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Denna studies syfte har varit att undersdka hur relationerna mellan skolans olika agenter (l&-
rare, elever m.m.) och mellan skolans olika diskurser (@mnesdiskurser m.m.), och deras inne-
hallande makt- och kontrollprinciper, kan beskrivas i en specifik skolas diskursiv praktik.
Samtidigt har studien dragit parallell till hur de ovanstaende relationerna symboliserar relat-
ionerna mellan de olika samhéllsgrupperna. Den har gjort ett forsok att forsta hur skolans
praktik bidrar till reproduktionen av den specifika ideologi som star for uppratthallandet av
dessa relationer. Studien har dessutom gjort en koppling till uppdragets demokratiska dimens-
ioner, dimensioner om likvérdig utbildning och dess intentioner av individens finnande av sin
egenart, som tar sig till uttryck genom styrdokumentets texter, i relation till skolans funktion
som, enligt en del forskning (jmf. Bourdieau, Bernstein m.fl.) gar ut pa att reproducera sam-
hallsvillkoren. Detta har undersokts genom deltagande observationer i specifika delar av den
specifika skolans praktik och genom analys av det registrerade underlaget.

De grundteorier som utgdr den teoretiska ramen och som analysen av resultatet bygger
pa hamtas fran Bernsteins klassifikationsteorier och fran hans teorier om strukturen av den
pedagogiska diskursen. For att underbygga de teorierna har Bourdieus teorier om habitus, falt
och symboliskt vald samt Faircloughs diskursteorier kompletterat teoriramen. En referens till
tidigare forskning och teorier om skolans funktion i samhallet, bland annat genom referens till
nagra framtradande franska och tyska sociologer och filosofer, har gjorts i syfte att battre for-
sta skolans funktion i samhallet.

Resultatet visar att den pedagogiska praktik som i regel star for skapandet av forutsatt-
ningar i syfte att framja elevernas larande inom ett specifikt undervisningsupplagg, och inom
ramarna for skolans pedagogiska verksamhet, ocksa star for uppratthallandet och reprodukt-
ionen av relationerna mellan dess olika agenter. Detta sker genom den kommunikation som
formedlar koder med innehallande makt- och kontrollprinciper som formedlas av lararna och
pedagogerna och som forvarvs av eleverna, vilket genererar hierarkiska maktférhallanden.

I relation till skolans uppdrag, sa som det definieras av laroplanen, har studien aven re-
flekterat kring definitionen av uppdragets olika dimensioner, sasom den demokratiska di-
mensionen, likvardighetsdimensionen och dimensionen av individens finnande av egenart i
samhallet. Att diskutera och reflektera kring det kan vara en viktig forutsattning for att de
verksamma inom skolan béttre ska kunna forsta sin roll och sin funktion inom uppdragets
ramar.

Studiens resultat bygger pa underlag hamtat fran delar av en specifik skolas pedago-
giska diskursiva praktik och generaliseringen eller tillampligheten av det i stérre sammanhang
kan darfor diskuteras. Storskaliga undersokningar kan darfor behovas i syfte att kunna dra
mer generella slutsatser.



Forord

Att skriva en uppsats som behandlar relationer av makt och kontroll inom skolan kraver en
del forstaelse for bade historiska och nutida dimensioner av skolans uppdrag. En del av de
upplevelser som studien har framkallat har krévt en del tanke, reflektion och bearbetning for
att ta till sig och forsta. Det handlar om upplevelser som forandrar forestallningar kring skolan
och skolans uppdrag och funktion, och som manga ganger kan bjuda pa ovéntade insikter och
en del forvirring. Jag har manga ganger under processen for uppsatsskrivningen kant att jag
har kommit till en atervandsgrans som har framkallat uppgivenhetskanslor och en del angest
infor valet av tema for min studie. Med en del hjalp och stod har jag dock kunnat hitta en vég
for att ta mig igenom nagot som kan likna en djungel av upplevelser och 6verraskningar.

Jag vill darfor tacka alla de som har hjalpt mig att forsta innebdrden av alla de upplevel-
ser som jag har mott under resans gang. Tack till personalen pa min avdelning som har hjalpt
mig genom att kommentera och stalla fragor om studien och dess syfte vilket gjorde att jag
kunde fa en bild av hur de &mnen som den hanterar upplevs i vardagen. Tack till de larare
som gjorde det mojligt for mig att utféra observationer i klassrummen och i fritidshemmet.
Tack till Elisabeth Jonsson som har varit en talmodig diskussionspartner och som har bidragit
med konstruktiva funderingar och kommentarer. Ett stort tack till min handledare Dennis Be-
ach som har bidragit med material, kommentarer och stdd som format k&rnan av denna studie.
Ett stort tack till Marianne Gabrielsson som, genom de oéndliga diskussions- och reflektions-
tillfallen, har hjalpt mig att utveckla forstaelse for mina upplevelser och sortera mina tankar.
Det ar genom Mariannes hjalp och stéd som jag 6verhuvud taget har kunnat ténka i de rele-
vanta banor som kan leda till forstaelse av de fenomen som studien behandlar, men aven till
sadan forstaelse som kan bidra till att utveckla det akademiska forhallningssatt som ligger
som grund till studiens utférande och resultat.
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Disposition

Studien bestar av sju huvudkapitel med tillhérande underkapitel. Inledningskapitlet ger en
introduktion och en bakgrund till studien samt formuleringen av studiens syfte och fragestall-
ningar. | inledningskapitlet far lasaren dven en definiering av de grundlaggande begrepp som
stodjer studiens utgangspunkter.

Andra kapitlet innehaller den teoretiska utgangspunkten som innehaller de begrepp som
studien bygger sin analys pa. Den teoretiska grunden bestar av Bernsteins klassificeringsteo-
rier som far stod av hans teorier om den pedagogiska diskursens struktur men aven av Fair-
clough’s diskursteorier och Bourdieus teorier av habitus och félt. Kapitlet inleds med en pre-
sentation av tidigare forskning om skolan och skolans ideologiska funktion i det moderna
samhaéllet.

Tredje kapitlet innehaller studiens syfte och de utifran det formulerade fragestallningar-
na.

Kapitel fyra presenterar de metoder som har anvants for datainsamling och de verktyg
som studien anvénder sig av for att analysera det insamlade materialet. | samma kapitel pre-
senteras information om urval, reliabilitet och validitet samt de etiska principer som studien
har foljt.

Kapitel fem presenterar resultatet och analysen av studiens empiriska material som stu-
dien har kunnat gora efter analysen av materialet och kopplingen till studiens syfte och frage-
stallningar. Resultatet presenteras genom underrubriker som kopplas till studiens fragestall-
ningar.

Kapitel sex innehaller diskussionen kring de resultat som studien har presenterat samt
de slutsatser som har kunnat dras. | kapitlet sker kopplingen till tidigare forskning kring sko-
lans uppdrag men &ven till ideologiska principer. | samma kapitel diskuteras studiens reliabili-
tet och validitet i forhallande till empirin och de metoder som har anvénds for att samla in och
tolka det insamlade materialet, samt kallkritik om studiens teoretiska ramar.

Kapitel sju ger en sammanfattning av hela processen och avslutande reflektioner om
studiens resultat och om skolans funktion i ett mer generellt plan.



1 Inledning

Efter ett antal ars erfarenhet av skolan, och efter att ha genomfort en utbildning inom ledar-
skap och skolutveckling, har jag reflekterat 6ver skolans uppdrag, dess funktion och dess
koppling till det 6vriga samhéllet. Fragor om identitetsskapande och formandet av framtidens
individ genom en institutionaliserad och systematiserad utbildning, i samband med tankar om
skolans uppdrag med dess innehallande dimensionerna om det livslanga larandet, individuali-
sering och den goda medborgarens ansvar i det moderna individualiserade samhallet, har ge-
nererat ett antal tankar kring de egenskaper som eftertraktas och som kan skapa forutsattning-
ar for individens framgang. Detta, i relation till det dagliga arbetet som var och en av oss utfor
I skolan, har lett till en problematisering av uppdraget och dess uttalade samt outtalade di-
mensioner, vilket ligger till grund fér denna studie.

1.1 Bakgrund

En av de larare* som arbetar p& min skola fragade mig en dag om jag ville ta del av nagot
intressant géllande olikheterna i tva elevers utférande av en specifik uppgift i svenska. Upp-
giften var att skriva en berattande text utifran en bild. Eleverna skulle fantisera sig in i bildens
situation och de skulle inta en av de roller som illustrerades i den. L&raren beskrev hur elever-
na fick instruktionen om uppgiftens mal och visade de tva arbeten for mig, samtidigt som hon
poangterade skillnaden mellan dem. Léararen visade vidare hur det ena arbetet innehdll manga
detaljer som beskrev temat pa ett utforligt satt. Lararen kande att det var latt att forsta hur ele-
vens prestationer skulle beddmas med utgangspunkt de kriterier som bedémningen byggde pa.
Det andra arbetet var betydligt kortare och inneholl farre detaljer. Lararen bekymrade sig dver
bedomningen av den elevens arbete och hade svart att avgora vilken respons eleven skulle fa.
Lararen kande att eleven hade anstrangt sig for lite for att forsta sig pa instruktionerna och
utfora arbetet i enlighet med dem. Léararens bedomning av de tva arbeten kunde baseras pa
innehallet och pa huruvida kriterierna hade uppfyllts eller inte. Dessutom hade lararen tankar
om elevernas grad av anstrangning for att leverera en text som uppfyllde kriterierna och som,
enligt lararens upplevelse, var olika for de tva eleverna. Lararen tyckte att eleven som levere-
rade den langre texten hade anstréngt sig betydlig mer &n den elev som levererade den korta,
mindre detaljerade, texten.

Lararens kommentarer forde mina tankar i de &mnen som for narvarande ar aktuella for
min uppsatsskrivning och som bland annat behandlar den kultur med de innehallande relat-
ioner som gestaltar sig inom skolans ramar, och hur denna kultur kan sortera och klassificera
eleverna bland annat genom deras prestationer. Det blev ett av de tillfallen som konkretise-
rade teorierna om skolans maktstruktur och hur den speglar maktrelationerna mellan de olika
grupperna i det 6vriga samhallet (Bernstein och Lundgren, 1983). Det gav dessutom ett ex-
empel pa hur vi i skolan har fatt mandat till att bland annat definiera vad som ar meningsfullt
genom att bemota, analysera och beddma eleverna ur en maktposition just i egenskap av legi-
tim utbildare, och med utgangspunkt i vara forestallningar om vad som &r ratt kunskap eller
inte (Berner, Callewaert & Silberbrandt, 1977). Det ar vart handlande och vart forhallnings-
satt som definierar relationerna mellan oss och eleverna eftersom vi ofta intar en position som
de som har makt att bestdmma hur dessa relationer ska utvecklas (a.a.).

Lararen och jag reflekterade vidare over elevernas arbeten, deras olikhet i form av
langd och innehall av element som uppfyllde kriterierna for bedémningen. Ett faktum var att
den ena eleven hade storre tillgang till en familjekultur som méjliggjorde spraklig utveckling,
genom bland annat lasning i hemmet, som kunde forklara den levererade textens komplexitet.

1| denna studie refererar begreppet larare till all pedagogisk personal sésom undervisande larare, pedagoger
inom barnomsorgen och annan resurspersonal som har ett pedagogiskt ansvar.



Den ena av de tva eleverna har foraldrar som bada har svensk bakgrund och en gedigen aka-
demisk utbildning. Den andra elevens forédldrar har utomeuropeisk bakgrund och l&gre utbild-
ning som ger dem tillgang till arbeten utan kvar pa en hdg akademisk utbildning. Det handlar
alltsd om tva individer med helt olika sociokulturella bakgrunder som skapar olika forutsatt-
ningar for forstaelse av skolans innehall (Saljo, 2000). Informationen som gav grund till vara
antaganden och slutsatser hade lararen fatt av elevernas foraldrar vid de tillfallen de hade haft
utvecklingssamtal.

Diskussionen ledde oss till att problematisera antagandet genom att stalla fragan om det
kunde vara sa att den elev som levererade den kortare texten hade anstrangt sig mer for att fa
fram den &n eleven som levererade den langre texten. Vi diskuterade de tva elevernas tillgang
till forutsattningar for spraklig utveckling och den kultur som skapar forutsattningar till den.
Vi kunde till slut konstatera att vi behOvde rékna in flera faktorer forutom textens langd och
kvalitet, som till exempel elevernas bakgrund och deras tillgang till en laskultur, for att kunna
gOra mer réttvisa beddmningar.

I skolans styrdokument definieras skolans ansvar att erbjuda eleverna en likvardig utbildning
genom att den ska “anpassas till varje elevs forutsattningar och behov” (SKOLFS, 2011:19, s.
8). Lararens ansvar i detta definieras bland annat genom att lararen har en skyldighet att "ta
hansyn till varje enskild individ, individens behov, férutsattningar, erfarenheter och tankande”
(SKOLFS, 2011:19, s. 14). Detta ar inte nytt och har funnits i tidigare laroplaner som Lpo94
som definierar uppdraget pa liknande satt (SKOLFS, 1994:1). Det innebéar bland annat att vi
som gor beddomningar av elevernas olika arbeten och prestationer har en skyldighet att rdkna
med faktorer som sociokulturell bakgrund och tillgang till forutsattningar for bland annat
spraklig utveckling. Lindstrom och Lindberg (2008) skriver till exempel att en larare behdver
forsta att elever som har andra sprak som modersmal ofta forsoker tala om vad det ar de be-
hover hjalp med genom sin sprakanvandning. Det ovanstaende exemplet med de tva helt olika
elevarbeten visar dock att vi ibland bedomer eleverna med var egen uppfattning och forforsta-
else som grund. Enligt Berner et al. (1977) ar bakgrunden till detta bland annat lararnas soci-
ala position.

Harvid kan man se att en viss grupp av undervisare (t ex smaskollarare), dels i kraft av sin
utbildning och dels — och i synnerhet — i kraft av de gemensamma sociala och kulturella be-
tingelser som i forsta hand slussade in dem pa denna utbildning, utgér en relativt homogen
gruppering med en relativt entydig uppfattning om sin egen placering och funktion i sam-
héllet samt om begrepp som social rattvisa, flit, begdvning osv. Som en logisk foljd av allt
detta har de ocksa en relativt entydig uppfattning om och bedémning av de undervisade
(oavsett vilka personliga idiosynkrasier en enskild undervisare i dvrigt visar upp). Det visar
sig, nar denna fortldpande bedémning av inlérningsprocessens resultat sker i ett klassupp-
delat samhélle, att det alltid blir frdga om en process som automatiskt och pa forhand gyn-
nar vissa sociala grupper framfor andra. (Berner et al., 1977, s. 23).

Med det ovanstaende citatet som utgangspunkt diskuterade jag och lararen huruvida den och
andra liknande typer av bedomningar av elevernas arbeten, men ocksa vart bemotande av ele-
verna utifran var roll som ansvariga aktorer for deras utbildning, definierar, genom en form av
sortering och Kklassificering, villkoren for varje elevs mojligheter bade i skolan och i sam-
héllet. Kan vi garantera en likvardig utbildning som utgar fran elevens behov och forutsatt-
ningar om vi, med utgangspunkt i vara forestallningar, bedémer den kortare textens kvalitet
som lag, pa grund av brister som har sin grund i elevens mojligheter att utveckla ett nyanserat
sprak, och som grundar sig bland annat i elevens sociokulturella bakgrund? Hur kan den och
andra liknande bedoémningar samt vart forhallningssatt definiera villkoren for varje elevs moj-



lighet till vidareutbildning och till ett, som styrdokumentet formulerar, finnande av “’sin unika
egenart”? (SKOLFS, 2011:19, s. 7)?

| bakgrunden av det ovanstaende genereras ett antal fragor som om skolans huvudfunkt-
ion i samhéllet framst &r att skapa de basta mojliga forutsattningar for att varje individ ska
kunna hitta sin unika egenart, om det &r individen som star i centrum for utbildningspolitiken
och hur vi som arbetar i skolan forstar vart uppdrag i relation till detta. Andra fragor som ge-
nereras ar om uppdragets alla dimensioner ar klart uttalade eller om det kan finnas sadana
dolda och outtalade dimensioner som framjar specifika intressen, utanfor individen, som vi
som verksamma i skolan inte riktigt & medvetna om eller kan utlésa i skolans styrdokument.
Nagra fler dimensioner, i anslutning till de ovanstaende fragorna, som definierar vart uppdrag
ar “att overfora grundldggande vérden och framja elevernas larande for att darigenom forbe-
reda dem for att leva och verka i samhallet.” (SKOLFS, 2011:19, s. 9). Vi kan stélla oss fra-
gan om vi kan utga fran de grundlaggande véarden som laroplanen uttrycker och som bland
annat ar demokrati, manniskolivets okrankbarhet, individens frihet och integritet, alla manni-
skors lika varde, jamstélldhet, solidaritet, rattkansla, generositet, tolerans och ansvarstagande
(SKOLFS, 2011:19) eller om laroplanen syftar pa varden som &r fortackta.

En del framtradande sociologer och andra filosofer har, som en koppling till det
ovanstaende, lange havdat att skolans funktion &r ideologisk och gar ut pa att skapa, realisera
och reproducera en given samhéllsstruktur som frdmjar en dominerande grupps intressen
(Berner et al., 1977; Bernstein, 2000). Gabrielsson (2012) diskuterar laroplanens ideologiska
dimension i relation till elevernas larande med utgangspunkt bland annat den nuvarande rege-
ringens nyliberala utbildningspolitik och Jan Bjérklunds uttalande om att lararen ater maste ta
plats i ”skolans kateder” (s. 51). Genom en kritisk diskursanalys av laroplanen, och genom ett
resonemang som utgar ifran att diskurser alltid "verkar ideologiskt” (s. 22), problematiserar
hon bland annat skolans funktioner och hur de gestaltas och férverkligas genom styrdokumen-
ten. Hon uppmarksammar nagra av laroplanens motsagelser framfor allt i relation till demo-
kratibegreppet, resonerar kring relationen mellan det och katederundervisningen och proble-
matiserar 6verenskommelsen mellan de tva dimensionerna. En av fragorna som Gabrielsson
vacker ar hur vi kan forsta oss pa en ekvation med de demokratiska varderingar som definie-
ras av skollagen och laroplanen pa ena sidan och lararnas, av den aktuella regeringens nylibe-
rala utbildningspolitik, distribuerade makt att ta kommandot i klassrummet pa andra. | sin
studie kommer hon bland annat fram till att laroplanen och skollagen uppvisar bristande tro-
vardighet och att uppdraget i manga fall grundar sig pa en grund som inte ar demokratiskt.
Aktorerna inom skolan forvantas ha ett icke reflekterande forhallningssatt med larare som
passivt ska utfora uppdraget och elever som passivt ska ta emot en form av kunskap som sor-
terar dem i olika positioner i samhallet. Skolans huvudfunktion verkar enligt Gabrielsson
vara:

- att skapa ett anstéllningsbart humankapital som besitter en hog faktisk kunskapskompe-
tens for att kunna konkurrera bade nationellt och internationellt, med syfte att bevara
klasskillnader och 6ka det ekonomiska kapitalet i landet.

