part of the chapter presents a selection of studies that, in a historical
perspective, have analysed and problematised dominant ideas and ways of
thinking in education policy (Boman, 2002; Broady, 1981; Englund, 1997, 2005;
Fjellstrém, 2004; Walkerdine, 1990, 1998). Possible interpretations and themes
of the curricula forming the springboard for the thesis (Dovemark, 2004a;
Englund, 2000; Nykinen, 2008; Otlenius, 2001; Sigurdson, 2002) are thereby
clarified. The review also presents the deliberative discourse that, in a Swedish
educational context, has been put forward as a means of promoting pupils’
proficiency in reflection, attitude and action based on the democratic ideals
stipulated by the fundamental values (Englund, 2000). In this context, criticism is
also emphasised in relation to the deliberative discourse (Ekman & Todosijevi€,
2003; Fijellstrom, 2004). The tendency for power relationships in society to be
overlooked is the main point of this criticism.

Some studies with an emphasis on philosophy and the history of ideas are
also discussed. These studies have problematised educational concepts and
analysed in terms of critical thinking possible themes, contained in policy texts,
concerning the passing-on of cultural heritage (Fjellstrom, 2003, 2004;
Gustavsson, 1996, 2009; Nussbaum, 1998, 2004, 2010).

Analyses of educational practice are then described. This part of the chapter
includes follow-up studies of schools’ work to impart fundamental values. These
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studies indicate that such values are seldom subjected to discussion and
questioning (Fjellstrom, 2004; Swedish National Agency for Education, 1999).
Issues raised by pupils in connection with democracy, power relationships,
inclusion and oppression are commonly excluded from schools’ agenda and
commitments, and remain as pupils’ private dilemmas to resolve among
themselves (Ohrn, 1998, 2001).

One tenet that is crucial to the purpose and research questions of the present
study is that the pupil’s position is not perceived as one of enduring
powetlessness. In various contexts, previous studies oriented towards
educational sociology (e.g. Davies, 1984; Furlong, 1985; Jackson, 20006;
Johansson, 2009; Lahelma & Ohrn, 2003; Mac an Ghaill, 1988, 1994; Wiillis,
1977; Ohrn, 1993, 1997, 1998) have addressed and analysed how pupils, in
various ways, question or neglect the values represented and affirmed by schools
— values that the pupils are expected to act in accordance with. Studies showing
hierarchisation among educational options and the pupils who pursue them
(Beach, 1999; 2003; Beach & Dovemark, 2007, 2009; Beach, Lundahl & Ohrn,
2011; Dovemark, 2011; Johansson, 2009; Korp, 2006; Malmgren, 1992a, 1992b;
Sandell, 2007) are central to the review. This research has shown, for example,
how such differences correspond to and reinforce society’s power relationships
and positioning based on gender, class, ethnicity and so forth. These patterns
also permeate the content and framework of the teaching of Swedish, and affect
the positions made available to pupils in an educational and community context
(Bergman, 2007; Korp, 2006; Malmgren, 1992a, 1992b; Notlund, 2009).

The chapter ends with a discussion of restructuring and possible implications
of this adjustment process for school activities (Ball, 2004, 2006; Dovemark,
20044a, 2004b; Gustafsson, 2003). The curricular emphasis on individual choice
and responsibility has been described as part of a system shift in education
policy, in which explicit social goals and equality aspirations are giving way to a
neoliberal market orientation (Boman, 2002; Bith, 2006; Englund, 2004;
Lundahl, 2002, 2005, 2007, 2011). Here, the discrepancy is revealed between
discourses that emphasise greater freedom of action for teachers versus the local
manifestations and consequences of restructuring (e.g. Ball, 2006, Beach, 1999,
2003; Gustafsson, 2003). Such discrepancies pave the way for a discussion of the
scope in restructured education, within the subjects taught, for criticism and
resistance.

Chapter 10 discusses the thesis results in relation to this chapter’s review and
background survey.
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Chapter 3. Theory

The theoretical framework of this thesis centres on the academic perspectives
and work originated, and provided with tools, by Michel Foucault (1980, 1982,
1993, 2003), Norman Fairclough (1995, 1989, 2008; Chouliaraki & Fairclough,
1999), Valerie Walkerdine (1990, 1998; Walkerdine, Lucey & Melody, 2001) and
Stephen Ball (1994, 2003, 2004, 20006).