- att fostra och forma passiva, medgorliga individer som latt anpassar sig till ett ideologiskt
budskap — d.v.s. att skapa individer som lar utan att reflektera éver sin kunskap. (Gabriels-
son, 2012, s. 52).

Gabrielsson tar upp fragan om skolans funktion som sorterar eleverna for att definiera deras
positioner i samhéllet och for att forma dem till en “anstallningsbar humankapital” (s. 53)

2 Svenska akademins ordbok definierar egenart bland annat som utmérkande beskaffenhet, egendomlighet, indi-
vidualitet originalitet och karakteristisk som skiljer ndgon fran ndgon annan. (http://g3.spraakdata.gu.se/saob/,
h&mtad 2013-03-17).



genom dolt och manipulativt budskap och en diskursiv praktik som kan urskiljas mellan ra-
derna av styrdokumentets texter. Hon refererar till bland andra Bergs tankar om en dold laro-
plan, Durkheims teorier om undervisningen och uppfostran, Bourdieus teorier om utbild-
ningssystemets funktionella dubbelhet, symbolisk vald®, habitus®, Foucaults teorier om dis-
kursiva ”sanningseffekter” (s. 24), Apples teorier om konservativ modernisering och social-
darwinism i det neoliberalistiska sammanhanget m.m. Det &r framst Gabrielssons tankar och
argument som gett upphov till denna studie. Medan hennes studie framst syftar till att analy-
sera diskursen bakom skolans styrdokument i syfte att avsl6ja dolda budskap i dokumentets
texter fokuserar foreliggande studie pa de verksammas praktik, den makt- och kontrollkultur
som ligger till grund for den och hur denna kultur kan frdmja férmedlingen av dessa dolda
budskap.

1.2 Problemformulering

Skolan ingar som ett aktivt element i individens utveckling under tidig stadium och har, enligt
Bronferbrenners (1979) utvecklingsteorier, direkt och stark paverkan i dennes utveckling.
Lararna ar, enligt Philips i Bridges (1997) de som etablerar det pedagogiska klimatet och har
makten Over det som sker i klassrummet. Lararna behdver darfor vara medvetna om att deras
beteenden, uppfattningar och attityder har en kraftfull paverkan pa eleverna. Lararnas roll,
fran en hegemonisk maktposition som neutraliserar vissa relationer (Fairclough, 1995) och
som erhalligts genom samtycke (Femia, 1987) av den omgivande samhalle, definieras av
Sommer (2005) som barndomsskapare som, genom en form av institutionell makt och sam-
hallelig organisering definierar individernas villkor och strukturerar deras tillvaro.

Majoriteten av oss gar till arbetet varje dag med installningen att vi utfor ett mycket vik-
tigt och adelt arbete som syftar till att utrusta vara elever med de verktyg som behovs for att fa
en bra framtid och forverkliga sina drémmar. Vi utgar ifran att vara politiker, som har fatt
fortroende for att leda oss framat och skapa forutsattningar for ett battre liv, och som har vara
barns framtid i sina hander, skapar, genom bland annat att definiera uppdraget i skolans styr-
dokument, de forutséttningar som kravs for att detta liv ska bli mojligt.

Att utveckla olika kompetenser som en grund for att en individ ska kunna formas till sin
position i samhéllet och sin egenart, i syfte att uppna en form av lycka och framgang inom ett
demokratiskt sammanhang och genom ansvarig frihet (SKOLFS, 2011:19), borde kunna mo-
tivera fram en positiv instéllning till ett aktivt deltagande i utbildningssystemet. Eleverna
borde vara motiverade att aktivt delta i processer som frdmjar deras ldrande och inh&mtande
av kunskaper och vérden. Relationerna mellan eleverna grupperna inom skolan borde vara
friktionsfria och resultera i annu hogre grad av sjalvforverkligande inom skolans och sam-
héllets ramar, nagot som kan likstéllas med Petersson, Dahlstedt och Plymoth (2012), tankar
om den aktiva medborgaren, “en medborgare som i livets alla skeden och doméner har bada
viljan och beredskap att gora aktiva val” (s. 11).

Min upplevelse av relationerna mellan de olika grupperna inom skolan ar dock en an-
nan. En del elever verkar visa motstand till skolans budskap som, enligt Bernstein (2000) for-
sOker definiera och formedla ett visst satt att vara, genom att etablera legitima hierarkiska
relationer. Det ar ett motstand som kan ta formen av rivalitet, oenighet och konflikter mellan
elever och mellan elever och larare. Det &r mojligtvis de elever som Sommer (2005) refererar
till som stereotypiska “problembarn” (s. 109) och som é&r utatagerande, aggressiva och okon-
centrerade. Vi kan forestélla oss att eleven som skulle fa sin text beddmd som kortare och
mindre detaljerad, kunde kanna nagon form av oréattvisa med tanke pa att eleven sjalv kanske
kdnde att anstrangningen for att fa fram texten hade varit omfattande. Kan detta vara nagot
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som kan motverka en bra relation mellan den eleven och skolan? Kan det vara sadant som en
del elever upplever och som gor att de uppvisar missnoje? Ar vi dd medvetna om hur varje
ord som vi sager och varje handling som vi utfor paverkar relationen mellan oss och eleverna,
elevernas villkor och deras reella mojligheter, bade inom skolans ramar, men aven i deras
fortsatta liv? Ar vi som utbildare medvetna om vilken typ av makt vi har distribuerats av sta-
ten och i vilket syfte? De och andra liknande fragor och tankar har lett mig till att vilja studera
de relationer som kan utvecklas mellan de olika grupperna i skolan, framst mellan larare och
elever och vilka principer och syften som kan sta bakom dem.

Enligt Bernstein och Lundgren (1983) fungerar skolan som en relativt autonom institut-
ion som dels speglar och dels reproducerar samhallet inklusive dess ideologi med innehal-
lande maktrelationerna mellan samhallets olika klasser. | huvudsak innebar de maktrelation-
erna begransning av den livsstil for de olika samhallsklasserna beroende pa den position som
de har i samhéllet (Giddens & Mackenzie, 1982; Giddens, 2003). Denna reproduktion &ger
rum i den diskursiva praktiken genom bland annat koder som innehaller makt- och kontroll-
principer mellan agenterna. Denna process kan ses som en form av social integration som
enligt Langagers (Zeuner, 1997) ar en process som sker via koppling till miljoer, som till ex-
empel skolan, dar de radande samhéallsnormerna ar starka. Institutionell miljo ger en ram for
sociala kontakter och struktur i vardagen, sa att eleverna lar sig att anpassa sig till ett kom-
plext natverk av oskrivna lagar. De maste anpassa sitt beteende och sina attityder och de som
inte kan gora sa riskerar olika former av utslagning. Det verkar som om de processer som star
bakom pedagogiken grundas pa en del styrkeférhallanden och en form av makt, och social
kontroll som grundas i moralen (Larsson & Engdahl, 2011) som anvénds som en aktivitet och
en teknik i syfte att disciplinera individer och forma dem till objekt som samhéllet behdver
(Jardine, 2005; Peters, Besley, Olssen, Mauer & Weber, 2009; Apple, Ball & Gandin, 2010). |
Bourdieu’s ord skulle vi kunna séga att vi, genom att utéva den typen av makt, formar elever-
nas habitus, vilket &r erfarenheter och varseblivningar som garanterar en form av agerande
som anses vara korrekt legitimt (Bourdieu, 1977; Lane, 2000; Olesen & Pedersen, 2000;
Grenfell, 2008; Osborne, 2008).

Min upplevelse &r att vi, som agenter som skapar forutsattningar fér den reproduktionen
i skolan, foga ar medvetna om den ideologin och om elevernas socialisering till denna. Vara
diskussioner och reflektioner, pedagogiska eller ej, handlar sallan om vart samhalles villkor
med de innehallande grupprelationerna och maktférdelningen de mellan. Vi reflekterar séllan
om hur denna fordelning av makt mellan grupperna gynnar eller missgynnar nagra av dem.
An mindre reflekterar vi om hur dessa relationer mellan de olika grupperna i samhillet
speglas i var dagliga praktik, hur en del grupper inom denna praktik dominerar och en del
andra domineras, och hur vi med vara ord och handlingar bidrar till denna reproduktion.

| bakgrunden av skolans uttalade uppdrag, i synnerhet med tanke pa laroplanens intent-
ioner om att "lata varje enskild elev finna sin unika egenart” (SKOLFS 2011:19, s. 7)i ett de-
mokratiskt samhélle, och den roll som skolan har som reproducerare av en bestdmd ideologi,
kommer den héar studien att fokusera pa och undersoka en del av de processer som ligger till
grund for den reproduktionen och dess 6verforing mellan de olika akt6rerna, framfor allt mel-
lan larare och elever, i en specifik grundskolas praktik. Studien tar avstamp i den pedagogiska
diskursiva praktiken som integrerar de inneborder som sorterar och klassificerar aktorerna i
ett antal givna hierarkiska och hegemoniska positioner inom denna praktik.

En sadan studie kanns viktigt eftersom den kan bidra med kunskap som kan oka forsta-
elsen och medvetenheten av bland annat hur vara ord och handling kan paverka var och en av
eleverna och villkora deras reella mojligheter bade i skolan och i samhéllet. Detta ar viktigt
som underlag for reflektion dver det uppdrag som vi som aktorer inom skolan atagit oss och
for att 0ka forstaelsen kring dess olika uttalade och outtalade dimensioner. Den 6kade forsta-
elsen kan vara en béttre grund for diskussion och problematisering av uppdraget, i synnerhet i
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relation till styrdokumentens uttalade demokratiska dimensioner och intentioner kring indivi-
dens mojligheter och finnande av egenart i ett demokratiskt samhélle.

Enligt Weik (Sandberg och Targama, 1998) ar det forst nar vi borjar fa kunskap om
hur vi skapar mening och utvecklar forstaelse av var verklighet som vi kan fa en djupare in-
blick i vad som bildar grunden for manskligt handlande i organisationer” (s. 42). Vikten av att
oka var forstaelse om det som ligger till grund for vara handlingsmonster blir &nnu stérre om
vi reflekterar over vilket resultatet av utbildningen kan bli, i form av elevernas socialisation
till en viss ideologi och deras sortering i ett antal fordefinierade positioner, och hur detta re-
sultat stammer dverens med vara egna intentioner, ideologiska grunder och livsfilosofier.

1.3 Begreppsdefinitioner

Nedan foljer ett antal begrepp som star i fokus for denna studie och som behéver en specifice-
rad grunddefinition. En del av dem &r sadana begrepp som vi ofta anvander oss av i vardagen
och en del andra &r sadana begrepp som éar definierade for att beskriva specifika fenomen
inom olika forskningsfalt. Aven om en del av begreppen kénns sjilvklara ar det anda fordel
att ge en definition som i vissa fall far en specifik innebdrd inom utbildningsfaltet.

1.3.1 Koder

Koder harstammar av latinets codex (bok) och ar principer som, i sprakvetenskapen, anvands
for att bland annat definiera de principer som bestammer och uttrycker innebdrd, mening eller
sammanhang (Bernstein, 1990). Bernstein (Bernstein, 1990; Bernstein, 2000; Lindensjo &
Lundgren, 2010) har anvant sig av begreppet kod som en uppsattning av principer som styrs
av ett socialt sammanhang och som formar vara omvarldstolkningar vilket ger mening ar vart
handlande.

1.3.2 Symbolisk kontroll

Enligt Bernstein (1990) &r symbolisk kontroll de medel med vilka medvetandet ges en specia-
liserad form och ett tdnkande genom olika former av kommunikationsprinciper som vidarebe-
fordrar en given fordelning av makt mellan tva eller flera olika agentgrupper.

1.3.3 Symboliskt vald

Bourdieu (Olesen & Pedersen, 2000) definierar symboliskt vald som en form av makt som
lyckas inféra betydelser som legitima genom att dolja de maktrelationer som ligger till grund
for denna maktens kraft.

1.3.4 Tyst praxis

Tyst praxis ar medel for att forvérva en specifik ”syntax for generering av innebord” (regler,
normer m.m.) (Bernstein & Lundgren, 1983, s. 192). Denna syntax utvecklas och forvérvs
outtalad genom de slutsatser som individerna drar av det ytliga handelseftérloppet i de dagliga
samspelen med andra individer och grupper
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2 Teori

De teorier som ligger till grund for analysen av den empiriska studien &r hamtade fran
Bernsteins klassifikationsteorier via koder som férmedlas i pedagogiska diskurser och prakti-
ker, och de makt- och kontrollprinciper som de ar kopplade till. Teorier om klassifikation och
om pedagogiska diskurser redovisas separat i tva olika avsnitt. Bernsteins teorier kompletteras
av bland annat Bourdieus teorier om falt och symboliskt vald samt Fairclough’s och Foucaults
diskursteorier. Bernsteins, Bourdieus, Fairclough’s och Foucaults teorier ar lampliga for att
beskriva de processer som ligger till grund och skapar relationerna mellan de olika aktorerna
inom skolan, da framst mellan larare och elever. Detta i sig ger uppsatsen ett utbildningsso-
ciologiskt perspektiv da den fokuserar pa sociala processer som utvecklas mellan de olika
grupperna inom ramarna for skolans verksamhet. Samtidigt erbjuder teorierna en lamplig be-
greppsapparat som kan sta som plattform for analys av studiens empiriska undersokning. Teo-
riavsnittet borjar med en referens till tidigare forskning som kopplar ihop skolan och sam-
hallet och som redogdr for relationen mellan dem. Det kan ge perspektiv som gor det mojligt
att forsta vilken typ av ideologi som skolan bevarar och reproducerar, det som Bernstein &
Lundgren (1983) kallar for det historiskt utvecklade samhéllsskicket och den makt som olika
samhallsklasserna legitimt utdvar pa varandra. Samtidigt ges en bakgrund till och en bild av
den institutionella utbildning som har utvecklats under de senaste aren.

2.1 Det teoretiska perspektivet

Den dualistiska samhallssynen innebéar att samhallen beskrivs pa tva olika satt. Det ena sattet
bygger pa konsensus och det andra pa konflikt. Konsensusteorin innebar att samhallet halls
samman av traditionella, gemensamma moraliska forestallningar, gemensamma vérderingar
och regler. Social ordning i samhallet grundas pa en dverenskommelse mellan dess medlem-
mar om beteendet och tdnkandet. Konfliktteorin innebdr att samhallet praglas av konflikter
mellan individer, grupper eller klasser och grundar sig pa en ojamn fordelning av fordelarna,
dvs. materiella resurser, som gynnar de privilegierade och missgynnar de mindre privilegie-
rade grupperna. Individernas majligheter beror da pa vilken position de har i samhallsstruk-
turen (Jones, 2003; Aakvaag, 2008). Marx (Olesen & Pedersen, 2000; Andersen & Kaspersen,
2005) definierar samhéllet som en ordning som bestar kort sagt av bourgeoisien (kapitalagar-
na) och proletariatet (Ionearbetarna), grupper av fortryckare och grupper av fortryckta med
olika ekonomiska intressen som ligger i kamp med varandra. Han beskriver de tva grupperna
som “personifikationer av ekonomiska kategorier, barare av bestamda klassfoérhallanden och
intressen” (Marx, 2003, s. 257). Marx beskriver detta samhélle genom begreppet kapitalism
som dels betecknar hur ett samhélle producerar for sin fortsatta existens (produktivkrafter)
och dels hur denna produktionsprocess ar organiserad i ett maktforhallande mellan arbetaren
och kapital (Marx, 1959). Kapitalismen beskrivs av Weber (1986) som en samhéllsform som
grundas pa vinstdrivande intressen. Relationerna mellan samhallsklasserna bygger pa en
ojamn maktfordelning och en ojamn foérdelning av social kontroll (Bernstein & Lundgren,
1983). Det é&r skillnader som blir till genom skapandet, férdelningen, reproduktionen och legi-
timeringen av bade fysiska och symboliska véarden som har sitt upphov i den sociala arbets-
delningen. Foucault (Hidness, 1996; Manson, 2007) har blivit forknippad med tanken att
makten finns Overallt i samhéllet, att vi alla fangas upp i banor av massiva maktapparater och
att ingen kan gora nagot at det. Han anser att manniskan har blivit ett subjekt i det moderna
samhallet genom maktens disciplinering. Den "manskliga subjektiviteten” (s. 22) har enligt
Foucault skapats i och genom en form av maktutévning som individen tar till sig och som goér
att individen, genom den processen for maktforvarv, blir en sjalvdisciplinerad varelse lamplig
for att tillgodose samhéllets behov (Jardine, 2005). Vidare talar Foucault (1977) om disciplin
och straff som han forliknar med ett stort hav som sprider sig dver liberala samhallen. Han ser
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straff som en form av symbolisk kontroll som fradmjar de moderna samhallen och som battre
kan garantera att individerna fungerar i arenor som fabriker, militdren och i klassrummet. For
att den har typen av disciplinen ska kunna accepteras av individerna i samhéllet maste indivi-
derna utsta en konstant observation och kontroll samtidigt som disciplinen i sig behéver infor-
livas, inte genom en alltfér Overdriven kraft, utan genom noggrann observation, klassifikation,
normalisering, beldning och straff som gjuter individerna efter den typen av disciplin (Jardine,
2005; Osborne, 2008).

Sammanfattningen av nedanstdende teorierna tyder pa att vart moderna samhalle grun-
das pa intressekonflikter mellan olika grupper. Detta leder till ett behov av maktkamp och
dominans som utgér den ideologi som skolan, genom sin relativt autonomiska position, re-
producerar och overfort till eleverna (Bernstein & Lundgren, 1983). Larsson och Engdahl
(2011) ser detta som en process for att sékerstalla "att varje ny generation far motivation och
moralisk uppmuntran att folja samhéllets normer och férvantningar av egen fri vilja” (s. 167).