The interpretation of the term discourse in this thesis is based on that of
Foucault (1993). Discourses construct phenomena and subject positions by
means of language production and use. They constitute and legitimise what can
be said, thought, written and done in a specific practice concerning phenomena
and subject positions. In this process, discourses create or support versions of
the social world. Foucault terms the foundations of these opinion-moulding and
truth-generating processes #ruth regimes (Foucault, 1980, p. 131), which legitimise
specific attitudes towards events or phenomena in different cultural and social
contexts. These truth regimes impose a structure on institutions and on the
subject positions that are constituted in various social practices (Foucault, 1980,
1982; Walshaw, 2007).

One central fact is that truth regimes and categorisations of subject positions
articulate value systems. Subject construction and positioning also regulate and
select subjects’ experience. In this process, a kind of mutual influence arises in
which discourses strengthen time-honoured versions of what is regarded as true
in a particular practice and for a given position. This reproduction may however,
stop short. There are invariably other, competing opinions, interpretations or
experience on which subject construction and positioning can be based; and
from their demarcations and subject positions there may be shifts. In this sense,
there is always negotiation concerning the limits repeated and normalised by
dominant discourses (Fairclough, 2003; Foucault, 1993). This thesis shares
Foucault’s interpretation in his later work (Rose, 1995; Schaafsma, 1998), which
does not subordinate the subject but, rather, grants it freedom of action in
relation to dominant discourses. Thus, what is crucial for the discourse analysis
applied in the study is for subjects to have scope to act and to change their
positions and discourses.

Norman Fairclough emphasises Foucault’s theoretical approach as a
precondition for critical discourse analysis. In this analysis, Fairclough (1989,
2008) combines linguistic with social analysis and interprets discursive
articulations as examples of fext, discursive practice and social practice. In referring to
discourse as zext, he means linguistic events that are played out in both writing
and speech. To analyse this dimension, Fairclough focuses on the grammatical
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and stylistic features of utterances. These aspects are building-blocks in a further
analysis of the implications and significance of the linguistic event from political
and ideological points of view as well, and they serve as keynotes in the critical
discourse analysis. In the account of results in this thesis, no separate analysis of
the grammar or style of utterances is presented. On the other hand, such aspects
may be woven in when they have a particular bearing on the result presented.
What Fairclough (2008) means by discursive practice is a deconstruction of
regulating interests and positions provided in the production of a text, as well as
in any dissemination of the same and the shifting interpretive processes
generated by the utterance in various social contexts. Here, correlations and
shifts in power relationships and positions are of analytical interest.

Fairclough calls production, consumption and interpretation of text discursive
practices. 'This means that analysis of a specific linguistic event, irrespective of
whether it is articulated in speech or writing, can also explore how the
articulation is interwoven with, or alludes to, other discourses. Accordingly, it
becomes possible to problematise how discourses ate interwoven and the
interests and purposes served by the interweaving. Social practice refers to
institutional and organisational parameters of articulation, which to some degree
have a formative effect on the discursive practice (Fairclough, 2008). Between a
special discursive articulation and the situation, institution and social structure
that frame the event there prevails, according to Fairclough, a dialectic
relationship. In a reciprocal process, the discursive event shapes and is shaped by
the surrounding situation, context and structure. Thus interpreted, discourse as
social practice means that the notion of discourse expands in terms of what the
analysis can capture and problematise.

In the critical discourse analysis, dialectic is assumed to prevail between
discourse and structure. Discourses and discursive practices are thus deemed to
have a bearing on power relationships and how inequality is created, sustained
and challenged in a society (Fairclough, 2008). Fairclough (1989) uses Foucault’s
term orders of discourse to describe the conventions and networks that govern a set
of discourses with regulatory effects on a social practice or institution. This term
makes it possible to show how specific utterances articulate not only a discourse
but also its structuring and networks, which comprise power relationships in
social practices (Fairclough, 1989, 2008; Chouliaraki & Fairclough, 1999).
Summaries or orders of this kind are not fixed; instead, they are subject to
negotiation and modification (Fairclough, 2003; Foucault, 1993).

Hegemony (Gramsci, 1971; Laclau & Mouffe, 1985) is a way of describing how

unequal power structures ate incorporated into a society’s prevailing consensus
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view. Hegemony works by establishing a cohesive world outlook that covers the
spheres of economics, politics, culture and ideology and has the aggregate effect
of legitimising power imbalances in society. Fairclough sees discursive practice as
an aspect of a continuing struggle for hegemony. This imbues critical discourse
analysis with the purpose of exposing consensus versions and explaining how
the discourses in operation affect the power relationships of social practice
(Fairclough, 2008).

Articulations of order and its discourses are not, however, entirely congruent
with hegemony. In and among the articulations there is divergence, sprung from
friction among various social groups’ and stakeholders’ discrete positions,
experiences and interests (Fairclough, 1989). It is this friction that creates gaps in
consensus and can thereby impair hegemony. The notion of hegemony is a tool
in critical discourse analysis for analysing power relationships in discursive and
social practices. The present thesis study has its starting point in an
understanding of power as relational (Foucault, 1980). This means that power is
not connected or exclusively associated with certain positions or practices and,
instead, can exist and vary in relations between people in various groupings and
practices. Power relationships are, in this interpretation, always productive in
both the enabling and the disciplining sense (Walkerdine, 1990).

Accordingly, in the present thesis study discourse analysis is an interpretive
tool for using observations of events in the classroom to identify articulations of
discourses and explain how these produce, reproduce and/or challenge subject
positions, relationships between subject positions, and systems of knowledge
and belief in society.

Chapter 4. Method

This chapter presents the selection, structure and implementation of the study.
As stated above, it was followed the ethnographic method and tradition (Beach,
2005, 2008; Beach & Dovemark, 2007; Gordon, Holland & Lahelma, 2001;
Jetfrey & Troman, 2004). Observations and interviews were carried out at three
upper secondary schools, referred to in the thesis as ‘School A’, ‘School B” and
‘School C’. All three are run by the municipality concerned. At these schools, 1
followed a total of eight teachers’ Swedish lessons, given to various class
groupings, in various course programmes.

The data production took place from September 2007 to February 2009.
Altogether, the observations took 178 clock hours’ scheduled teaching. In
addition to these hours was time spent with the teachers concerned in their
studies or teachers’ rooms; this time comprised roughly 35 clock hours. In their
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implementation, the observations varied between a compact and a periodic
design (Jeffrey & Troman, 2004). This meant that, where possible, 1 followed all
the Swedish lessons provided by a teacher in line with a compact design.
However, since practical circumstances sometimes required a more sporadic and
flexible schedule, there was fluidity in terms of the frequency of visits and
duration of the fieldwork. The data production also included semistructured
individual interviews with all the teachers (Kvale, 1997). I also interviewed a
head of department and three head teachers. Altogether, the interviews took 19
clock hours. During the actual interviews, I used an interview guide (see
Appendix 1) as a thematic support. The interviews were all recorded and
transcribed word for word.

Analysis and production of data took place parallel to, and through, the
observations (Beach, 1997, p. 37; Fangen, 2005; Hammersley & Atkinson, 2007,
p- 158 et seq.; Spradley, 1980). The excerpts and examples from observations
and interviews that are given in the account of results in the thesis were chosen
because, as the text states, they may be said to be either typical or atypical of
situations and processes at the schools.

Based on some introductory observations, patterns in what happened in the
lessons became identifiable; and in response to these patterns attention was
concentrated more clearly on certain aspects. One central feature of the
observations was a steady focus on whether, when and how value dimensions
were brought to the fore and made explicit for the pupils. Similarly, it proved
relevant to document whether, when and how pupils were invited or urged to
engage in behaviour or activities that involved expectations of their expressing
views, forming opinions or assigning value to the lesson content. This was found
to have a bearing on the positions made available and the kind of behaviour that
was normalised. In this process, power relationships in the classroom were
affected, as were the pupils’ scope to question particular rules, specific content
or interpretations. Similarly, it was noted that the teachers’ way of secking
legitimacy for particular lesson content and ways of working helped to limit
criticism and questioning by the pupils they taught. My attention focused on
how lesson modules were composed and implemented, and the positions made
possible and adopted by teachers and pupils alike.

The field observations offer means of identifying, over time, the phases,
events, actions and statements that stakeholders in the practice that was studied
consider natural, proper and perhaps even true. There is also, on the basis of
observations of everyday life in specific environments, analysis and
problematisation of what or who is turned, in a context, into something or
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someone that deviates, arouses disapproval or is questioned. Given the
theoretical framework of the thesis, observing language use is one way of
studying how discourses constitute and are constituted by world views,
subjectivities and norms. The theory thus supports development of knowledge
and understanding of stakeholders’ subject positions and room for manoeuvre in
the environments studied and of the power relationships that permeate the same
(Beach, 2008).