Enligt styrdokumenten har skolan ett uppdrag att dverfora specifika varden och utrusta ele-
verna med de kunskaper och fardigheter som samhéllet behéver (SKOLFS, 2010:19) och en-
ligt skolverkets undersokningar lyckas skolan i varierande grad med denna uppgift (Skolver-
ket, 2011). En av anledningarna till skolans varierande resultat definierar Lindensj0 och
Lundgren (2000) som en maktkamp mellan den omfattande utbildningssektorn och kraven pa
forandring i samhallet om det som kallas for den samtida och den historiska reproduktionen.
Den forsta innebér att skolan reproducerar de kunskaper som anses vara nddvandiga for pro-
duktionen (produkter, tjanster) och for ett liv i samhallet medan den senare innefattar skolans
kultur och historia och vad som historiskt satt ansetts som skolans syfte, mal och innehall.
Enligt forfattarna kan dessa tva processer motverka varandra eftersom skolans tradition, in-
Klusive det som skolar anser som viktiga kunskaper och varden som ska reproduceras kan
motverka de verkliga krav pa kunskaper som samhallet efterfragar och som kan ta sig till ut-
tryck genom styrdokumentens mal och intentioner (a.a.). Har kan vi gora en koppling till en
motsagelse och konflikt mellan laroplanens intentioner om individens rétt till en utbildning
som skapar forutsattningar for att individen ska hitta sin egenart och skolans funktion som
medel for socialisation som enligt Durkheim (Durkheim, 1992; Ostererg, 1995; Olesen &
Pedersen, 2000) utgar fran samhéllets och inte fran individernas behov.

Skolans varierande resultat som fenomen har &ven Berner et al. (1977) tidigare kom-
menterat genom att referera till framtradande franska och andra sociologer. Forfattarna kom-
mer, genom analys av sociologernas texter, fram till att skolan och skolans svarighet att for-
verkliga politikernas och laroplanens intentioner inte ligger i att utbildningssystemets aktorer
brister i eller saknar kompetens och rétt installning. De brister som skolan uppvisar ar tvartom
en naturlig och nddvandig konsekvens av att skolan utgor en del av ett klassamhélle som in-
kluderar en del makt- och kontrollrelationer (Berner et al., 1977). Som Olssen uttrycker det i
Olssen (2004):

For Bourdieu, schools are part of a larger constellation of synibolic mechanisnis and pro-
cesses that reproduce patterns of donination and power relations via the production and dis-
tribution of a dominant culture. Class control is not something imposed on or over subordi-
nate groups, but rather it is constituted within and through the lived relations of everyday
life by a ruling class that defines the social world in a way that is consistent with its inter-
ests (s. 14).

Bourdieu betraktar skolan som en relativt autonom och sjalvreproducerande institution i sam-
hallet som har i uppgift att dels forberedda eleverna och formedla de ndédvéandiga kunskaper
och féardigheter som kravs for att de ska klara sig i samhaéllet, dels att reproducera samhéllets
kulturella och ideologiska stottepelare. Han menar att skolan formedlar ett kulturellt kapital,
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reproducerar och legitimerar en viss social ordning ”genom att officiellt faststélla och cemen-
tera att sociala skillnader framtréader som utbildningsmassiga skillnader” (Olesen & Pedersen,
2000, s.150). Bourdieu (a.a.) gor en social uppdelning av samhaéllet i olika klasser genom att
patala skillnader i tillgangen till kulturellt kapital, exempelvis utbildning. Denna sociala upp-
delning gor han bland annat genom att konstatera att det fortfarande &r de hogutbildade for-
aldrars barn som har tillgang till de hogsta utbildningarna och att de lagreutbildade foraldrars
barn fortfarande har 1ag tillgang till utbildningskapitalet. De hogutbildade klasserna har kultu-
rella kapital, eller symboliska representationer av kulturell dominans, t.ex. sprak. idéer och
kunskap om musik, konst och litteratur, som har viktiga motvarden i den pedagogiska och
kulturella marknadsplatsen (Sadovnik, 2001).

Dewey (1997) ser utbildningen och uppfostran som redskap for att aterskapa och férnya erfa-
renhet i form av forestallningar, ideal, hopp, lycka m.m. genom principen av livets sociala
kontinuitet. Samhallets nya medlemmar introduceras i de aktuella intressen, mal, kunskaper
och fardigheter for att bevara samhéllets utméarkande drag. For Dewey (2004) innebér alltsa
utbildningen att "individen tar del av mansklighetens sociala medvetenhet” (s. 46). Detta &r
enligt Dewey en process som bdrjar omedvetet nér vi fods och formar var begavning. Skolan
ar enligt Dewey en social institution som samlar alla krafter som &r effektiva for att delge ele-
verna “manniskoslaktens sociala arv och lata dem anvanda sina egna krafter for sociala syf-
ten” (s. 48).

2.1.1 Tidigare forskning

Enligt Bernstein och Lundgren (1983) materialiseras och upprétthalls i skolan en klasshaserad
makt- och kontrollkultur, som ocksa aterfinns i samhallets dominerande principer, genom
former for overforing/forvarv (till exempel mellan l&rare och elever) av denna kultur. Giddens
(1984) beskriver klassrummet som en maktbehallare som bygger pa sammanhang av samtidig
narvaro av olika objekt (larare, elever). Dessa hallningar behdver enligt Giddens aktiveras av
auktoriteter for att generera disciplindra sammanhang vilket utgor bakgrunden foér det som
hander i skolan. Denna makt- och kontrollkultur ligger enligt Bourdieu och Passeron (Berner
et al., 1977) dessutom bakom utbildningens differentierade behandling av olika elever bero-
ende pa deras bakgrund som kan resultera till att eleverna far olika chanser till olika position-
er i samhallet. Det som gor att utbildningen behandlar olika elever pa olika sétt ar, férutom
lararnas “’speciella kulturella, politiska och normativa sérdrag” (s. 23), den makt och den auk-
toritet som utbildningssystemet pa forhand har distribuerats av samhéllet till att formedla en
specifik ideologi som innehaller vissa forestallningar och symboliska relationer (till exempel
relationerna mellan l&rarna och eleverna och deras hierarkiska positioner inom skolans ra-
mar). Denna makt och auktoritet, som dessutom &r mycket svar att genomskada av de inblan-
dade i en undervisningssituation (Bourdieu, 1977), bendmner Bourdieu och Passeron som
symbolisk vald och de medel och den kultur som dverférs genom denna typ av symboliskt
vald kallar forfattarna for “godtyckliga™ (Berner et al., s. 22). "De representerar inte nagot
evigt och objektivt utan ar bestamda av de radande maktforhallandena mellan samhallets
grupper och motsvarar den dominerande gruppens eller klassens objektiva intressen” (s. 22).
Enligt Bourdieu och Passeron &r utbildningens ideologiska funktion att ”legitimera den existe-
rande sociala ordningen i ett givet samhalle” (s. 50). Vidare tycker Bourdieu och Passeron att
utbildningens ideologiska funktion gar ut pa att “cementera ett givet styrkeforhallande mellan
de sociala klasserna i samhéllet” (s. 50). Det innebar att utbildningen i ett klassamhaélle befas-
ter en given maktrelation mellan samhdllets olika klasser.

Med andra ord kannetecknas varje utbildningssystem av en funktionell dubbelhet, som man
tydligt kan se i de traditionella utbildningssystemen, dar strédvan efter att bevara systemet
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och den kultur som systemet formedlar sammanfaller med ett yttre krav pa att bevara en ex-
isterande social struktur. Det &r just for att det traditionella utbildningssystemet har en rela-
tiv sjalvstandighet som det pa sitt speciella sétt kan bidra till att reproducera den samhélle-
liga klasstrukturen. Systemet behdver bara folja sina egna regler for att samtidigt kunna
leva upp till de yttre krav, som har gett det dess funktion att legitimera den etablerade ord-
ningen (Berner et al., 1970, s. 61-2).

Popkewitz (2009) diskuterar konstruktionen av barnen genom en form av lararsubjektivitet
(som foljer elevernas subjektivitet) och som “utreder, kartlagger, klassificerar och bearbetar
sjalvets territorier i syfte att paverka beteendet” (s. 44). Popkewitz uppméarksammar ungdom-
saren (adolescens) och subjektiviteten ovan i syfte att “producera en produktiv tonaring som
ar kapabel att ta ansvar for sig sjalv” (s. 44).

Persson (1994) definierar skolan som en “samhallstjanare och ibland som en tjanare at speci-
ella intressen i samhallet” (s. 13) vars uppgift, enligt den funktionalistiska utbildningssociolo-
giska forskningen® ar en "funktionell nédvandighet” (s. 13) for att, genom socialisationen,
bland annat sortera, forvara och ge eleverna de fardigheter som samhallet efterfragar (ibid).
Detta &r, enligt den franska sociologen Emile Durkheim (Olesen & Pedersen, 2000; Ostererg,
1995), att utga fran samhallets och inte fran individens intressen och behov. Skolan som in-
stitution och delar av dess socialiserande funktion kan saledes enligt Berg (2003) kopplas till
den “dolda laroplanen” (s. 123) som innehaller och féormedlar sadana kunskaper som ligger
utanfor de traditionella kunskapsamnena. De kunskaper som den dolda laroplanen innehaller
och formedlar handlar bland annat om “att vénta, uthallighet, sjalvkontroll, underordna sig en
befintlig maktapparat etc.” (s. 123).

Den dolda laroplanen ar saledes ett samlingsbegrepp for hur ett pedagogiskt arv &n idag
fungerar som aktiv och verksam véardebas i skolan som institution som i sin tur utgdr en va-
sentlig styrkalla for (styrning i) innehallet i skolors vardagsarbeten. (Berg, 2003, s. 123).

2.2 Teorier om makt och sprak

Denna del utgor ett stod i studiens huvudsakliga teoretiska grund genom Bernsteins klassifice-
ringsteorier (redovisas i senare avsnitt) och deras dverféring genom en diskursiv praktik, och
beskriver en del av de element som konstruerar diskurser i skolan.

I linje med Foucault anvander jag mig av begreppet diskurs som det sprak som inkluderar
reglerna for dess anvandning och som inte enbart begransas till innehall av ord utan aven av
tystnad, attityder, beteendemdonster och rumsliga dispositioner. En diskursiv praktik genererar
socialt konstruerad mening, utdévar makt, innebar en form av vinst som tillfaller de som har
makten och bildar maktrelationer (Wuthnow, Davison Hunter, Bergesen & Kurzweil, 1984;
Ball, 1990; Popkewitz & Brennan, 1998; Lindensj6 & Lundgren, 2000; Foucault, 2008).
Foucault (Jardine, 2005) ser diskursen och den institutionaliserade nédvandigheten av att i
skolan tala, till exempel om de fardigheter som samhallet behover, i syfte att kontrollera vara
liv och anpassa oss i en viss social ordning, som en teknik for klassificering.

Den tyska filosofen och samhallsteoretikern Jirgen Habermas (Mansson, 2007) ser
spraket som medel for kommunikativt maktutovning. Istallet for att vi ska studera de olika
aktorernas intentioner bakom interaktionerna menar Habermas att vi bor fokusera pa det som
hander mellan aktorerna i kommunikationen och det sprak som anvéands (Habermas, 1988).
Ett exempel pa det ar att nar vi sager att klockan &r sju menar vi egentligen att vi vill att nagot

% Den funktionalistiska utbildningsforssociologiska forskningen fokuserar pa det som utbildningssystemet for-
vantas eller formar att gora (Persson, 1994, s. 13).
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ska handa da. Habermas anser med andra ord att kommunikation & makt men ocksa mojlig-
het till frigorelse om den sker genom en makt- och tvangsfri kommunikation mellan méanni-
skor (Thomassen, 2008). Lund och Sundberg (2004) menar darfor att de processer som &éger
rum mellan aktorerna i ett pedagogiskt sammanhang, och genom bland annat verbal kommu-
nikation, blir darfor mer intressanta att studera och analysera &n de element som kan kopplas
till den enskilde aktoren (forvantningar, uppfattning av amnesinnehall m.m.).

Sprakets konstitutiva element framhaller att det varken ar neutrala eller passiva kategorise-
ringar vi gor, utan att dessa implicerar en virdemdssig dimension. Vi gora saker med véra
ord. Spraket kan daremot inte reduceras till ett informationsutbyte mellan méanniskor. Vi
anvander spraket att aktivt tolka och vérdera var omvarld och samtidigt blir varlden fortol-
kad for oss genom de diskursiva ménster vi exponeras for (Lund & Sandberg, 2004, s. 18).

Fairclough (1992) definierar diskurs mer som sprakanvandning som form av social praktik an
som individuell aktivitet. Enligt Fairclough innebadr att diskurs &r en verknings- och represen-
tationsmekanism som gor det mojligt for manniskor att ha en form av paverkan éver véarlden
och speciellt dver varandra. Han utgar ifran att spraket, genom sina ideologiska egenskaper
som bland annat formas av maktrelationerna inom en institution, alltid kan ses som verktyg
for makutévning (Fairclough, 2001). Diskursiv praktik bidrar, enligt Fairclough (1992), till att
reproducera samhéllet, sociala relationer m.m. samtidigt som den kan hjélpa till att transfor-
mera samhallet. Till exempel beror relationerna mellan l&rare och elever och reproduktionen
av dem, som &r karnan i ett uthildningssystem, pa en konsekvent och hallbart talmonster inom
och runt dessa. Men de ar ocksa dppna for omvandling som delvis kan ha sitt ursprung i dis-
kursen som utvecklas i samtalet i klassrummet, pa skolgarden, i personalrummet, den peda-
gogiska debatten och sa vidare. Diskurs som en politisk och ideologisk praktik uppréttar, upp-
ratthaller, och forandrar maktrelationer mellan samhallsklasser och andra grupper samtidigt
som den uppratthaller och forandrar betydelser och meningar fran olika positioner i ett makt-
forhallande. Fairclough argumenterar vidare om att meningsskapandet genom diskurs &r pa-
verkad av sociala strukturer, maktrelationer och den typ av socialt ssmmanhang som indivi-
derna ar en del av. Vidare argumenterar han om att individerna sjalva paverkar de strukturerna
och att bade strukturens paverkan pa individerna och individernas paverkan pa strukturerna ar
processer som dr omedvetna. | sitt sociala sammanhang har spraket, enligt Fairclough (2001),
har en dubbel relation till makt. A ena sidan inforlivar spraket maktskillnader och & andra
sidan uppstar spraket, och ger upphov till, sarskilda maktrelationer.

Bernstein (1990, 2000) definierar den pedagogiska diskursen som en kommunikationsform
for formedling av maktrelationer som finns utanfér diskursen sjalv och utanfér skolan. Det &r
relationer som innehaller dominansmonster av samhallsklass, ras m.m. Den pedagogiska dis-
kursen innehaller i regel tva andra diskurser: undervisningsdiskursen som innehaller fardig-
heter och relationerna mellan dem, och den reglerande diskursen som skapar social ordning.

Pedagogic discourse is constructed by a recontextualising principle which selectively ap-
propriates, relocates, refocuses and relates other discourses to constitute its own order. In
this sense, pedagogic discourse can never be identified with any of the discourses it has re-
contextualised (Bernstein, 2000, s. 33).

Ett exempel for att illustrera citatet ovan ar Bernsteins (2000) egen skolerfarenhet. Han berét-
tar att han tillbringade tre ar av skoltiden i ett stort rum med trabankar, hammare och
stamjarn. Utanfor skolan kallades det som han holl pa med dar for snickeri men innanfor sko-
lan kallades det for traslojd. Det handlar da om en omvandling av en riktig diskurs som heter
snickeri till en imaginar diskurs som heter traslgjd.
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Den pedagogiska diskursen reproducerar dessutom dominerande och dominerade relationer
och positionerar aktorerna (larare, elever) inom den pedagogiska enheten. Denna enhet defi-
nierar Bernstein som de regler som distribuerar specialiserade former av medvetande, 6verséat-
ter maktrelationer i diskurser av symbolisk kontroll och diskurser av symbolisk kontroll i
maktrelationer. Symbolisk kontroll &r enligt Bernstein (1990) de medel med vilka medvetan-
det ges en specialiserad form och férdelade tdnkande genom olika former av dominerande och
dominerade kommunikationsprinciper som vidarebefordrar en given foérdelning av makt.
Inom faltet for symbolisk kontroll kan agenter och funktioner komma att ses som diskreta och
specialiserade, och deras underliggande ideologier som mindre transparenta. Pa det sattet re-
glerar den pedagogiska enheten det som ar dmnat att ”l&ras ut” (Bernstein, 1990, s. 205, egen
Oversattning) som utgor diskursens potential inom denna enhet.

Den pedagogiska enhetens roll, &ven om den inte &r forutbestdmt, blir enligt Bernstein
(2000) en ideologiskt beroende reglerare av medvetenhet och ett falt for produktion, repro-
duktion och transformation av kultur och av olika former av medvetenhet. Inom den pedago-
giska enheten verkar enligt Bernstein (1990) agenter som star for reproduktionen av den dis-
kursiva praktiken inom enheten. Ldrarna ar ett exempel pa sadana agenter. Text ar enligt
Bernstein (1990, 2000) en form av utmarkande realisation av den pedagogiska diskursen och
en selektiv integration av pedagogemes®. Bernstein (2000) argumenterar vidare att det ar den
reglerande dimensionen av en diskurs som &r den dominerande. Detta beror dels genom att
den innehaller moralen som bland annat talar om for en elev i skolan vad som é&r legitimt att
gora, hur detta ska goras osv. Detta definierar reglerna for de sociala relationerna i skolan.

Hér kan dven Bourdieus definition av falt komplettera den pedagogiska enheten. Félt &r
enligt Bourdieu (Olesen & Pedersen, 2000) en struktur med en relativ egen logik som utgor
det sociala rummet. Denna struktur bestar av ett antal narverk av relationer mellan olika posit-
ioner och de beroendeforhallanden de patvingar aktorerna som fyller ut positionerna, i relation
till fordelning av normer for makt. Utbildningen kan enligt Bourdieu betraktas som ett sadant
falt dar larare, pedagoger, elever, ledare och andra akttrer kdmpar for att inta olika positioner.
Symboliskt vald ar enligt Bourdieu (Collins och Makowsky, 1993) makt som lyckas inféra
betydelser som legitima genom att d6lja de maktrelationer som ligger till grund for dess kraft.
Det &r inom detta falt som den enskilde individen bland annat utvecklar varaktiga synsétt (ha-
bitus) (Olesen & Pedersen, 2000).