Analysis and results presented in the thesis were generated with the
discourse-theory approach outlined in the theory chapter as their starting point.
This approach has assisted an analytical process in which field notes emanating
from local occurrences or statements are building-blocks in a more

comprehensive social analysis.

Chapter 5. Fundamental values in order creation

Chapter 5 takes as its point of departure the occasions during the fieldwork
when fundamental values, and assignments in democratic education, are
explicitly brought to the fore in discussions and reasoning. The analysis provides
an introductory account of the discourses through which fundamental values
and democratic educational assignments are articulated. The outcome shows that
these values are cited primarily when school managers and/or teachers have
found pupils to deviate in their behaviour from what is expected or ‘normal’.
These deviations are said to be due to ‘shortcomings’ in pupils’ conduct and
their attitudes towards school, teachers and other pupils. In the light of empirical
examples of connection between fundamental values and such deviations or
‘shortcomings’, the analysis shows that these values are articulated mainly
through an order discourse. This discourse produces and reproduces a power
order that subordinates the pupils to the school’s teachers and management. The
hierarchy plays a part in normalising a pupil position and behaviour that show
docility in relation to the limits imposed on conduct by the teachers.

In this interpretation, ‘fundamental values’ assume the function of a resource
in the school’s regulation of its pupils. As used by the teachers and school
managers, the concept becomes the very opposite of what some pupils have
done or said on a particular occasion. When the school stakeholders, i.e. teachers
and management, cite the wording of the curriculum concerning fundamental
values, it gives their measures an air of fostering democracy by politically
sanctioned means. Referring to the curriculum helps to give the order discourse
legitimacy. Channelling fundamental values through the order discourse thus
restricts the pupils’ freedom of action.
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Nevertheless, there are also empirical examples of teachers calling into
question the function of fundamental values in order creation. In criticism of the
dominant interpretation, alternative readings of the function of promoting
democratic values laid down in the Curriculum for the Non-Compulsory School Systen
(Lpf 94) are discernible. This chapter’s results thus do not provide full support
for previous studies’ descriptions of the curriculum and its pronouncements on
fundamental values as a sealed box to which teachers refer but on which they fail
to act (Fjellstrom, 2004; Swedish National Agency for Education, 1999).

Chapter 6. Legitimising teaching content and forms of work

Chapter 6 develops further and in depth the patterns found in Chapter 5. This is
done through an analysis of how some teachers seek, in their teaching, to
legitimise choices of teaching content and forms of work. This chapter
investigates the degree to which scope is created for the pupils, in such
processes, to discuss or question the way of working or structure of material
presented and then implemented by the teacher. It is evident from the results
that the order discourse through which fundamental values are primarily
articulated is also regulatory in these legitimising processes. The analysis in this
chapter finds, moreover, indications of a knowledge-reproducing discourse in
which the lesson activity towards which the pupils are steered is mainly a
reproduction of the knowledge material. This reproduction discourse plays a part
in distancing pupils from critical discussion and valuation of, or making up their
own minds about, the content of knowledge as such and the school’s
presentation of this content. One central point is that the articulations serve to
create order and knowledge reproduction assists in shaping and legitimising a
specific pupil stance. For this stance, compliance is made natural in relation to
the limits imposed on action and on the pupils’ attitudes towards the teaching
content.

Legitimisation of content and ways of working takes place in a way that
impedes questioning and criticism on the pupils’ part. This disciplinary approach
is found both in academic and in vocational course programmes. However, the
academic programmes are characterised by local profiles that clearly have an
increased element of practically oriented courses. The chapter presents the sole
example in the study of a clear deviation from the disciplinary approach. It takes
place in a programme of a traditional academic kind with a clear theoretical
emphasis in its course composition. In other traditionally academic programmes,
legitimisation resembling the kind described in the chapter is generally less
common.
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The chapter provides examples of how the teacher’s lesson planning, forms
of work and assessment of the pupils’ work can be affected by considerations of
an order of priority derived from a value system other than the official one. In
this other system of values, market orientation of upper secondary education,
influenced by neoliberal values, has an impact on the teacher’s freedom of action
and the implementation and outcomes of the teaching.