2.3 Teorier om klassificering, inramning och koder

Reglering av maktférdelningen och av kontrollprinciperna skapar, fordelar, reproducerar och
legitimerar olika principer for dominans vilka i sin tur paverkar relationerna mellan olika so-
ciala grupper och den form som individernas medvetenhet kan ta (Bernstein & Lundgren,
1983; Bernstein, 1990). Med andra ord genereras, genom de ovanstaende makt- och kontroll-
forhallandena, principer som tilldelar individerna olika positioner for 6verlage eller underlége,
det vill sdga olika typer av medvetenhet, i och med att de férvarvas (Bernstein, 2000). Detta
sker bland annat i skolan, genom och i den diskursiva praktiken, och genom en bestamd form
av kommunikation som férmedlar koder som innehaller klassificerings- och inramningsprin-
ciper for dominerande och dominerade diskurser. En kod &r en princip som innehaller grund-
ldggande uppsattningar av relationer inom och mellan olika félt av kulturell innebord, som
forvéarvs omedvetet och som véljer ut och integrerar:

a) relevanta innebdrder - innebérder
b) former for att realisera innebdrder — forverkliganden

® Den minsta utmarkande enhet av praktik eller disposition som kan utvarderas (Bernstein, 1990, s. 194, egen
Oversattning).
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c) framkallande sociala sammanhang — kontexter. (Bernstein & Lundgren, 1983, s. 179)

En skola som ett falt av en kulturell innebord kan da skapa ett sammanhang med en speciell
kultur eller ett speciellt satt av inneb6rder (Bernstein & Lundgren, 1983; Atkinson, 1985;
Bernstein, 1990).

En vidare beskrivning av hur utbildningskoderna kan formas ges genom en illustration av hur
klassifikationen och inramningen kan se ut inom ramarna for skolans sociala arbetsdelning.
Bernstein (Bernstein & Lundgren, 1983; Bernstein, 1990; Bernstein, 2000) talar om stark och
svag klassifikation och stark och svag inramning. Forhallandet mellan de priméara grupperna
inom skolan (larare och elever) beskrivs genom en positionsstruktur. Denna kan dven besk-
riva formen av forhallandet mellan lararna, om lararna ar grupperade efter amnen blir klassi-
fikationen (uppdelningen och positioneringen) stark, men om ldrarnas gruppering inte ar fast
utan kan ta andra former blir klassifikationen mellan lararna svag. Detsamma géller for ele-
verna som ofta delas upp efter sin alder. Detta kan raknas som stark klassifikation. Dock kan
eleverna bli klassificerade efter andra grunden som till exempel koén, duktighet m.m. vilket
kan gora klassifikationen &nnu starkare. Enligt Bernstein (1990) kan fyra typer av kod utveck-
las:

1. Stark klassifikation av larare och d&mnen — stark klassifikation av eleverna genom till

exempel alder eller nivagruppering.

Stark klassifikation av larare — svag klassifikation av elever (integrerade arskurser).

Svag klassifikation av larare — stark klassifikation av elever.

4. Svag Klassifikation av larare — svag klassifikation av elever (Bernstein, 1990, s. 51,
egen Oversattning).

wn

Kommunikationen, som &r ett medel for att realisera inneborder, pagar standigt mellan ele-
verna och larare och mellan eleverna, och det finns en del regler som styr den. Dessa regler
och normer skapar kriterier som vérderar, jamfor och klassificerar individernas handlingar
och/eller individerna sjalva. Den grundlaggande principen som ger upphov till den dagliga
aktivitetsplanen (och som bestar av regler och normer) kallar Bernstein (1990) for arbetsdel-
ning mellan l&rare och elever. Bernstein anvander begreppet klassifikation for att definiera
forhallandet mellan de tva kategorierna. Klassifikationen blir da principen som definierar for-
hallandet mellan tva eller olika kategorier (t.ex. larare och elever) och regleras av en form av
makt. Elever och larare ingar dessutom i ett forhallande som innehaller 6verforings- och for-
varvsprocesser. Den princip som reglerar detta forhallande kallar Bernstein (1990) for inram-
ning.

Inramning syftar pa kontrollen av vad som gors tillgangligt, hur och nér det gors tillgangligt
samt de sociala forhallandena vid denna 6verforing. Inramning syftar med andra ord pa
principerna for kontroll som ligger bakom den pedagogiska kommunikationen. Allt ef-
tersom principen for kontroll skiftar, skiftar ocksa det sociala forhallandets form och inne-
hall. Olika inramningsprinciper styr elevernas erfarenheter, som realiseras i det pedago-
giska forhallandet. Alltsa — olika inramningsprinciper, olika former av erfarenhet (Bernstein
& Lundgren, 1983, s. 24).

Klassifikationen sager oss alltsd nagot om forhallandet mellan de kategorier som utgor en
skolas sammanhang och inramningen sager oss nagot om den form (bl. a. kommunikationen
inom en diskursiv praktik) som overféringsprocessen for bland annat detta forhallande har.
Klassifikationens styrka reglerar principerna for positionsstrukturen inom arbetsdelningen.
Med andra ord ar det genom Kklassifikationen som lararna och eleverna far sina positioner.
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Dessutom reglerar den de principer som styr forhallandet som utvecklas mellan lararna och
eleverna inom denna arbetsdelning (Bernstein & Lundgren, 1983; Bernstein, 1990).

Stark inramning innebér att forvéarvaren har lite eller ingen kontroll alls av det som
éverforingen innehaller, hur och nar det 6verfors. Mer specifikt ar inramningen den faktor
som reglerar ”formen for socialisation till systemet av kategorier (t.ex. av att vara elev), dvs.
till positionsstrukturen, och formen for de maktforhallanden som etablerar, uppehaller och
aterskapar strukturen” (Bernstein & Lundgren, 1983, s. 27). Inramningen ar alltsa den faktor
som bland annat kontrollerar den lokala kommunikationen mellan l&rare och elever och inne-
hallet av det som Gverfors av lararna och som forvarvs av eleverna (Bernstein & Lundgren,
1983; Bernstein, 2000). | forvarvsprocessen definierar Bernstein (2000) igenk&nnings- och
realisationsregler som kopplas till klassifikationen och inramningen och som finns hos for-
varvaren (eleven). Igenké&nningsreglerna kopplas till klassifikationen och ar de regler som
avgor hur en kontext skiljer sig fran en annan. Bernstein (2000) ger ett exempel pa det genom
att dra parallell med sina egna foreldsningar och de deltagande individerna. Enligt Bernstein
delar alla som deltar en igenk&nningsregel som ger orientering till det som &r utmarkande for
just den kontexten vilket gor det mojligt att ”1&sa av” (s. 17, egen Oversattning) den. Specifik
maktdistribution ger enligt Bernstein olika typer av social distribution av igenkénningsregler
vilket innebdr att elever fran marginaliserade samhallsklasser kan vara tysta i skolan pa grund
av en ojamn distribution av igenkénningsregler. A andra sidan kan elever frdn marginali-
serade klasser ha igenk&nningsregeln for att urskilja specialiteten av ett sammanhang och de
maktrelationer som ingar i den men anda sakna de realisationsregler som behdvs for att kunna
kommunicera genom den “forvéntade texten” (s. 17, egen Oversattning). De eleverna kan inte
forvérva den legitima pedagogiska koden utan bara sin position i klassifikationssystemet (se
inledande text om skillnader mellan de tva elevarbeten). Bernstein definierar den forvantade
texten som allt som kan utvérderas (se pedagogemes i avsnittet Pedagogisk diskurs ovan) vil-
ket kan bland annat innebéra hur en elev sitter i klassrummet.

Genom att eleverna forvarvar klassifikations- och inramningsprinciperna forvarvar de
samtidigt bland annat positionsstrukturen och relationerna mellan makt- och kontrollstruk-
turen. Detta kan bland annat innebdra att den grupp som har en maktposition i sammanhanget
har ocksa kontrollen 6ver innehallet och 6ver kommunikationen. Den pedagogiska praktiken,
som utgor elevernas upplevelse och erfarenhet, forverkligar, genom styrning av kommunikat-
ionen, de maktrelationer som bildar, bevarar och aterskapar relationerna mellan lararna och
eleverna. Det betyder att skolan, genom forverkligandet av makten och kontrollen i klassifi-
kations- och inramningsprinciperna, ocksa symboliserar makten och kontrollen i sina sociala
relationer mellan de olika kategorierna som larare och elever (Bernstein & Lundgren, 1983;
Bernstein, 1990).

Eftersom skolans aktorer enligt Bernstein (1990) ar uppdelade i olika agentkategorier
(larare/pedagogiska diskurser, elever/icke pedagogiska diskurser) olika relationer formas mel-
lan dem. Varje kategori skapar sin praktik som kan vara mer eller mindre specialiserad och
som ocksa betraktas som kategorins budskap och medel for dess forvarvande. Mer speciali-
serade kategorier (t.ex. larare) skapar mer specialiserade budskap och mer specialiserade iden-
titeter som endast kan skapas, bevaras och reproduceras om relationerna mellan kategorierna
bevaras (Bernstein & Lundgren, 1983). For att detta ska bli mojligt maste avgransningen mel-
lan kategorierna bevaras. Ju starkare avgransningen mellan kategorierna &r desto tydligare
definierat blir det utrymme som varje kategori ockuperar. Detta innebdr i sin tur att klassifi-
kationsprincipen ar starkare ju starkare avgransade kategorierna &r. Den dominerade kategorin
utdvar dessutom en form av makt i syfte att bevara klassifikationen och hegemonin. Indivi-
derna uppratthaller, reproducerar och legitimerar den maktfordelningen mellan kategorierna
genom det som Bernstein (Bernstein & Lundgren, 1983) kallar for tyst praxis och som ar me-
del for att forvarva en specifik ”syntax for generering av innebord” (s. 192). Denna syntax
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utvecklas och forvarvs outtalad genom de slutsatser som individerna drar av det ytliga handel-
seforloppet i de dagliga samspelen med andra individer och grupper.

De forhallanden som ligger bakom klassifikations- och inramningsprinciperna, dvs. for-
hallanden mellan de olika grupperna i ett sammanhang, formedlas genom de koder som utgor
skolans budskap och som omedvetet forvarvas av eleverna. Pa det sattet forvarvar eleverna,
inte bara de specifika inneb6rderna (t.ex. regler och normer), utan dven de principer som
skapar det som réknas som legitima innebdrder (Bernstein & Lundgren; 1983, Bernstein,
1990). En kod kan enligt Bernstein (1990, 2000) ha olika modaliteter som definieras av styr-
kan av klassifikations- och inramningsprinciperna som koden innehaller. En illustration av det
kan enligt Bernstein (1990) se ut sa har:

0

Kod = ——————
°C = YKije £ lije

Figur 1: Definition av den pedagogiska koden enligt Bernstein (1990, s. 43).

O refererar till orienteringar efter innebdrd som enligt Bernstein (1990) kan Oversattas som
privilegierande eller privilegierade relationer. K refererar till klassifikation och I till inram-
ning. Plus och mins refererar till starkt eller svagt varde av klassifikationen och inramningen
och i/e refererar till interna eller externa varden av klassifikationen och inramningen i en gi-
ven kommunikationskontext. Internt varde handlar till exempel om kommunikationen inom
familjen eller skolan och externt varde handlar om kommunikationen mellan familjen och
skolan. Enligt Bernstein (2000) handlar extern klassifikation om relationerna mellan tva grup-
per eller diskurser och intern Kklassifikation om klassifikationen inom en och samma grupp
eller diskurs. Som ett exempel &r klassifikationen inom ett klassrum stark om utrymmen inom
det ar specialiserade. Samma géller for inramningens externa varde so m handlar om den
kommunikationskontroll som finns utanfor den pedagogiska diskursen som kommer in i den
pedagogiska diskursen. Bernstein gor en liknelse med ett lakarbesok och pastar att det &r
skillnad om vi betalar eller inte vid ett sadant. Om vi inte betalar &r det osannolikt att lakaren
kommer att lyssna pa ett langt utlagg av det som vi vill beratta. Bernstein skriver att i ett fall
av stark extern inramning kan en klasstillhérighet vara avgdrande faktor for hur eleverna kén-
ner igen sig sjalva i skolan. Elever fran marginaliserade klasser kan da ha véldigt svart med
det.

Genom att studera plus- och minusvardena av en kod kan vi, enligt Bernstein (a.a.), for-
std hur maktdistribution och kontrollprinciper dversatts i kommunikativa principer och rums-
arrangemang som ger orienteringarna en specifik modalitet.
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3 Syfte och fragestéllningar

Skolans uppdrag innehaller dolda dimensioner (Persson, 1994; Berg, 2003; Gabrielsson,
2012) och enligt bland andra Berner et al. (1977), Bernstein och Lundgren (1983) och Bour-
dieu (1993) &r framforallt ideologiskt. Med hjélp av en férmedlad ideologi bidrar skolan till
socialisation och anpassning av eleverna till en given samhéllsstruktur genom att utrusta med
fardigheter som efterfragas och genom sortering till samhallets olika positioner (Persson,
1994). Denna socialisation, eller social integration som Durkheim (Andersen & Kaspersen,
2005) uttrycker det, sker genom en form av social kontroll som tar sig uttryck genom mora-
liskt, normativt tvang och som verkar genom forstaelse, kanslor, motivation och genom var
respekt for auktoriteter och institutioner (Olesen & Pedersen, 2000; Zimmerman, 2009).
Bernstein (1990) definierar social kontroll som ett fordelat tinkande genom en typ av kom-
munikation som fordelar makt mellan dominerande och dominerade grupper. Klassificeringen
och sorteringen av eleverna i skolan sker, enligt Bernstein och Lundgren (1983) genom den
makt- och kontrollkultur som &r grundad pa maktférhallanden mellan skolans aktorer (larare,
elever, diskurser) samt genom skolans diskursiva praktik som formedlar specifika koder,
bland annat genom en form av tyst praxis (s. 192) och genom en typ av konsekventa och hall-
bara talménster (Fairclough, 1992). Dessa koder innehaller klassifikations- och inramnings-
principer som definierar relationerna, dvs. makt- och kontrollkulturen, mellan skolans olika
grupper som till exempel mellan larare och elever.

Med detta som utgangspunkt amnar foreliggande studie att studera tva klassers och ett fritids-
hems diskursiva praktik, pa en grundskola, i syfte att 6ka forstaelsen for de pedagogiska koder
som kan ligga till grund for reproduktionen och éverféringen av en specifik ideologi med dess
innehallande maktstrukturer och maktrelationer. Vidare ar studiens syfte att synliggora de
radande klassificerings- och inramningsprinciper, tyst praxis, symbolisk kontroll och symbo-
liskt vald som kan ligga till grund for denna reproduktion, samt att spegla den ideologi som
reproduceras mot laroplanens intentioner om en demokratisk utbildning och individens finn-
ande av en egenart i samhéllet.

Utifran studiens syfte har fyra fragestallningar formulerats:

e Hur kan den specifika skolans pedagogiska kod, med de innehallande klassificerings-
och inramningsprinciperna, beskrivas inom de studerande gruppernas diskursiva prak-
tik?

e Vilken typ av talmonster kan beskriva relationerna mellan, och positionerar larare och
elever inom de studerande gruppernas diskursiva praktik?

e Vilken typ av handelseforlopp kan utgora den tysta praxis som uppréatthaller, reprodu-
cerar och legitimerar maktférdelningen mellan l&rare och elever?

e Vilken typ av symbolisk kontroll och symboliskt vald forekommer i den pedagogiska
diskursiva praktiken?
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4 Metod

Datainsamlingen och analysen i denna studie har skett genom observationer. Observationer
gjordes i tva klasser under lektionstid och pa ett fritidshem efter lektionstid. Syftet har varit att
samla in underlag som kan beskriva bade verbala och icke verbala handlingar, i de tva diskur-
siva praktikerna, som kan ligga till grund for reproducering och 6éverféring av skolans ideo-
logi. Studien har &mnat fa svar pa hur makt- och kontrollrelationerna kan gestaltas i autentiska
undervisningssammanhang.

Studien kan klassas som en fallstudie eftersom den beskriver en omedelbar situation
med den innehallande sociala verkligheten under en speciell fordefinierad tidsram (Gall et. al,
2007) vilket innebdar att fallstudier blir l&ampliga for att studera avgransade miljoer som klass-
rum. Cohen, Manion och Morrison (2000) definierar fallstudier som studier som genomfors
inom avgransade tidsmassiga, geografiska och andra sammanhang som mdojliggér avgrans-
ningar runt det fall som studeras. En fallstudie gar in pa djupet och studerar exempel av ett
fenomen i autentiska situationer och fran den deltagande observatorens perspektiv. Att en
fallstudie fokuserar pa en specifik och isolerad del av en storre verklighet innebar dock att
generaliseringen av resultatet benover grundas i fragan om studien ger oss sadan kunskap som
kan anvandas for att beskriva andra liknande fall (Gall et. al, 2007).

This approach to generalization is analogous to how we often think in our everyday life.
Suppose you are a teacher and you observe another teacher who uses a particular teaching
technique successfully. You probably will proceed to study the teacher’s work situation
(the grade level, the social class of the students, the curriculum, etc.) and decide whether it
is similar to your own work situation. If you decide that it is similar, you probably will con-
clude that the technique has a good chance of being effective in your situation too. Thus,
you generalize from a given case to another case (Gall et. al, 2007, s. 25).

Dérfor ar begreppet tillamplighet, enligt Gall et. al. (a.a.), mer anvandbart begreppet generali-
sering i sadana fallstudier. Det innebar att det &r mer relevant att avgéra om studiens resultat
gar att tillampa i flera sammanhang an de som har studerats.

Som grundldggande metod for att hitta mening med observationerna anvander vi tolkning
(Eriksson & Wiedersheim-Paul, 2006). Genom spraket och hur det anvands i kommunikat-
ionen kan vi tolka stamningar och installningar som kan bland annat ta sig till uttryck genom
skillnader mellan de betydelser som de inblandade lagger pa olika begrepp och definitioner.
Tolkningen ar karnan i den hermeneutiska ansatsen som studien kommer att utga ifran (Gall
et. al., 2007). Hermeneutik definieras i Wulf (2003) som den vetenskap som tolkar signaler
och symboliska element av en kultur. Den hermeneutiska utgangspunkten genom tolkning ar
att innebdrden av en del bara kan forstas om den delen é&r relaterat till dess helhet (Alvesson &
Skoldberg, 2000). Hermeneutik, till skillnad fran positivistiska vetenskapsteorierna som stra-
var efter absolut kunskap genom hérda fakta’, anses vara en humanistisk tolkningstradition
som blandar in en kunskapskalla som finns vid sidan om de fem sinnenas formaga att iaktta
och de logiska analyserna (Thurén, 2007). "Det ar inkdnnandet eller empatin. Hermeneutik
gar ut pa att forsta och inte bara begripa intellektuellt” (s. 94). Thurén gor en distinktion mel-
lan den positivistiska och den hermeneutiska vetenskapstraditionen genom att patala kanslans
roll i den sistndmnda.