Chapter 7. The implementation of teaching, part I:
knowledge reproduction

In this chapter, the knowledge-reproducing discourse is analysed in more depth.
The chapter discusses exercises, reports and reviews of kinds that recur during
fieldwork and are all united by, first, topics of literary history and, second, a
knowledge-reproducing discourse. In the teaching analysed, the main lesson
activity consists of compression, copying and memorisation. Here, one central
feature of the knowledge-reproducing discourse is that it does not transform the
lesson material into resources with which the pupils can, or are intended to,
formulate viewpoints, question or challenge what is studied. Critical reflection,
interpretation, personal opinions and scrutiny of the stock of knowledge are not
in demand. This pattern tallies with results of previous studies of Swedish
language teaching (Bergman, 2007; Malmgren, 1992a, 1992b).

Knowledge reproduction is salient in course programmes of both an
academic and a vocational nature. Nevertheless, the few occasions when pupils’
criticism and views are explicitly asked for occurred in programmes of a
traditionally academic kind.

The chapter provides examples of discursive resistance. Destabilisation of the
regulatory power of the dominant discourses is discernible when pupils reject the
pupil position presented to them and challenge the teachet’s position of power.
The power relationships that usually characterise the order discourse and the
knowledge-reproducing discourse are then temporarily disrupted.

Chapter 8. The implementation of teaching, part II:

knowledge negotiation

Chapter 8 continues the account of patterns in the implementation of teaching.
The focus is on teaching contexts where the teachers invite and directly urge the
pupils to become active by discussing, reflecting and expressing opinions on
what they have learnt. In this chapter, this is interpreted as articulations of a
knowledge-negotiating  discourse, which seems to support the pupils’
participation in negotiation concerning the status, value and interpretation of the
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content of material. Nevertheless, the analysis finds points in common between
discourses of knowledge negotiation and knowledge reproduction. The pupil
position presented by the negotiation discourse has similarities to the role
distribution and power relationship that are normalised in the processes of order
creation and knowledge reproduction.

The negotiation discourse usually serves to camouflage the disciplinary
approach and imposition of limits. Two specific manifestations of this
disciplinary process and how it circumscribes pupils’ room for manoeuvre
emerge from the results described in this chapter. The first is the teacher’s
silence or failure to respond that follows when pupils’ opinions and valuations
contradict the teacher’s assessment of a text. The other manifestation may be
found in the implementation of group work and the pupils’ patterns of
behaviour during these sessions. The analysis shows how the design of tasks in
this group work and the pupils’ behaviour appears to steer activity towards
reproduction, rather than discussion and negotiation.

The chapter also analyses implementation of planned debates. The results
indicate that very little of the lesson time, in the teaching contexts and pupil
groups observed during this study, is taken up by activities of such a kind as to
train the pupils in critical thinking. Even when teachers announce that
discussion, critical reflection and taking a stance are desirable ends, these are not
usually the kinds of activity that are rewarded.

The empirical work described in this chapter also includes an example of
teaching presentations in which the negotiation discourse is in hegemony. This
example relates to a course programme with a traditionally academic emphasis.
The programme is not the sole academic one covered by this study. Notably,
however, this is the context in which the knowledge-reproducing discourse is
not articulated (cf. Chapter 7). These pupils receive more systematic training in
critical reflection.

Chapter 9. Versions of truth

This chapter provides in-depth analysis of the process and content of value
transfer. It does so by delving more deeply in the analysis of the dominant
discourse identified and introduced by the previous chapter: the order discourse,
reproduction discourse and negotiation discourse. I linger especially on how
these discourses produce versions of the truth that help to naturalise and
legitimise subject positions, as well as social value systems and hierarchies
between subject positions. I devote particular attention to how the pupils are
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presented, in relation both to their current school and to their possible
participation in higher education.

The pupil subject presented by the order discourse is assumed to be accepted
and to support the financial system to which the school studied belongs. This
may be observed, above all, at times when the pupil is positioned as a resource
or a representative with whose help the school can provide an activity that may
be assumed to attract additional new pupils. Resistance is impeded since
marketing occasions are well integrated into everyday activities and interwoven
with the teaching and its modules. The regulation of conduct to which this
positioning gives rise plays a part in incorporating the pupils into an economic
framework as if the actual system, with its conditions and positions, were natural
and given. In this way the pupils are distanced from activities that generate
criticism or challenge the power relationships sustained by the hegemony.