Visst gar det att beskriva den franska eller den ryska revolutionen enbart som reaktioner pa
politiskt fortryck och fattigdom. Men skildringen blir rikare om man ocksa kan férmedla de

" Att grunda en studie p& hérda fakta kan t.ex. handla om att studera mordvapen, mordplatsen, den déda kroppen
genom metoder hamtade fran exempelvis fysik, kemi och medicin (Thurén 2007).
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kanslor av vrede och indignation som vagledde revolutionarerna. Man missar nagot vasent-
ligt om man studerar istidens grottmalningar, Egyptens pyramider eller medeltidens kate-
draler utan att forsoka ta reda pa vad sddana kulturprodukter innebar for den tidens manni-
skor (Thurén, 2007, s. 95).

Den hermeneutiska ansatsen kommer att vara grunden for analysen i denna studie eftersom
denna inte bara syftar till att redovisa for ett antal registrerade beteenden mellan akttrerna
utan aven att, genom en tolkning av dessa, 6ka forstaelsen for dessa beteenden och deras roll i
processen for dverfoéring av en viss ideologi. Studien kommer att tolka ett antal olika verbala
och icke verbala handlingar hos aktdrerna som kan kopplas till studiens teoretiska utgangs-
punkter och som kan beskriva koder, klassifikation, inramning, tyst praxis for att generellt
beskriva de symboliska relationerna som kan utvecklas mellan de aktorer som ingar i de situ-
ationer som studeras.

Vidare kommer studien att mer detaljerat redogora for de metoder och verktyg som kommer
att anvandas for insamling av underlag, analys och tolkning av det, samt reliabilitet, validitet
och etiska principer.

4.1 Observationer

Observationer som metod for datainsamling &r ett instrument som faller inom ramen for den
etnografiska metodologin. Begreppet etnografi definieras av Arvastson och Ehn (2009) som
“beskrivningar av folk och kulturer” (s. 19).

/...I observation visar sig vara en metod som kan tillampas pd manga satt och for olika syf-
ten. Ett ar att malmedvetet leta efter bestamda foreteelser, ett annat att mer oplanerat upp-
tacka sddant m man inte sokte, ett tredje att systematisera sina iakttagelser med hjalp av te-
oretiska begrepp (Arvastson & Ehn, 2009, s. 31).

Spradley (1980) refererar till mangfald som egenskap av manskligt socialt beteende och var-
det av att noggrant beskriva det i syfte att forsta det. Nagra av utbildningsetnografins nyckel-
fragor, som passar in i foreliggande studiens syfte, ar kulturell 6verforing och kulturellt for-
varv. Det fora fokuserar pa hur storre kulturella enheter ingriper i individens liv for att framja
eller i vissa fall motverka inlarningen av speciella koncept, vérden eller beteenden. Den se-
nare fokuserar pa hur individerna stravar efter eller undviker att forvarva de véarden och/eller
beteenden som reflekteras i en specifik kultur (Gall, et. al, 2007).

Begreppet observation harstammar fran latin och betyder att iaktta och undersdka vilket, inom
pedagogiken, forknippas med att “uppmérksamma iakttagelser” (Bjorndal, 2005, s. 26) som
syftat till att studera sadant som &r av pedagogiskt innebord (a.a.). Genom observationer kan
vi studera den sociala och den fysiska miljon av de individer som vi &mnar samla information
kring (Gall, Gall & Borg, 2007).

En av fordelarna med observationer &r att de visar hur méanniskor beter sig i olika sam-
manhang och de reaktioner som det beteende vécker (a.a.). "Observationer kan vara bra att
anvanda da man vill veta om manniskor verkligen gor det de sager sig gora eller beter sig pa
det sétt de séger” (Bell, 2006, s. 187). Enligt Stukat (2011) ar resultatet av en observations-
studie ofta konkret och lattbegripligt vilket gor att det blir ett stabilt underlag for ett fortsatt
resonemang och tolkning” (s. 56). En till férdel med observationer enligt Arvastson och Ehn
(2009) &r att den kan visa pa sadana element i aktdrernas beteende som sjalva aktorerna inte
helt & medvetna om och som férfattarna kallar for ”hemmablindhet” (s. 24) och som kan
handla om rutiner, minspel och kroppssprak. Dessutom har observationer en férdel gentemot
till exempel intervjuer eftersom de sistndmnda kan medfora att informatérerna av en eller an-
nan, medveten eller omedveten, anledning ljuger (Stukéat, 2011). Vid observationerna anvan-
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der sig forskaren av sig sjalv som instrument for att studera verbala och icke-verbala beteen-
den hédmtade direkt ur sitt sammanhang. Vidare beskriver Arvastson & Ehn (2009) observat-
ionen som en metod for att:

/...l oavbrutet, systematiskt och med stark koncentration iaktta en plats och dess objekt, en
situation och dess bestandsdelar, ett handelseférlopp med bestdmda individer under en viss
tidsrymd, dar syftet ar att skaffa/skapa ett vetenskapligt material (s. 52).

Observationer behdver noggranna forberedelser och ar tidskrdvande (Gall et. al, 2007; Stukat,
2011). Ett antal fragor som vad, vem, nar och framfor allt varfor bor ligga till grund for en
observationsundersokning och det ar en nédvandighet for att kunna "filtrera” (Bell, 2006, s.
188) informationen som vara sinnesorgan samlar in och som bestar av manga fler intryck &n
vad vi som manniskor kan uppmarksamma och bli medvetna om (Bjérndahl, 2005). Aven om
det ar 6gat som &r vart primara instrument for att observera betyder det, enligt Arvastson &
Ehn (2009), inte att andra sinnen eller tdnkandet utesluts. Att observera socialt liv &r inte som
att "avlasa en termometer” (s. 21) utan bestar av komplicerade processer. Det &r darfor viktigt
att kritiskt granska arbetet.

Studien kommer att samla in data for analys genom den typ av observationer som be-
namns som deltagande observationer. Detta ar en typ av observation som innebadr att forskaren
deltar i en individs, grupps eller organisations vardag och “lyssnar, observerar, fragar och
forsoker forsta vad det ar som hander med individen eller i gruppen/organisationen” (Bell,
2006, s. 189). Forskaren kan genom denna metod observera till exempel en specifik grupp
over en langre tid och upptacka forandringar over tiden, ta det av andras aktiviteter, forsta sig
pa gruppens sprak for att lattare kunna tolka ord och handlingar.

Risker med en observation kan vara att vi som observatorer paverkar de observerades

beteenden pa forhand och att observatoren sjalv kan bli “kénslomassigt involverad i skeendet”
(Stukat, 2011, s. 58) vilket gor att han eller hon ser situationen fran en subjektiv utgangs-
punkt. Detta kan resultera till att olika observattrer kan uppfatta samma beteende pa olika satt
(Bell, 2006). Dock betyder det inte att observation som metod for datainsamling inte &r ett
effektivt instrument. Det som dr viktigt &r att vara medveten om vad det kan innebdra att tolka
en situation utifran var position och med vara egna forestallningar som grund for denna tolk-
ning (Bell, 2006).
For att minimera forskarens paverkan av gruppen kommer observationerna att vara av “andra
ordningen” (Bjorndahl, 2005, s. 26). Till skillnad fran férsta ordningsobservationer som inne-
bér att forskaren har det som sin huvuduppgift, innebdr andra ordningsobservationer att fors-
karen observerar samtidigt som han eller hon ingar i den 6vriga gruppens aktiviteter. Aven
om den typen av observationer innebér att forskarens uppmarksamhet delas mellan att obser-
vera och att inga i aktiviteten, vilket kan leda till att kvaliteten av dem kan minska finns det
fordelar som till exempel att forskaren ingar i aktiviteten pa ett naturligt satt utan att paverka
aktivitetens process pa ett namnvart satt. En annan fordel ar observatorens deltagande pa
samma villkor som alla andra. “En sadan roll ar sarskilt véardefall i antropologiska och socio-
logiska faltarbeten, dar observatoren pa detta satt far tillgang till information som man annars
skulle vara avskuren fran” (Bjorndahl, 2005, s. 44).

Som en komplett deltagare studerar forskaren miljén och de beteenden som utspelas déar
som en genuin medlem av denna milj6. Observationer som metod lampar sig darfor till denna
studie eftersom en del beteenden som kan ligga till grund foér bland annat 6verforing av klassi-
fikations- och inramningsprinciper bast kunde uppméarksammas i akttrernas naturliga sam-
manhang bade i klassrummet men &aven i andra relevanta pedagogiska miljoer. Den tysta
praxis som kan utgéra medel for en dverforing av koder for en viss ideologi kan da observeras
och registreras genom att observatoren ingar i aktorernas naturliga miljo och ar en del av de
processer som pagar i den. Som Stukat (2011) uttrycker det:
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Den stora fordelen med deltagande observation ar att man far “inifran-kunskap”; kannedom
om socialt samspel och "tyst” eller outsagd kunskap om sédant som tas for givet. Det kan
handla om erfarenheter och vérderingar som kommer fram i konkreta situationen men inte
vid intervjuer (s. 58).

De fenomen som studien har observerat och registrera ar verbala och icke verbala element i
lararnas och elevernas beteenden som kan kopplas till studiens teoretiska utgangspunkter
kring de koder med innehallande klassificerings- och inramningsprinciper som ligger till
grund for dverforing av en specifik ideologi. Till exempel kommer studien att registrera dia-
loger mellan larare och elever vars syfte ar elevernas paverkan av en situation. Beroende pa
hur eleven blir bemot kan studien sedan vid analysen forsta vilken paverkan eleven har kunna
ha Gver en viss situation och foljaktligen om inramningsprincipen &r stark eller svag. Aven
den pedagogiska miljon i klassrummet kommer att studeras och analyseras eftersom den kan
ge indikationer pa hur klassifikations- och inramningsprinciperna beskriver den. Till exempel
kan data om hur starkt klassificerat bland annat det pedagogiska materialet ar och hur aktérer-
na inom miljon kan paverka den klassifikationen, dvs. hur inramningsprinciperna ser ut, regi-
streras och analyseras.

Insamlingen av underlaget har skett genom observationsscheman som registrerar tid-
punkt, tema som kan kopplas till analysbegreppen (klassificering, inramning m.m.) och be-
skrivning av det som h&nder mellan aktorerna i den specifika pedagogiska situationen.

4.2 Diskursanalys

Aven om studien inte syftar till att gora en grundlig analys av den diskursiva praktiken, och
de diskurser som kan identifieras inom dess ramar, kommer den att gora ett forsok till att
identifiera och kommentera de diskurser som &r relevanta for dverféring och forvérv av ko-
derna for klassifikation och inramning. Dessutom kommer studien att fokusera pa bade det
skrivna och det talade spraket i syfte att upptacka talmonster som kan beskriva de relationer
som kan utvecklas mellan larare och elever.

Diskursanalys definieras av Paltridge (2006) som den metod som fokuserar pa att fa kunskap
om spraket bortom de ord, fraser och den mening som behdvs for en framgangsrik kommuni-
kation. Den beaktar talmonster i tal och text samt férhallandet mellan spraket och de sociala
sammanhangen som spraket anvands i for att undersoka hur sprakanvandningen paverkas av
de inblandade i olika kommunikationssammanhang samt pa de effekter som spraket har pa
identiteter och relationer inom dessa. Dessutom beaktar diskursanalysen hur vérldsbilder och
identiteter kan konstrueras genom anvéndningen av en diskurs. Bdrjesson och Palmblad
(2007) definierar diskurserna som medel for att konstruera verkligheten i ett socialt samman-
hang och genom en subjektiv uppfattning av varlden. ”Det finns helt enkelt inte ndgon upp-
hojd plata fran vilken vérlden kan ses pa ett neutralt sétt; nollpunktsspraket har rubbats. ut-
gangspunkten ar istallet att véarlden &r dogt och darmed satt, eller mer precist, den déps och
satts i en standigt pagaende process” (s. 10). Diskursanalysen &r enligt Borjesson och Palm-
blad den undersékningsmodell som fokuserar pa att forstd vad som “kvalificerar sig som
verkligt och sant, i en viss tid och pa en viss plats” (s. 11). Eftersom spraket i sig kan erbjuda
olika versioner av samma verklighet, vilket innebar att olika diskurser kan utvecklas, syftar
diskursanalysen som metod till att granska hur de olika diskurserna kampar for att fa en do-
minerande position. "Det &r en strategisk fokusering som bygger pa tanken att kriser, konflik-
ter, kontroverser och strider pa olika satt kan synliggora diskursens element, ramar och impe-
rativ” (s. 13).
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En del av diskursforskningen ha fokuserat pa det vokabular och de grammatiska monster som
kombineras for att knyta ihop olika innebdrder och betydelser till texten, dvs. att gora texten
sammanhallande. Med sammanhallning menas forhallandet mellan till exempel ord eller fra-
ser och pronomen, substantiv och konjunktioner (och, &ntligen m.m.) inklusive relationer mel-
lan specifika ord och de pronomen som refererar till de orden. Det innehaller dven ord som
ofta samexisterar i texter och foérhallandet mellan ord med liknande, narstaende och olika be-
tydelser. En ytterligare aspekt av sammanhallning &r de satt pa vilka ord som en (eller man)
och gora anvands for att ersatta ord i en text och de sétt pa vilka ord eller fraser som utelam-
nats fran en text. Detta bidrar till att texten blir mer sammanhallande (Paltridge, 2006).

4.3 Urval och avgransningar

Observationerna kommer att genomforas i tva olika klasser pA samma grundskola i Stock-
holms véstra del under en begransad tidsperiod pa drygt fyra veckor. Observationstillfallen
kommer att vara tidsbegransade moduler som passar in i ett antal schemalagda lektioner per
vecka. Det &r framfor allt formiddagslektioner som técker ett antal dmnen, bland annat
svenska, matematik, bild och teknik. Klasserna ar homogent uppdelade med elever i samma
alder bade i lag- och mellanstadiet. Lagstadieklassen ar en arskurs tre med tjugoen elever och
mellanstadieklassen ar en arskurs fyra med tjugosex elever. Dessutom kommer studien att
observera den diskursiva praktiken inom ett fritidshem for arskurs tre med attiosju inskrivna
elever. Anledningen bakom urvalet av de tva klasserna och fritidshemmet é&r att de har varit
tillgangliga och att deras larare har varit positivt instélla till undersokningen. Aven om det
handlar om tva olika typer av diskursiv praktik, undervisningen och fritidshemmet, faller de
inom ramen for skolans socialiserande funktion. Bada verksamheter styrs av samma laroplan
och ansvarar for utbildningen av eleverna och deras anpassning till samhallet. Relationerna
inom dem kan darfoér beskrivas genom klassificerings- och inramningsprinciper samt konse-
kventa talmonster och tyst praxis som kan beskriva en typ av symbolisk kontroll och symbo-
liskt vald. Studien kan da bidra med underlag som kan méjliggora 6kad forstaelse om de
maktrelationer som kan utvecklas inom de tva olika typer av diskursiv praktik. Studiens om-
fattning och tidsramar begransar urvalet till dessa tva klasser och till en fritidshemsavdelning
da tiden for insamling och analys av underlaget har varit begransad. Trots det kan studien
erbjuda relativt bra underlag for analys i syfte att besvara de tidigare formulerade fragestall-
ningarna inom ramarna for en fallstudie.

4.4 Reliabilitet och validitet

Med reliabilitet eller tillforlitlighet i forskningssammanhang menas det matt som kan avgora
om ett specifikt tillvagagangssatt ger samma resultat vid undersokningar av samma typ och
med relativt liknande omsténdigheter men vid olika tillfallen (Bell, 2006).

En klocka som ibland drar sig fore och ibland efter &r inte nagot tillforlitligt instrument. En
konkret fraga som ger en viss typ av svar i en situation och ett helt annat svar i en annan si-
tuation &r inte heller tillforlitlig (eller reliabel) (s. 117).

Detta ar enligt Sapsford & Judd (1996) ett viktigt kriterium for att bedéma och utvérdera
forskning. Thurén (2007) talar vidare om ett antal punkter som kan utgdra faror for den her-
meneutiska traditionen och som kan bero pa att en tolkande forskare kan utga ifran sina egna
kanslor och upplevelser for att tolka andras. Farorna som Thurén hanvisar till handlar for det
forsta om projektion som psykologisk process som gor att vi tillskriver andra manniskor vara
egna egenskaper. ’Den aggressiva uppfattar andra manniskor som aggressiva, den misstank-
samme klagar éver att ingen litar pa honom eller henne och sa vidare (s. 97). For det andra
handlar det om att tolkningar sker i ett visst sammanhang som inte nddvéandigtvis stimmer
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overens med forskarens egna. Den kultur som ett objekt studeras i kan skiljas en del fran fors-
karens egen kultur vilket kan gor att feltolkningar kan férekomma. Gall et. al. (2007) refererar
till ett antal olika satt en observator kan paverka studiens reliabilitet genom. Dessa &r bland
andra effekten som observatdren har pa de som observeras bara genom att observatoren ar en
ny person som kommer in i rummet. En annan aspekt som kan paverka reliabiliteten ar dock,
enligt Gall et al. den effekt som studiens syfte har pa de som observeras genom att paverka
beteendet mellan aktorerna i synnerhet om de tror att det kommer att paverka resultatet pa ett
fordelaktigt sétt. Detta kan regleras genom att i forvég tala om for aktorerna att naturen av det
problem som studien behandlar inte kan avslojas innan studien &r Klar.

Gall et al. (a.a.) refererar till ndgra av etnografins problematiska sidor som bland annat
kan vara att den ger svaga grunder for att upptécka regelbundenheter av socialt liv. | relation
till den hér studien kan detta innebdra att beskrivningen av verkligheten i de undersdkande
klasserna ger grund for forstaelsen av det som héander just dar men inte i andra. Annat som
kan paverka reliabiliteten enligt Gall et al. ar den personliga skevheten (”Observer personal
bias”, s. 273), observatorsinfektering och observatorsunderlatenhet. Den personliga skevheten
kan kopplas till felaktigheter i observationsdata som kan sparas i observatorens personliga
egenskaper och som mer eller mindre kan finnas i alla observationer eftersom observattren
blir paverkad av personliga erfarenheter. Observationsinfektering sker nar observatorens vet-
skap av specifika data paverkar informationen som registreras och observatérsunderlatenhet
handlar om bristen till att registrera férekomsten av beteenden som passar de teman och kate-
gorier som studien behandlar. En av anledningarna till det &r enligt Gall et al. den personliga
skevheten som tidigare diskuterats. En annan ar att beteenden kommer snabbt inpa varandra
och att observatdren inte riktigt hinner med att registrera dem.

Validitet beskrivs av Sapsford & Judd (1996) som utformning av en forskningsansats i syfte
att kunna ge trovardiga slutsatser.

The major concern is with validity, by which we mean the design of research to provide
credible conclusions: whether the evidence which the research offers can bear the weight of
the interpretation that is put on it (s. 1).