The outcome of the analysis shows that the usefulness of studies, here in how
the subject of Swedish is taught, is given a varying content and weight for the
pupils. While its importance is marginalised for pupils learning manual trades, it
is emphasised for those in academic education. The difference indicates that the
teaching is permeated by assumptions that legitimise people being offered
differing access to knowledge and receiving unequal training in critical thinking.
Only to a very small extent do the empirical studies provide examples of
teaching in which pupils are systematically trained to adopt a critical attitude

towards society, its structures and orders.

Chapter 10. Concluding discussion

This closing chapter emphasises the principal results in the thesis and discusses
them in relation to earlier research and theory.

The overall finding is that, for the majority of pupils in the study, a subject
position is made available with very limited scope for criticism and questioning.
The pupils’ room for manoeuvre is limited mainly through articulations of an
order discourse and a knowledge-reproducing discourse. For pupils, the order
discourse normalises an attitude characterised by approval, docility, compliance
and loyalty in relation to the school and to what the school asks its pupils to do.
It is typical of pupils in the knowledge-reproducing discourse that docility and
compliance are also expected to include actual knowledge content and, by the
same token, the versions of the truth that it dictates. The discourses combine to
place pupils in a subordinate position in relation both to the school, teachers and
ways of working and to the knowledge content. When the order discourse
and/or the knowledge-reproducing discourse is articulated, the pupil gets no
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training in questioning, critically oriented activity, nor any encouragement or
persuasion to engage in it.

The study results show that what the curriculum, Lpf 94, states about
fundamental values and their transfer is channelled through the order discourse.
In the fieldwork, the school stakeholders used and emphasised fundamental
values most often as an instrument for regulating pupils’ behaviour. The analysis
also finds that teachers usually legitimise their choice of teaching content and
forms of work by means of the order discourse and the knowledge-reproducing
discourse.

Previous research has shown how a neoliberal market orientation is an
ideological superstructure on the restructuring process in Swedish education that
took place mainly in the 1990s and the first decade of the 21st century (Boman,
2002; Biath, 2006; Englund, 2004; Lundahl, 2002, 2011). The outcome of this
study provides support for the view that considerations of market economics
permeate daily activities in schools, influencing the teaching and thereby the
subject positions made available to the teachers and pupils in the study.

In the analysis, I point to a specific parallelism in the positioning of teacher
and pupil subjects. Teachers and pupils are surrounded by expectations of
similar behaviour. Both are expected to contribute to the production of school
activities in such a way as to maximise the school’s attractiveness to additional
pupils. What is demanded and made natural for teachers and pupils alike in this
study are compliance with and loyalty to activities that are conditioned by and
incorporate the neoliberal system of values that operates in the upper secondary
schools studied. In these examples, it is central that the school’s reputation or
presentation of the same is made more important than educational objectives
like training in critical reflection and independent adoption of views.
Accordingly, fundamental values and a value system that differ from the official
ones have gained entry into classroom practice. Market values permeate and
influence the implementation of teaching and the education offered to pupils.
This may partially explain the fact that elements involving reflection, valuation
and forming one’s own views are given so little space in teaching.

The analysis finds remnants of the functions, content and importance
historically accorded to the subject of Swedish (Thavenius, 1999). These
remnants are evident in the marked preponderance of a Western literary canon.
Traces of the past are also discernible in the remains of a neutrality discourse
(Boman, 2002; Englund, 2005; Pedersen, 2007). This is noticeable when the
teachers remove explicit work on fundamental values from the subject teaching

by means of arrangements referred to as study sessions or days devoted to these
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values. Here, the neutrality discourse helps to distance fundamental values from
the regular teaching. Subject teaching is separated from explicit, planned work
on values. The parallel articulations combine to obscure the value dimensions of
the everyday teaching.

Previous studies have shown that differing value and status are assigned to
schools and study programmes (Beach 1999, 2003; Beach & Dovemark, 2007,
2009; Beach, Lundahl & Ohrn, 2011; Dovemark, 2011; Johansson, 2009; Korp,
2006; Malmgren, 1992a; Sandell, 2007). Indications of such variation are among
the contributions of this study. The analysis shows, for example, that the actual
usefulness of studies is marginalised for pupils studying manual trades while it is
emphasised for some of the pupils attending academic programmes. The only
example of planned training in critical reflection that was observed in the
fieldwork was in a traditional academic programme. Accordingly, it is these
pupils, if any, who are prepared for taking a critical stance towards society and its
structures, orders and versions of the truth. Most of the pupils in the study are
not given access to this ‘material’ in such a way that its content and the process
of obtaining it promote the pupils’ scope for questioning how matters are
ordered and what situations prevail within and outside school.