Enligt Bell (2006) saknar en fraga validitet om den saknar reliabilitet. Aven om en fraga ar
tillforlitlig garanterar den inte giltiga svar. Aven om den ger samma svar vid olika tillfallen
betyder det inte att den méter det som den &r avsedd att méata. Ett sétt att avgéra om fragorna
ger giltiga svar &r enligt Bell att testa dem pa kollegor eller andra provpersoner for att ta reda
pa om svaren mater det som studien syftar till att mata. For att 6ka giltigheten av svaren efter
analysen dar det viktigt att i forvag bestamma vilka beteenden, som kan kopplas till studiens
syfte, ska registreras.

4.5 Etik

Begreppet etik kommer fran grekiskans ethos som kan Oversittas som “sedvana, satt att
handla, moralisk instéllning och karaktar” (Bjérndahl, 2005, s. 138) och det anvands idag i
samband med ett reflekterande forhallnings satt. En studie av den har typen, betraktar andra
manniskors beteenden och handlingar genom observation, bor respektera de observerade in-
dividernas integritet ” den inre zon av tankar, kanslor och egenskaper som manniskor har réatt
att sjalva bestamma over nar det galler vem som ska fa tillgang till dessa” (s. 141). Som ob-
servatorer behover som forsoker fa tillgang till individers bland annat tankar och kénslor be-
hover vi ta stéllning till hur ndra den grénsen vi ska komma samt den etiska hdnsyn som vi
behdver visa hu ndrmare den gransen vi kommer. Denna grans ar beroende av studiens syfte
som ocksa kan legitimera undersokningen av mer kansliga teman.
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| foreliggande studien kan ett antal teman anses vara av kanslig art da olika element i lararnas
och elevernas beteenden observerats. Da tanken inte pa nagot satt ar att avsloja brister i var-
ken lararnas eller elevernas beteende, utan att 6ka forstaelsen av de processer som kan ligga
till grund for overforing av ett specifikt budskap kan studien etiskt. Dessutom har all inform-
ation fran observationerna behandlats konfidentiellt och inga personliga uppgifter har blivit
publicerade. Da det ar viktigt att definiera vad konfidentialitet innebar for varje studie (Bell,
2006) definieras detta har som att allt material som samlas in kommer att forvaras av forska-
ren i sdkerhet och otillgénglig for andra an forskaren, och att all personlig information i denna
studie kommer att stanna mellan forskaren och de undersokta individerna. Ingen information
har formedlats pa nagot satt som kan medféra skada for nagon av de individer som har obser-
verats och presentationen av materialet har anonymiserats.

Eftersom studien har genomforts i klassrum med omyndiga elever ar respekt for elevernas
foraldrar ett viktigt element. For att sakerstalla att studien haller sig inom etiskt forsvarbara
ramar utgar den fran vetenskapsradets forskningsetiska principer inom humanistisk och sam-
hallsvetenskaplig forskning. Foraldrarna har, genom de aktuella klasslararna, fatt informat-
ioner om studien och forfragan till samtycke. Genom informationen kunde foraldrarna fa veta
viken typ av studie som skulle genomforas, néar, var och syftet med det. Samtidigt har foréld-
rarna att fatt garantier om att informationen skulle hanteras konfidentiellt och att inga person-
liga eller kansliga uppgifter skulle publiceras. Eftersom tidsramarna for studien har varit
strama, och eftersom tidigare erfarenhet visar att foraldrarna kan dréja med att ge respons pa
fragor fran lararna, trots att informationen har kommit fram enligt kommentar fran lararna, har
studien valt att utga fran att foraldrarna samtycker om de inte specifikt motsager sig elevernas
deltagande i studien.
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5 Resultat och analys

Kapitlet presenterar resultaten fran min analys av det empiriska materialet. De exempel som redo-
visas kan kopplas till skolans reproduktion av de maktrelationer i samhallet som bygger pa en
ojamn maktfordelning och en ojamn fordelning av social kontroll (Bernstein & Lundgren, 1983),
och som speglar de harskande gruppernas maktutdvning pa andra grupper i samhallet.

| foljande avsnitt redovisas resultatet och analysen av materialet som har registrerats
genom de observationer som har genomforts i tva klasser och i ett fritidshem. En del exempel
kan aterkomma eftersom de kan beskriva relationerna mellan de olika agenterna pa olika sétt,
till exempel genom att de dels beskriver klassificerings- och inramningsprinciper men aven
tyst praxis, talmonster m.m. Framstéllningen av resultatet redovisas tillsammans for de olika
stadier och de olika verksamhetstyper som har studerats férutom néar det &r relevant fér en
jamforelse 6ver eventuella skillnader mellan de olika stadierna och verksamhetstyperna. Bok-
staven L refererar till larare och bokstaven E refererar till elev i de citat som forekommer.

5.1 Makt och forhandling som diskursiv praktik

Resultatet av det insamlade materialet visar att de olika grupper och de diskurser som kan
utkristalliseras i skolans praktik ar klart uppdelade. Eleverna och ldrarna utgor tva tydliga
grupperingar i arbetsdelningen och avgransningen mellan de tva grupperna &r tydlig. Det ar
nagot som blad annat kan formedlas genom elevernas och lararnas positioneringar i rummet.
Eleverna sitter oftast vid sina bankar under lektionstid och ldraren sitter vid ett skrivbort eller
star och ror sig fritt i klassrummet. Klassrummet i sig beskrivs av Beach (2008) som ett rum
med en maktfokuserad orientering. Regionaliseringen av utrymmena, placeringen av elever-
nas bankar som ar riktade mot ett hall och rorelseutrymmet for elever och larare ar faktorer
som enligt Beach kan férmedla relationerna mellan elever och larare. Enligt Bourdieu och
Passeron (2008) &r detta ett upplagg som mojliggor att den som intar positionen vid katedern
far ocksa ett specifikt autoritart satt att agera pa och som mer eller mindre tvingar mottagarna
att ta emot budskapet utan att kunna paverka situationen eller innehallet. Detta galler inte bara
lararna utan ocksa de elever som vid tillfalle intar denna position for att redovisa nagot.

Detta forhallande styr lararnas och elevernas beteende pa ett sa rigorost satt att alla stravan-
den att ppna en dialog omedelbart visar sig fafanga eller rent av 16jliga. Lararen kan for-
stka uppmuntra elevernas deltagande eller véadja till dem att kritiskt ta stéllning till det han
formedlar, utan att ndgonsin behova riskera att detta verkligen sker (s. 155).

En annan klassificeringsprincip &r elevernas uppdelning genom aldern eftersom den specifika
skolans pedagogiska praktik utgar fran homogena aldersgrupper. De diskurser som kan urskil-
jas, som Bernstein (2000) foreslar, kopplas bland annat till de olika amnena som ocksa av-
gransas tydligt. Matematik, sprak och bild &r tre tydliga diskurser som ocksa &r klart avgran-
sade och med en ganska tydlig positionering i arbetsdelningen. En annan tydlig uppdelning ar
mellan diskurserna undervisning och fritid. Det markeras tydligt genom de olika arbetssatten
och genom de tydliga tidsramarna som var och en av de tva diskurserna har sin verksamhet i.
Musik, sléjd och idrott ar ocksa diskurser som kan urskiljas med tanke pa att eleverna delar
upp sig for att ha lektioner i de &mnena. Den kan vi forsta genom att studera den tydliga mar-
keringen av lektionsinnehallet som fokuserar pa ett &mne i taget utan att integrera tva eller
flera @mnen i samma lektionsmodul.

Aven den pedagogiska miljon delas upp i olika omraden med placeringen av det peda-
gogiska materialet i specifika positioner. Kemimaterialet ar till exempel samlat pa ett stélle,
litteraturen pa specifika hyllor, sprakmaterial, bildmaterial och annat &mnesmaterial klart
uppdelat pa olika stallen inom klassrummet. Materialets position i rummet och det utrymme
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som materialet ockuperar kan tyda pa en form av klassifikation da olika typer av material pla-
ceras pa olika stallen och tar olika mycket plats i rummet. Lokalerna och den pedagogiska
miljon som huserar eftermiddagsverksamheten ar ocksa klart uppdelat i olika rum som fyller
olika funktioner. Bibliotek, rum med soffgrupp, rum for spel och bordstennis, rum fér bygg
och konstruktion och hemvra, samt klara och tydliga uppskrivna instruktioner for hur vart och
ett av rummen ska anvandas, ar tecken pa att klassificeringen i verksamheten ar stark. Nagot
som visar detta ganska tydligt ar att olika utrymmen har olika forhallningsregler och till-
gangen till dem avgors pa olika satt. En del rum har eleverna tillgang till utan att behdva boka
dem genom ett utlaningssystem och en del andra maste lanas genom detta system for att ele-
verna ska fa tillgang till dem. Detta i sig kan utgora en klassificeringsprincip.

Vi kan redan har forsta att klassificeringsprinciperna i de studerade grupperna ar starka
och bildar tydliga avgransningar mellan de grupper och de diskurser som klassificeras. Ef-
tersom klassifikationen alltid forutsatter en form av makt (Bernstein, 2000) &r det intressant
att studera vilka de maktprinciper som kan tydas mellan de specifika grupperna och mellan de
olika diskurserna ér.

5.1.1 Diskurser och legitima innebdrder

Om vi studerar relationerna mellan de olika amnesdiskurserna kan vi forsta att nagra diskurser
har mer makt &n andra. Detta dr nagot som vi kan forsta genom att studera antalet elever som
deltar i musik- sl6jd- och idrottsundervisningen och antalet elever som deltar i &mnen som
matematik och svenska. Vid de tillfallen klassen delas upp i tva delar for att hélften av elever-
na ska delta i musik- sl6jd- och idrottsundervisningen stannar halften av klassens elever kvar i
klassrummet for att delta i matematik-, sprak-, eller bildundervisningen. Undervisningen i
halvklass anses fordelaktig da lararen anser att tiden racker battre for att ge stod till alla elever
och ar en undervisningsform som foredras. Med tanke pa att undervisningen i musik, slojd,
och idrott alltid bedrivs i helklass kan vi forsta att matematik-, sprak- och bilddiskursen uto-
var makt éver musik-, sl6jd-, och idrottsdiskursen vilket innebér att de olika &mnena intar
olika hierarkiska positioner i strukturen. Ett annat exempel som kan illustrera maktskillnader
mellan de olika diskurserna ar relationen mellan diskursen undervisning och fritid. Ett exem-
pel som kan illustrera detta & hamtad fran en observation gjord den 19/04-2013:

L1 gér in i ett klassrum for att satta igdng den interaktiva tavlan i syfte att aktivera nagra
elever till en spelaktivitet. L2 sitter vid den dator som &r kopplad till den interaktiva tavlan
och skriver ndr L1 satter igang tavlan.

L2: - Jag behdver sitta har och skriva klart en sak.

L1: - Men, vi behdver anvénda tavlan nu och det &r ju fritidsverksamhetens tid.

L2: - Fast jag behdver gora klart det har! Kan du inte anvinda ett annat rum?

Exemplet ovan visar att den undervisande diskursen prioriteras hogre én fritidsdiskursen.
Vidare kan vi studera relationen mellan grupperna elever och larare. Som tidigare kon-
staterat ar de tva grupperna tydligt avgransade bland annat genom sina positioneringar i rum-
met men &ven genom sin roll i det pedagogiska sammanhanget. L&rarna har, genom sin roll av
ansvariga for elevernas utbildning (SKOLFS, 2011:19), fatt distribuerad makt av staten att
bedriva undervisningen och avgoéra den form som den undervisningen ska ha. Det i sig posit-
ionerar lararna i en hogre hierarkisk position an eleverna i arbetsdelningen. Dock &r det inte
enbart den av staten och styrdokumenten distribuerade makten som ger lararna den platsen i
hierarkin och den hegemoniska positioneringen i arbetsdelningen. Eleverna bidrar till denna
positionering eftersom de sjalva anpassar sig till den radande diskursiva praktiken. Det beror
dels pa att vi som individer redan i tidig alder ar praglade av det som Bourdieu (Olesen &
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Pedersen, 2000) kallar for habitus® och dels eftersom vi enligt Durkheim (a.a.) visar en re-
spekt for auktoriteter. Som ett exempel pa det hamtat fran en observation gjord den 17/04-
2013 visar anpassade en elev sig till lararens uppmaning att vanda sig om och géra det som
eleven ”skulle gora” nér eleven forsokte ta kontakt med en annan elev i klassen under en bild-
lektion. Ett annat exempel pa den anpassningen kan vara elevernas anstrangning att hinna
avsluta i en bestdmd tid. L&raren har, under en observation av en matematiklektion gjord den
18/04-2013, vid tillfalle valt att "rakna till tio” i syfte att definiera en tidsram som eleverna
skulle hinna stada undan materialet for att avsluta lektionen. Ett tydligt exempel pa de maktre-
lationer som kan utvecklas mellan grupperna larare och elever ar hamtad fran en observation
av eftermiddagsverksamheten gjord den 19/04-2013:

Nagra elever springer genom en lang korridor for att jaga varandra i en form av kullek sam-
tidigt som de later hogt. Lararen stoppar dem, pekar pa en uppsatt skylt med texten Vi gar
ndr vi & inomhus” och séger:

L: - Behover ni springa och leka kull?
E: - Nej.
L: - Ok, for om ni behover gora det maste ni ga ut och gora det.

Eleverna anpassade sig till uppmaningarna och valde att g& inomhus.

Ett annat exempel hamtad fran en observation av samma verksamhet gjord den 09/04-2013
handlar om en elev som skulle lana en boll och det bemdtande som eleven fick av lararen:

. - Jag vill lana en boll.

: - Ok, bra! Hur ska du gora for att fa lana en boll da?
: - Jag ska sédga det.

. - Ok, du kan gora det.

- M... jag vill Iana en boll

: - Ja, men tycker du att det racker att sdga sa?

.- Ah... jag vill inte Iana en boll.

mrmrmrm

Exemplet visar vilken maktposition lararen har genom att ge tillgang eller inte till lekmaterial
aven om lararens intentioner kan har varit att fa eleven att forsta vardet med att anvanda sig av
en artig fraga i syfte att utveckla sin artighet.

Bernstein (1990, 2000) talar om den pedagogiska kodens igenkanningsregler, som avser
positioneringen av de olika gruppera i arbetsdelningen och relationen de emellan, och realisat-
ionsregler som avser det som ar legitimt budskap. Enligt Bernstein har elever med olika forut-
sattningar och bakgrund olika mojligheter att uppfatta det som anses vara legitimt budskap.
Déremot kan samma elever uppfatta de igenkanningsregler som positionerar dem i arbetsdel-
ningen vilket innebér att elevernas upplevelse av skolan begransas till just det, sin position i
arbetsledningen. En del av klassificeringen mellan elever kan enligt Bernstein ske genom ele-
vernas kunskapsniva och ett exempel pa den klassificeringen kan vara det sétt som larare ut-
marker de elever som har uppfattat det legitima budskapet. Detta kan illustreras av ett citat
hamtat fran en observation i ett av klassrummen gjord den 17/04-2013:

Lararen gar fram till en elev och tittar pa hur eleven léser en klurig uppgift i matematik. La-
raren séger hogt:
L: - Du fixar allt!

Ett annat exempel av samma typ ar hamtad fran en observation av en bildlektion gjord den
18/04-2013:

8 Se begreppsdefinitioner
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L: - Ah vad bra! Du har ritat den dar!

De tva ovanstaende exemplen visar att eleverna far utmarkelse for att de tydligt forstar sig pa
de igenkannings- och realisationsregler som definierar vad som &r legitimt att leverera. Detta
kan leda till att de eventuellt far en hogre position i arbetsdelningen genom den typen av klas-
sificeringsprincip.

Ett annat exempel pa klassificering kan vara genom att fokusera pa och lyfta fram speci-
fika handelser kopplade till en elev. Ett exempel pa det & hamtat fran en observation gjord
den 23/04-2013 och som beskriver hur lararen utmérker en elev genom att kommentera ele-
vens brevvaxling med nagra kanda personer nér ett antal andra elever var narvarande:

L: - Titta! [Elevnamn] har fatt brev fran [kand persons namn] och [kand persons namn]!
Tycker du att vi ska visa upp det for hela klassen efter rasten?

Aven om avsikten kan vara att lyfta upp en elev i syfte att stirka elevens sjalvfortroende kan
en sadan handelse klassificera eleven och placera denne i en viss position i hierarkin genom
att tillskriva en handelse som kopplas till eleven en viss status.

Enligt Bernstein (1990) paverkar de klassificerings- och inramningsprinciperna, inte
bara relationerna mellan grupperna, men dven relationen inom grupperna. Detta kan betyda att
inom elevgruppen kan eleverna som har klassificerats genom till exempel duktighet utgéra
den dominerande gruppen som i sig kan reproducera de principerna. Detta ar nagot som kan
illustreras genom ett citat fran en observation gjord pa en kemilektion den 08/05-2013.

Eleverna arbetar i grupper med ett experiment som gar ut pa att identifiera ett amne. Tva av
eleverna som ingdr i gruppen har flera ganger, vid tidigare observationer, fatt utmarkande
kommentarer av l&raren eftersom de har presterat tillfredsstallande enligt instruktionerna.
De specifika eleverna &r nu styrande i processen med att identifiera &mnet och avgor vilka
steg de andra eleverna ska folja i processen.

E1: - Vi ska gora s, jag vet eftersom jag har fragat.
E2: - Jag tror att det &r réd.

E1: - Jag tror att det &r orange.

Gruppen valde det alternativ som hade orange farg.
El: - Jag hade rétt!

Detta kan illustrera hur makt- och kontrollrelationerna kan byggas upp inom en och samma
grupp genom forvarvandet av koder som tidigare har klassificerat eleverna i olika hierarkiska
positioner pa grund av de prestationer som de gjort.