Expressions of pupils’ resistance are rare in the empirical findings as a whole.
Given the overall outcome, the rarity and brevity of resistance can be explained
in terms of how articulations of order discourse and knowledge-reproducing
discourse combine to normalise pupils’ compliance, docility and positive
attitudes, both in behaviour and in how they relate to lesson content. This makes
resistance difficult and costly for the pupil.

The results of this study also include a knowledge-negotiating discourse. The
analysis shows that it is still the dominant discourses of knowledge reproduction
and order creation that, in the form of group negotiation, operate through a
camouflage of negotiation and critical discussion. The pupils’ behaviour implies
that the pupil position presented to them has been internalised and also
successfully realised under the guise of discussion. One central aspect is that this
internalisation process is subjected to no questioning by teachers; rather, it seems
to enjoy their support. The analysis of the group negotiation, in particular,
substantiates previous criticism that a deliberative framework mainly supports
the pupils’ training in docility and conformity (Fjellstrom, 2004).

The knowledge-negotiating discourse is in hegemony on a single traditional
academic course programme. Pupils on this programme are urged and
encouraged to reflect critically and make up their own minds in a different way
from the other pupils in the study. A clear line is drawn with respect to what the
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pupils’ critical attitudes should address. The targets are usually politics, contexts
and power relationships located in a world outside school. The criticism is not
turned inwards on the school. The line drawn thus keeps the pupils away from
continuous scrutiny of how schools are bound up with the power patterns that
the pupils are urged to identify outside school (Beach, Lundahl & Ohrn, 2011;
Ohrn, 2012b). The power imbalance between teachers and pupils that is so
conspicuous in discourses of knowledge reproduction and order creation thus
commonly remains intact here.

The overall finding shows that the great majority of pupils find themselves in
a crossfire of knowledge reproduction, order creation and a version of
knowledge negotiation. These work together in such a way as to distance pupils
from developing and expressing critical awareness and resistance. The analysis
shows how interpretations of steering documents, such as the curriculum (Lpf
94), especially its section on fundamental values, and also syllabuses and grading
criteria, constitute ‘steering technologies’ (Foucault, 1982, 2002a, 2002b) that
legitimise this discursive practice, its subject positions and its overall value
systems. Deviation from the normalised pupil position usually generates
disciplinary measures. The analysis shows that stable articulations of the
negotiation discourse, too, can assist in producing and legitimising versions of
the truth about the shifting study objects, subject positions and power
relationships of teaching.

All in all, this thesis shows that socially integrative forces operate much more
strongly than forces for pupils’ liberation and social change in schools and the
teaching that has been studied (cf. Englund, 2005). Access to a critical position
appears to be an exclusive phenomenon, reserved for a few. This calls for
further attention in the upper secondary education that is now emerging.
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Bilaga 1

Intervjuguide

Virdeformedling/virdedverforing och kritiskt forhallningssitt

o Reflektioner och associationer kopplade till virdegrundsbegrepp och
begreppets méjliga betydelser fo1:

= Verksamheten och dess lokala villkor
= Samtalsklimat pa skolan och i kollegium

o Uttolkningar av ”Virdegrund” i relation till:

* Grinsdragningar? (lirare och elev)

= Grinsovertridelser? (lirare och elev)
* Handlingsutrymme? (lirare och elev)
= Lokala exempel?

o Virdegrund och konsensus

= Upplevelser av konflikter mellan virdedverforing/virdeférmedling och
elevens utrymme for kritiskt tinkande/kritiskt forhallningssatt?

= Upplevelser av kollegial konsensus ifriga om
demokratifostransuppdragets syfte och innehall?

e Utrymme f6r avvikande tolkning och férhéllningssatt?

=  Utrymme for lirare och elev att gbra motstind och ifrigasitta
konsensus eller de virderingar som uppfattas vara gemensamma?

o Upplevelser av diskrepans och/eller 6verensstimmelser mellan det som
uttrycks som skolans virdegrund och de virden och virderingar som i och
utanfor lektionerna 6verfors och férmedlas till eleverna.

* Frigor formulerade mot bakgrund av exempel/situationer under
observationerna?