5.1.2 Positionering genom legitim kontroll

Av analysen framgar att, utefter principen om orientering efter mening, den privilegierande
gruppen — som i nedanstaende exempel symboliseras av lararen — orienterar, eller riktar, me-
ningen, eller innebdrden, mot den privilegierade gruppen (eleverna). Detta, tillsammans med
inramningsprinciperna, kan avgora hur makten i den privilegierade gruppen manifesteras och
distribueras samt visar att makten, eller privilegierna, alltid kommer fran en kalla som befin-
ner sig utanfor den privilegierade gruppen. Maktrelationerna mellan de tva grupperna kan
aven beskrivas genom dels inramningsprinciperna men aven det Bernstein (1990) kallar ori-
entering efter mening. Enligt Bernstein (1990; 2000) har den dominerade gruppen sma moj-
ligheter att paverka det som anses vara legitim innebord ju starkare inramningen ar eftersom
inramningen symboliserar den kontroll som den dominerande gruppen har éver innehallet av
det som formedlas.
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Ett antal exempel hamtade fran observationerna visar hur kontrollprinciperna kan se ut i de
studerade grupperna. Vid tillfalle, under en spraklektion, har till exempel lararen uppmanat
eleverna att gora pa ett speciellt satt med utférandet av uppgiften. En illustration av det visas
genom citatet nedan hamtat fran en observation gjord den 10/04-2013:

Eleverna sitter enskilt vid sina bankar och skriver i en uppgift i svenska pa var sin bérbar
dator. Lararen satter sig bredvid en av eleverna, i en ledig stol, och diskuterar elevens skri-
vande. Efter en kort dialog med eleven séger lé&raren till hela klassen, genom att prata hogt:
L: - Hor ni, kom ihag att skriva den dar lilla knorren i texten, den som gor att det blir roli-
gare att lasa!

| ovanstaende exempel verkar lararen kontrollera det som anses vara legitimt genom att upp-
mana eleverna att gora pa ett speciellt satt. Andra exempel pa stark inramning, under samma
lektionstillfalle, kan vara lararens uppmaning till att ”centrera bilden” i forhallande till skriven
text i ett dokument och uppmaningar om att avsluta arbetet med en specifik uppgift for att
valja mellan ett antal andra uppgifter. Ett exempel av stark inramning kan vara lararens styr-
ning av elevernas arbetsuppgifter under ett lektionstillfalle den 10/04-2013. Enligt lararen
skulle eleverna i klassen arbeta sjédlva med de uppgifter som de sjalva kande att de behtvde
arbeta med. Mer detaljerat kan citatet nedan illustrera exemplet:

L: - Idag ska jag sitta sjalv med fyra elever och skriva nationella prov. Ni ska fa sitta sjalva
har och jobba med det son ni kdnner att ni behdver gora klart. Ni kan till exempel vélja
mellan [lararen ger fyra alternativ]. [Elevnamn], jag vet att du kommer att bli superglad ef-
tersom du ska fa jobba med [ett av alternativen]. Jag vet att jag kan lamna éver ansvaret till
er. Om ni behdver hjalp kan L2 och L3 sékert hjalpa till.

E: - Kan jag fa gora klart min uppgift i svenska?

L: - Nja, jag tycker att du kan vanta tills den andra gruppen har sl6jd i morgon. Da kan du
gora klart den.

Aven om lararen i borjan ger eleverna en relativ frihet att valja en arbetsuppgift styr lararen
sen elevernas valmojligheter genom att ange olika alternativ och genom att avgdra hur den
specifika eleven skulle géra med den uppgift som eleven ville arbeta med. L&raren har, genom
en ganska stark inramningsprincip, kontroll 6ver kommunikationen och dess innehall.

Ett annat exempel pa stark inramning hamtad fran en observation av en matematiklekt-
ion gjord den 11/04-2013 ar elevernas fraga om “de skulle mala sitt finaste” vid en specifik
uppgift och lararens svar om att de inte behdvde gora det. Det visar att eleverna inte kénner att
de kan ha kontroll 6ver det som anses vara legitimt och att de dverlamnar makten till lararen
att avgora vilket ar ett tecken pa dominansprinciper. Ytterligare ett exempel som illustrerar
stark inramning &r hamtad fran en observation av en matematiklektion gjord den 18/04-2013:

12:35: L: - Nu ska ni fa jobba tva och tva. Ni ska halla pd med problemldsning.

Lararen valjer ut nagra elever som ska dela ut matematikbockerna till alla andra.

12:37: Lararen skriver pa tavlan: S. 74, Skriv en matteuppgift som passar till bilden. Lat din
kompis bredvid dig l6sa din uppgift.

[...
12:52: L: - Alla ska skriva fragan till svaret. Vi gor sa har sen, vi skriver pa ett lost papper
och vi klistrar alla svar pa ett stort papper.

12:55: Lé&raren lamnar rummet.

12:56: Lararen kommer in med ett stort pappersark. Nu finns det papper har, klipp och
klistra era papper pé det har. Nu har ni fyra minuter kvar att skriva klart.

12:58: En elev kommer fram till lararen och visar upp resultatet till en av uppgifterna. Lara-
ren uppmanar eleven att komplettera.
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Som exemplet ovan visar har lararen kontroll 6ver innehallet och formen som utgor aktivite-
ten och som kan tyda pa stark inramning. Forutom att formedla en typ av maktrelation som
grund for en ideologi kan en sadan pedagogisk kod vara en motségelse till laroplanens intent-
ioner om en utbildning som utgar fran elevernas behov och forutséttningar samt intentionerna
om elevernas inflytande och delaktighet. "Genom att delta i planering och utvardering av den
dagiga undervisningen och fa valja kurser, amnen, teman och aktiviteter, kan eleverna ut-
veckla sin formaga att utdva inflytande och ta ansvar” (SKOLFS 2011:19, s. 8). Andra exem-
pel pa stark inramning kan beskrivas genom de nedanstaende citaten:

22/04-2013, 09.27: Léararen avbryter en matematiklektion och uppmanar eleverna att géra
en sjalvvardering innan de gar ut pa rast. Eleverna ska lamna den pa lararens skrivbord in-
nan de gar ut.

23/04-2013: Under en historielektion beréttar lararen om de olika moment som ska inga:

Ni ska fa lasa i boken (lararen visar boken).

Sen ska ni fa skriva en text.

Sen ska ni fa en bild som ni ska fa klistra fast vid texten.

Léararen avbyter processen genom att séga:

Hor ni, klockan &r halv. Vi lagger pennorna pa banken (lararen visar med en handrérelse
hur eleverna kan lagga pennan pa banken) och gér ut pa rast.

24/04-2013, 08.38: Lararen kommer ut i korridoren och ropar till en grupp elever som arbe-
tar med en kemiuppgift: "Tva minuter kvar, sen ska vi ha en redovisning”. Samma dag un-
der en matematiklektion avbrot lararen processen for att stalla fragor om innehallet genom
att saga: “Hor ni, titta har”. Lararen avbrot senare lektionen nér det var dags att ga pa rast.

Vid en matematiklektion gjord den 29/04-2013 uppmanade lararen en elev: “du far sitta pa
din plats, rdcka upp handen och vanta om du behdver hjélp”. Samma typ av uppmaning re-
gistrerades under en bildlektion den 03/05-2013: ”[Elevnamn], om du behdver hjalp kan du
racka upp din hand”.

20/05-2013: Det ar matematiklektion ute och eleverna anvander sig av metermatt och krita
for att rita olika figurer i verklig skala. Eleverna arbetar i grupp av 4. En elev kommer fram
till lararen och staller fragan:

E: - Far vi ta en till krita?
L: - Absolut!

Eleven hamtar en till krita ur kritburken.

24/05-2013: L: - Vad har ni for uppgift dar?
E: - Ingen just nu.
L: - ni kan inte bara sitta dar, ni kan forberedda nasta moment.

De ovanstaende exemplen visar hur lararna har kontroll éver innehallet och formen av den
pedagogiska situationen genom starka inramningsprinciper som kontrollerar den kommuni-
kation som formedlar vad som anses vara legitim innebord. Eleverna verkar inte fa nagra moj-
ligheter att sjalvstandigt paverka innehallet och formen av den pedagogiska situationen.

5.2 Kontroll och styrning genom struktur och regler

En del av aspekter som kan beskriva relationerna mellan de tva grupperna larare och elever
kan gestaltas genom former av tyst praxis som kan ligga till grund fér genereringen av en viss
typ av innebdrd som for formedlingen av maktprinciper och positioneringar i hierarkin
(Bernstein & Lundgren, 1983). Nagra exempel pa tyst praxis kan hamtas av observationerna.
Nar lararen gar runt i klassen och hjalper eleverna som signalerar att de behdver stod visar
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lararna att de har makten att dels avgora vilken elev som ska fa hjalp och dels att definiera hur
eleverna ska signalerar att de behdver hjalp. Den legitima metoden for det verkar vara
handupprackningen och i de fall eleverna gor pa andra satt reagerar lararen genom att till-
rattavisa dem. Detta &r nagot som kan illustreras av exemplet nedan.

Vid en matematiklektion gjord den 29/04-2013 uppmanade lararen en elev:

L: - Du far sitta pa din plats, racka upp handen och vanta om du behéver hjalp.

Samma typ av uppmaning registrerades under en bildlektion den 03/05-2013:

L: - [Elevnamn], om du behdver hjélp kan du racka upp din hand.

Att lararen har etablerat en modell for hur eleverna kan signalera att de behover hjalp ar nagot
som bekraftas genom flera observationstillfallen, bland andra vid en observation gjord den
10/04-2013 och illustreras genom citatet nedan:

Eleverna sitter var och en for sig och arbetar pa var sin laptop med en uppgift i svenska. La-
raren gar runt och hjalper de som racker upp handen.

Ett annat exempel pa lararnas hierarkiska positionering ar att lararen nar som helst kan vélja
att bryta tystnaden i klassen for att formedla ett budskap vilket &r nagot som inte eleverna
tillats gora. En av klasslararna avbrot den arbetsprocess som eleverna foljde for att informera
om att "man kan fa fram olika nyanser av fargen genom att trycka olika hart pa penseln” och
att “alla kdnda konstnérer signerar sina verk” under en bildlektion som observerades den
19/04-2013. Vart att notera ar att tonlaget under en lektion ar nagot som lararna sjélva definie-
rar. Vid ett tillfalle under en observation gjord den 18/04-2013 bdrjade en grupp elever
skamta om en uppgift i matematik och lararen undrade om det var nagot humoristiskt med
den. Nar eleverna forklarade vad det var tyckte lararen ocksa att det var en anledning till
skratt och forstod att eleverna reagerade genom att skratta. Dock poédngterade lararen att det
var viktigt att eleverna skulle "tanka pa allas arbetsro och sanka rosten”. Ytterligare tva ex-
empel som kan beskriver maktrelationen mellan larare och elever, och som gestaltas genom
att lararen talar till gruppen med hdg rost, registrerades vid en observation av en kemilektion
den 08/05-2013:

08.48: L: - Forvalta din tid, forvalta den val!

08.51: L: - Det hér var inte det som jag hade tankt mig!
Lararen kommenterar elevernas forhallningssatt nar eleverna borjar diskutera med varandra
i hog rostton.

Vid en observation av en matematiklektion gjord den 22/04-2013 stéllde sig lararen vid tavlan
och skrev upp ett antal utvalda dvningar som eleverna skulle arbeta med vilket tyder pa tyst
praxis som beskriver en maktrelation men som &ven kan definiera stark inramning. Vid
samma observation brot lararen lektionen nagra minuter innan rasten genom att séga:

L: - Nu vill jag att ni plockar undan och att ni gor en sjalvutvardering innan ni gér ut pa
rast. Jag vill att du lamnar den hér nér du ar Klar.

Detta kan ocksa tyda pa tysk praxis som formedlar maktrelationen mellan larare och elever.
Lararen kan nar som helst vélja att avbryta lektionen eller forandra dess form. Ytterligare
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nagra exempel pa tyst praxis observerades under en historielektion den 23/04-2013 och under
en matematiklektion den 24/04-2013 och illustreras av citatet nedan:

23/04-2013, 09.08: Léararen puttar l4tt bort en elev fran tva andra for att signalera att eleven
skulle ga till sin plats. Lararen tar latt tag i axlarna pa en elev, vander eleven om och hanvi-
sar eleven till en annan specifik plats i rummet genom att féra denne dit med en Iatt rorelse.

23/04-2013, 09.10: Lararen skriver pa tavlan under tiden eleverna sitter och arbetar med
uppgiften pa sina platser:

Lés i boken s. 3-7.

Né&r du last fardigt skriver du en text om 1300-1400-talet. Skriv fakta du tycker &r viktig-
ast/mest spannande om den tiden.

Montera tillsammans med bild.

24/04-2013, 09.05: L avbryter arbetsprocessen och sdager hogt: - Hor ni, titta har. Hur
manga rata vinklar finns det i den har (lararen visar en kvadrat)?

24/04-2013, 09.22: L avbryter arbetsprocessen och sager hogt: - Men en kuggfraga! Hur
manga rata vinklar har den har (lararen visar en kvadrat som ar vriden i en annan vinkel)?

Av det ovanstaende framkommer hur kontrollen éver innehallet styrs i en specifik handelse
och illustrerar hur tyst praxis kan formedla en maktrelation mellan lararen och eleverna. Tva
exempel pa tyst praxis som kan beskriva styrkeforhallandet mellan lararen och eleverna kan
redovisas genom tva citat hamtade fran en observation i en matematiklektion gjord den 24/04-
2013:

Exempel 1: Lararen star vid tavlan och gar igenom ett antal geografiska figurer. Lararen
staller frdgor om vinklar (rita och spetsiga). Eleverna sitter pé sina platser och racker upp
handen om de kan svaren. Lararen valjer ut vem som ska svara:

Kan du komma upp och visa?

Exempel 2: Léraren upptécker att en elev skriver med en valdigt kort blyertspenna. Léraren
h&mtar en ny penna, kommer fram till eleven och séger bestamt:

Har byter vi den har pennan, om jag far bry mig!

Eleven tog emot den nya pennan och la ifran sig den gamla pa bénken.

Att lararen avgor vem som ska fa svara och delar ut ordet till den personen kan beskriva
maktrelationen mellan larare och elever. Eleverna tillats inte avgdra vem som ska fa ordet och
nar detta ska ske. Exemplet med blyertspennan visar ocksa att lararen sjalv, utan att forst
kommunicera med eleven, kan ta beslut om sadant som beror elevernas situation.

En intressant aspekt av tyst praxis verkar vara lararens néarvaro i klassrummet och den
maktposition som denna nérvaro férmedlar. Vid en observation gjord den 29/04-2013 regi-
strerades en sadan situation:

Under en matematiklektion sitter eleverna lugnt och tyst vid sina bénkar och raknar i
boken. Léararen gar runt till de som har rackt upp sin hand och ger dem stod. Det ar halva
gruppen som &r nérvarande och en stodlérare finns med under lektionen.

09.08: L1: - Ar det ok om jag gar och tittar till en annan grupp som sitter dar borta?
L2: - Absolut.

Lararen lamnar rummet och ett par minuter efter det borjar eleverna prata hégre med
varandra. En del gar runt i klassrummet, tittar i varandras bocker och ger varandra stod. Tva
elever har vént sig mot varandra och pratar om annat 4n matematik. Detta pagar tills L1
kommer tillbaka 09.25. Eleverna satter sig tillbaka vid sina bankar och arbetar tyst och
lugnt i sina matematikbdcker.
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Detta visar att enbart l&rarens nérvaro i klassrummet framkallar en viss situation vilket kan
bero pa lararens hierarkiska och hegemoniska position i ssmmanhanget. Vid samma observat-
ion registrerades en till handelse som kan falla inom ramen for det tysta praxis som definierar
relationerna mellan larare och elever och som dven kan bidra till att starka inramningsprinci-
perna i den pedagogiska koden.

09.28: En elev pratar med sin stodlarare och fragar om det &r ok att ga fram till den andra
lararen och stélla en fraga om sitt arbete. Samtidigt vantar inte eleven pa svar utan borjar ga
mot lararen. Stodlararen uppmanar da eleven att komma tillbaka, satta sig vid sin bank och
récka upp handen for att signalera behovet av hjélp till lararen.

Ytterligare ett exempel som kan beskriva relationen mellan larare och elever registrerades
under en bildlektion den 03/05-2013. Eleverna satt och arbetade enskilt vid sina béankar med
uppgiften. Nar eleverna borjade prata hogre med varandra under lektionen sa l&raren med en
rost som Overrdstade alla andras:

L: Nu stiger det upp mot skyn! Vi anvéander lilla résten, d&ven dar framme!

Aven om uppmaningen skedde genom att lararen hogt talade om for eleverna hur de skulle
forhalla sig till den pedagogiska situationen kan det raknas som en form av tyst praxis som
beskriver maktrelationen mellan larare och elever. Ett annat exempel som kan tyda pa tyst
praxis som kan beskriva samma typ av relationer mellan larare och elever ar hamtat fran en
observation gjord den 03/05-2013:

En tidigare medarbetare kommer in till avdelningen for att halsa pa. Lararen gér runt och
visar hur verksamheten har utvecklats pa senare tid och motiverar forandringarna. Lararen
och den tidigare medarbetaren gar in i ett rum och ldraren beskriver de forandringar som
agt rum dar och hur de har paverkat verksamheten.

L: Vi har moblerat sa for att vi ska halla ljudnivan nere.
Medarbetare: Funkar det?
L: Ja, bara ndgon av oss ar narvarande har blir det lugnare.

Andra exempel hamtade fran observationerna, och som kan beskriva maktrelationer mellan
larare och elever, &r foljande:

08:05-2013: Eleverna ar samlade runt den interaktiva tavlan for att titta pa nar en elev spe-
lar spel pa datorn. Det ar ett populart spel och det &r ca tio elever som har samlats. Fritids-
hemmets regler definierar ett forhallningssatt for att framja en god arbetsmiljo vilket inne-
bér samtalston inomhus. Nar eleverna hojer résttonen och lekens intensitet hanvisas dem
till utemiljon. Vid ett tillfalle under spelet borjade nagra elever ropa hogt eftersom det blev
ett mycket spdnnande moment. En l&rare kom in och stdngde av den interaktiva tavlan for
att hanvisa eleverna till uteaktiviteter.

E: - Men jag satt bara hér utan att ropa hogt.

L: - Jag forstar, men ndr det blir sddan volym behdver vi avbryta och antigen byta aktivitet
eller ga ut och fortsatta.

Eleverna lamnade rummet efter lararens uppmaningar.

17/05-2013: Eleverna har arbetat med en bilduppgift om vikingar och runstenar. De rér sig
i rummet vilket innebar att ljudnivan ar hégre &n vanlig samtalston. Lararen vill kommuni-
cera med klassens alla elever och darfor dverrdstar hon dem genom att saga:

L: - Nu raknar jag till tre! Ett, tva, tre!
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Eleverna slutar prata med varandra och lyssnar. En elev fortsatter kontakten med en annan
elev genom att signalera med kroppsrorelser. Léraren sager da:
L: - Nu har jag raknat [Elevnamn]!

Da lararen fér allas uppmarksamhet instruerar eleverna hur de ska géra innan de ska gé ut
pa sin rast.

L: - Kom ihag att plocka undan och tvatta med varmt vatten och lampligt medel. Eftersom
fargen innehéller fet behover ni ett medel som I6ser upp fett. Nér ni har stadat klart kan ni
sitta pa valfritt stalle i klassrummet och lasa.