Svenska

o Tolkning av dmnets syfte, mening och innehall
* Bed6mning och betygssittning som faktorer fér mnes utformning
och innehall
=  Upplevelse av enhetlighet eller skillnad i syfte, mening och innehall fér
elevgrupper. Forklaring,

o Amnesundervisningen och dess innehill i relation till
virdeformedling/virdeoverforing



=  Hur, nir och varfor?
= Upplevelse av likheter eller skillnader for och i elevgrupper. Forklaring,

Amnesundervisning och dess innehall i relation till kritiskt forhallningssitt

=  Hur, nir och varfor?

=  Upplevelse av likheter eller skillnader for och i elevgrupper. Forklaring,
Handlingsutrymme i relation till undervisningens utformning och innehall

= For enskild elev/for elevgrupper

= For ldraren
Konflikter kopplade till undervisningssituationen

* Frigor formulerade mot bakgrund av exempel/situationer under

observationerna?

Forindring
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and the transformation of work experience in web-based in-
service training. G6teborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i firskola
och skola. Firandringar i policy, perspektiv och praktik.
Géteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga lirande. En tvirsnittsstudie om forskolan som miljd for
barns larande. G6teborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Lugjalitet och motstind -
anstilldas agerande i ett forianderligt hemtianstarbete.
Géteborg 2009.




286. ANETTE OLIN Skolans mitespraktik - en studie
om skolutveckling genom yrkesverksammas frstaelse.
Goteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande

redskap i forskolan. Géteborg 2009

288. CLAS OLANDER  Towards an interlangnage of
biological evolution: Exploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. Géteborg 2010

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Ingtid Pramling Samuelsson

289. PETER HASSELSKOG Sijjdlirares
Jorhallningssdtt i undervisningen. Géteborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing health messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjdlpfriknar. Kinskonstruktioner i interaktion i forskola,
forskoleklass och skolir ett. Géteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is taught and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Géteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnchagens relasjonelle
verden - sma barn som kompetente aktorer i produfktive
Jorhandlinger. Géteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Language I_earning.
A study of student interaction in media production in English.
Goteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER 1 otakt med tiden?
Folkhagskolorna i ett forinderligt filt. Géteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Er etnografisk studie i en
thailandsk grundskola pd en 6 i sidra Thailand. 1 sokandet
efter en framtid di nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critique in
architectural education. G6teborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Farbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening bigher education. Discursive transformations of
distance and higher education government. Géteborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and V'oting in South African Comprebensive
Schools. Gteborg 2010

302. LENA SJOBERG Biist i klassen? Lérare och elever i
svenska och europeiska policytexter. Goteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. Goteborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Goteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvirdering Genon
Uppfoljning. Longitudinell individforskning under ett
balysekel. GSteborg 2011

306. NADJA CARLSSON I kamp med skriftsprifket.

Vuxenstuderande med lis- och skrivsvarigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Géteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Ansvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregdende skol.
Goteborg 2011

308. EVA NYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pi kunskap som
forindringskraft. Goteborg 2011

309. SUSANNE THULIN  Ldrares tal och barns
myfikenbet. Kommunikation om natnrvetenskapliga inneball i
Sforskolan. Géteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkulturel] undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprak och i forberedelseklass. Goteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om lirares midjligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS  Samtal om barn och
pedagogisk dok tation som bedomningspraktik i
forskolan. En diskursanalys. Géteborg 2011

313. ASE HANSSON  Aunsvar for matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprakiga
Fklassrummet. Gteborg 2011

314. MARIA REIS At ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Develgpment — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Géteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jforskningsbaserad undervisning om ljud, horsel och hailsa.
Géteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymmnasienngdomars
livstolkande. Goteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY L3 Motivation. Gétebotrg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenheter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTL Flersprakiga barn i forskolan:
Viillkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt grinsarbete och
dversattning mellan olika kunskapsparadigm. Goteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and 1 earning. Géteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Se/fawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Géteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestranande materiel. Goteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the 1 alidity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Goteborg 2013

330. LINDA BRADLEY Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. Géteborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yzgre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller 7 institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Lssues in Relation to 1 ocational
Training. Goteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Gteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER Engagerade i
virldens basta? Larande for hallbarhet i forskolan.
Géteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN Tanka fritz,
tanka ratt. En studie om virdedverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013
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