De ovanstaende exemplen kan visa hur relationerna mellan larare och elever kan beskrivas
genom ett antal moment och situationer som férmedlar de olika maktpositioner som larare
och elever har i arbetsdelningen. Exemplen visar, forutom fall av tyst praxis, ofta de inram-
ningsprinciper som avgor vad som ar legitimt att formedlas och vilken aktor som star for
denna formedling.

5.2.1 Talmonster

En intressant aspekt som beskriver relationerna mellan grupperna i den pedagogiska praktiken
ar en del konsekventa talmonster (Fairclough, 1992) som kan utkristalliseras i kommunikat-
ionen mellan grupperna. Lararens hierarkiska position verkar innebéra att han/hon kan valja
att formedla ett moment i undervisningen. Under observationstillfallena har lararen manga
ganger anvant sig av talmonstret ”nu vill jag att”. Till exempel sa lararen under en spraklekt-
ion som observerades den 15/04-2013:

L: - Né&r du ar Klar vill jag ha in alla delar av arbetet i den gréna mappen.

Genom att lararen anvander sig av den typen av uppmaningar lamnar inte lararen nagot hand-
lingsutrymme till eleverna. Lararen kan genom detta definiera sin maktposition. Vid en ma-
tematiklektion den 18/04-2013 observerades féljande monster:

12:35: L: - Nu ska ni fa jobba tva och tva. Ni ska halla pd med problemldsning.

Lararen valjer ut nagra elever som ska dela ut matematikbockerna till alla andra.

12:37: Lararen skriver pé tavlan: S. 74, Skriv en matteuppgift som passar till bilden. Lat din
kompis bredvid dig l6sa din uppgift.

[...]
12:52: L: - Alla ska skriva fragan till svaret. Vi gor sa har sen, vi skriver pa ett I6st papper
och vi klistrar alla svar pa ett stort papper.

Aven i detta exempel anvander sig lararen av sin maktposition for att ge direkta instruktioner
som liknar order och som inte lamnar nagot handlingsutrymme. Andra exempel pa liknande
talmonster som lararen har anvant sig av under lektionen ar ”nu vill jag att vi tar vara pa ti-
den” och ni ska inte sitta dar och prata samtidigt”. En av uppgifterna i samma lektion var att
hitta pa en fraga till svaret ”14 timmar” och eftersom lararen ville samla in alla elevers svar pa
ett och samma stélle sa l&raren:

L: — Alla ska skriva fragan till svaret. Vi gor sa har sen, vi skriver pa ett lost papper och vi
Klistrar alla svar pa ett stort papper.

| det har specifika exemplet anvéander sig lararen av prepositionen vi istéllet for jag vilket kan

tolkas som att lararens talmonster tyder pa en mindre stark klassificering mellan lararen och
eleverna. Dock innebar l&rarens direkta uppmaning att, d&ven om klassificeringen i detta till-
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falle kan vara svag, ar inramningen fortfarande stark med tanke pa att lararen har full kontroll
pa det som anses vara legitimt att formedlas. Vid ett annat tillfalle under en bildlektion som
observerades den 19/04-2013 tillrattavisade lararen en elev genom att sdga:

L: — Nu vill jag att du vander dig om.
Vid ett annat tillfalle under samma lektion sa lararen:
L: — Jag vill att ni stddar undan nu och sen vill jag att ni tar fram kemiboken.

Aven i de ovanstaende exemplen ar uppmaningarna direkta som inte lamnar nagot handlings-
utrymme till eleverna. Léraren kan, genom den typen av uppmaningar, definiera sin position.
Ett exempel pa konsekventa talmonster och aven stark inramning illustreras av ett citat fran en
observation av en historielektion gjord den 23/04-2013:

L: - Ni ska fa lasa i boken [bokens namn] och sen ska ni fa skriva...
L: - Sen ska ni fa en bild, s satt er tillbaka pa era platser.

Detta exempel visar att lararen dels har full kontroll 6ver innehallet och dels att lararen an-
vander sig av konsekventa talmonster som definierar vad eleverna ska géra. Under en kemi-
lektion den 24/04-2013 registrerades foljande uppmaning som kan beskrivas som ett talmons-
ter:

L: - Tva minuter kvar, sen ska vi ha en redovisning.
Under en matematiklektion samma dag registrerades ett antal liknande talmonster:

L: - Nu vill jag att ni tittar pa sidan 73.
L: - Jag vill ha in de har (lararen visar en skrivbok) sa jag vill ha nagot att gora.

Under en kemilektion den 08/05-2013 observerades foljande:

08/05-2013: Léararen instruerar elevgruppen:

L: - Nar ni ar klara ska ni diska verktygen med varmt vatten pa toaletten.
Nar en elev gar fran en position i rummet mot sin bank sager lararen:

L: - Sta kvar sa du kan hora vad jag sager.

Sedan fortsatter lararen med instruktionen:

L: - Sen skriver jag upp pa tavlan vad ni ska gora.

Aven om tonen och kroppsspraket i lararens forhaliningssatt inte pd nagot sett kunde beskri-
vas som auktoritér eller strang visar exemplen ovan att anvandningen av spraket kan formedla
vem som har kontrollen Over en viss situation. Lararen kan nér som helst och genom olika
uppmaningar forandra villkoren for den pedagogiska situationen. De ovanstdende exemplen
fran observationerna formedlar den relation som beskriver de maktpositioner som larare och
elever kan ha i den specifika pedagogiska situationen. Flera exempel pa liknande talmonster
registrerades under nagra observationer och redovisas nedan:

21/05-2013, 12.53: L: - Du maste skriva det de sager.

23/05-2013, 12.45: L: - Nu ska vi gora oss i ordning och ga ut. Alla stadar undan.
23/05-2013: Instruktion som &r skriven pa tavlan: Nu ska alla géra diagnos 9.

24/05-2013, 09.11: L: - Nu har ni tre minuter kvar pa er. Sen ska ni borja stada.
24/05-2013, 09.15: L: - Nu ska vi stada. Satt tillbaka grejerna i en lada. Sen ska vi ha en
atersamling.
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24705-2013, 09.17: L: - Nar laten ar slut ska ni vara pa plats (lararen har satt igang med en
1at pa interaktiva tablan)

Den typen av direkta uppmaningar som liknar order kan beskriva en maktrelation mellan 1&-
rare och elever. Lararna avgor vad som ska ske och nar. Eleverna far inte nagot uttalat ut-
rymme for att paverka situationen.

5.2.2 Symbolisk maktutévning

| en pedagogisk situation anses det vara legitimt att lararen avgor formen och innehallet vilket
ar nagot som eleverna upplever som normalt och legitimt. Lararen utgor i regel den domine-
rande gruppen och kommunikationen mellan l&rare och elev férmedlar den maktposition som
lararen har. Ett citat hamtat av en observation gjord pa fritidshemmet den 26/04-2013 kan
illustrera detta. Fritidshemmet lanar ut material och redskap till eleverna genom ett utlanings-
system som gar ut pa att eleverna lamnar in ett lanekort innan de kan lana material eller fa
tillgang till ett specifikt rum. Om eleverna inte har mojlighet att lamna in lanekort kan de
skriva sina namn pa en papperslapp som ska symbolisera ett lanekort. Lararen satter upp lap-
pen pa insidan dorren av lanekiosken for att registrera ett 1an. Nar eleven lamnar tillbaka de
redskap som har lanats ut eller nar eleven inte langre vill ha tillgang till ett utrymme far ele-
ven tillbaka lanekortet efter inspektion for att se till att redskapet ar i bra skick eller for att se
till att rummet &r stadat. Nedan foljer ett par exempel som kan illustrera detta:

26/04-2013: En elev kommer fram till en larare och ber om att fa lana en boll. Féljande dia-
log utvecklas:

E: - Jag skulle vilja lana en boll.

L: - Har du ett lanekort?

E: - Nej, men jag kan fixa en lapp.

Lararen laser upp lanekiosken och sager:

L: - Men jag ser har att det redan sitter en lapp med ditt namn pa.

E: - Ja! Jag lamnade tillbaka en boll som jag lanade igar men glomde bort att ta tillbaka
lappen.

L: - Ok. Vem har du lamnat tillbaka bollen till?

E: - Jag kommer inte ihag.

L: - Hm... d blir det lite svart eftersom jag inte vet vem jag ska frdga om det. Jag kan inte
1ana ut ndgot till dig innan vi utreder det har tyvarr.

20/05-2013: En elev kommer fram till en larare och fragar:

E: - Jag skulle vilja lana ett pennkitt.

L: - Ok, jag ska visa dig en sak och sen kan du avgéra sjalv om du kan lana ett pennkitt.
(Lararen visar for eleven att ett kort med elevens namn redan sitter uppsatt pa utlaningslis-
tan).

L: - Hur kommer det sig att den lappen sitter kvar da?

E: - Jag vet inte, kanske nagon annan har lanat ett pennkitt med mitt namn.

L: - Det tror jag inte pd, vi lanar inte ut saker om ndgon kommer in och vill lana med nagon
annans namn pa lappen. Var finns det har pennkittet da (det som redan var utlénat)?

Eleven vander sig om och gér utan att f& med sig ett pennkitt.

Den forsta eleven kunde inte lana med sig en boll som en konsekvens av att elevens namn
redan satt uppsatt pa listan 6ver tidigare lan som inte hade aterlamnats. Detta kan anses vara
en form av symbolisk kontroll och symboliskt vald som infor en typ av innebord som legitim.
Innebdrden i det ovanstaende exemplet kan vara att lararen har makten att avgora elevens
villkor i det specifika pedagogiska momentet och i 6vrigt. Det &r ett sétt att definiera en makt-
relation mellan eleven och lararen som dessutom gor sig uppenbar genom en form av sanktion
nar eleverna inte fogar sig i. | det andra exemplet blir dessutom habitusfenomenet patagligt.
Lararen forvantar sig att eleven har utvecklat den erfarenhet som gor att eleven sjélv vet vad
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som ar legitimt och inte. Nedan foljer nagra exempel av situationer som beskriver samma
symbolik:

18/04-2013: Dialog mellan elev och larare:

E: - Jag vill 1ana ett pingisrack.

L: - Jag forstér att du vill 1ana ett pingisrack, det ar jattekul att kora pingis.

Lararen talade om for eleven att eleven borde stalla en fraga istallet for att tala om att ele-
ven ville 1ana racket eftersom det var artigare.

19/04-2013: Dialog mellan larare och elev:

E: - Jag vill [ana en boll.

L: - Bra, hur kan du gora for att du ska kunna lana en boll?
Eleven tanker ett kort dgonblick och fragar:

E: - Kan jag fa lana en boll?

03/05-2013: En elev kommer fram och uppmanar lararen att klicka pa en speciell lank som
leder till ett dataspel som eleven vill spela. Den interaktiva tavlan ar igdng och nagra elever
har samlats for att narvara. Féljande dialog utvecklas:

E: - Klicka hér!

L: - Vad ar det du vill géra?

E: - Spela.

L: - Hur vet du att du far gora det?

Eleven tanker en kort 6gonblick och séger:

L: - Snalla [namn], kan jag fa spela det har spelet?

Exemplen ovan visar att lararen har makten att avgora vilka betydelser och innebtrder som
ska vara legitima och som eleven skall acceptera. Aven om det anses vara en sjalvklarhet att
lararen haller nyckeln till lanekiosken &r detta ndgot som definierar en maktrelation mellan
lararen och eleven. Det kan beskriva en makt som infor en legitim betydelse men som doljer
sig bakom de roller som ldrarna och eleverna har. Aven om lararens avsikter ar att hjalpa ele-
ven att utveckla artighet sker detta genom en situation som férmedlar en maktrelation. Dessu-
tom kan de fordefinierade reglerna for varje utrymme utgéra element av symbolisk kontroll
och symboliskt vald. Exempel pa dessa ar instruktionerna for hur en del utrymmen inom fri-
tidsverksamheten kan anvéndas genom att definiera vilka friheter och vilket ansvar eleverna
har nar de befinner sig i dessa utrymmen. Eleverna ombeds lamna rummet om de inte haller
sig inom ramarna for de friheter och for de ansvarsbitar som definieras for var och ett av ut-
rymmen. Nedan foljer exempel pa hur denna symboliska maktutévning kommer till uttryck i
de regler som utgor sjélvklara delar av pedagogiken.

Utlaningskiosk — instruktioner

Har kan du lana: bollar (fotboll, basket, bordstennis, mjuka bollar), bordstennisrack, penn-
kitt (ett s&tt med tuschpennor, blyertspenna och sudd), bandyskydd, bandyklubbor,
hopprep, legolador, pyssel.

Du lanar med ett lanekort (om du inte har med [dig] ditt lanekort kan du skriva upp ditt
namn pa en lapp).

Nar du lamnar tillbaka det som du har lanat far du tillbaka ditt lanekort (eller lappen med
ditt namn). Du har ansvar for att be om att fa tillbaka kortet. Utan lanekortet (eller om en
namnlapp finns kvar i kiosken) kan du inte lana nagot eftersom det kan innebéra att du inte
har lamnat tillbaka ndgot som du redan har lanat.

Fritidsrummet:

Friheter: Spela spel, sitta och diskutera, leka i grupp, l&na fargpennor, andra pennor, papper
och rita, pyssla.

Ansvar: Samtalston! Stada, plocka undan och lamna tillbaka allt vi har lanat, tala om nar vi
lamnar rummet.

Bygg- och konstruktionsrum:

41



Friheter: Bygga och konstruera med Lego och annat byggmaterial. Sitta och samtala.
Ansvar: Samtalston! Plocka undan. Tala om nér vi ldmnar rummet.

Biblioteket:

Friheter: Lésa. Vila och slappna av. Lana med oss pennor och papper och rita. Diskutera
med varandra i samtalston.

Ansvar: Samtalston! Plocka undan. Lagga tillbaka det som vi har lanat. Tala om nér vi
ldmnar rummet.

Exempel pa symbolisk kontroll och symboliskt vald kan beskrivas genom citat fran en obser-
vation av en lektion i svenska gjord den 21/05-2013:

12.37: L: - Vid varje ny rad ar det nagon annan som pratar. [Elevnamn], ar du med?
13.00: L: - [Elevnamn], [Elevnamn]! Bérjar ni bli klara? Om ni &r klara kan ni sitta och l&sa
i era bocker!

Ytterligare ett exempel registrerades pa en observation gjord den 23/05-2013:

09.11: L: - Ar det ndgot intressant froken [Elevnamn]?

| exemplet ovan anvéande sig lararen av sin position for att rikta en direkt uppmaning till ele-
ven som en tillrattavisning nar lararen skulle ha allas uppméarksamhet for att formedla ett bud-
skap. Tillrattavisningen kan upplevas som en form av sanktion som tydliggor styrkeforhallan-
det mellan lararen och eleven.

Vidare visas hur lararna styr genom att ga igenom ett moment i undervisningen och att ele-
verna ska lyssna och ta del av det. Detta i sig definierar styrkeforhallandet mellan lararen och
eleverna eftersom lararen avgor vad som ska ske och hur detta ska ga till. Nar eleverna avvi-
ker tillrattar visar lararen dem genom direkta uppmaningar som kan réknas som sanktioner.

Det ovanstaende exemplet visar att eleverna tilldelas ett specialiserat tankande som avgor vad
som &r legitim inneb6rd som eleverna ska anpassa sitt beteende till och som kan utgéra den
symboliska kontrollen och det symboliska valdet som Durkheim och Bourdieu refererar till.
Maktprinciperna gor sig tydliga genom de sanktioner som blir aktuella om inte reglerna foljs.
Det innebdr i praktiken att de inte far lana med sig material och verktyg i fall det ser ut som
om de inte har lamnat tillbaka tidigare lanat material och verktyg och att de maste lamna ett
rum eller byta ut aktiviteten i fall de inte foljer rummets fordefinierade regler om friheter och
ansvar. Eleverna behover helt enkelt foga sig i de maktrelationer som &r radande.
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6 Slutsatser och diskussion

Studiens analysobjekt har varit de medel som gor att en viss ideologi reproduceras i syfte att
socialisera eleverna i en given samhéllsstruktur. En utgangspunkt har varit att spegla skolans
ideologiska funktion, som syftar till att reproducera de radande samhallsforhallandena och
relationerna mellan de olika grupperna i samhaéllet, till laroplanens intensioner for likvérdig
utbildning och finnande av egenart i ett demokratiskt samhélle. Samtidigt har de olika agen-
ternas medvetenhet och forstaelse om de processer som ligger till grund for den reproduktion-
en ocksa utgjort en utgangspunkt.

Enligt Bernstein och Lundgren (1983) speglar skolan relationerna mellan de olika grup-
perna i samhallet. Sociala skillnader framtrédder som utbildningsmassiga skillnader. Detta framjar
de hérskande gruppernas intressen enligt Bernstein’s reproduktions teorier (se dven Berner et al.,
1977 for en presentation av samma relationer och problematik sett genom den Franska utbild-
ningssociologin). Parallellt med 6verforingen och forvarv av de olika koderna for klassifice-
ring och inramning aterskapar skolan samhallets dominerande kulturménstret vilket i ett kapi-
talistiskt samhélle ar kopplat till den dominerande samhéllsklassen. Maktfordelningen och
principerna fér kontroll skapar, genom fordelningen av dominerande och dominerade koder,
dominerande och dominerade grupper. Den hérskande klassens huvudsakliga intresse ar att
bevara forhallandet mellan klassifikationsprinciperna och de dominerade kulturkategorierna
vilket innebér bland annat att den harskande klassen vill bevara makten 6ver att kontrollera
villkoren for produktionen i samhallet (Bernstein & Lundgren, 1983; Bernstein, 1990). Detta
ar ocksa nagot som kan kopplas till studiens resultat som visar att vissa grupper i den pedago-
giska enheten stravar efter att bevara sin maktposition genom bland annat de specifika typer
av talmonster och tyst praxis som kunde registreras. Det innebér att skolans funktion att dver-
fora en viss ideologi, som reproducerar klasstrukturen och framjar kampen mellan de olika
kategorierna, kan utgora en del av samhallets apparat. Bourdieus tankar om habitus, som gor
att eleverna utvecklar och forstarker de kroppsliga dispositioner som avgor hur de agerar och
hur de tolkar sin omvarld, kan ocksa kopplas till skolans funktion. Enligt Fairclough ar dis-
kursen bland annat nagot som bidrar till manniskorna paverkar varandra vilket kan kopplas
till skolans diskursiva praktik. Bernsteins, Fairclough’s och Bourdieus teorier har varit lamp-
liga eftersom de beskriver hur elevernas medvetenhet formas genom ett fordelat tdnkande i
skolans pedagogiska diskursiva praktik. Resultaten verkar kunna stodja teorierna om skolans
reproduktiva funktion som férmedlas enligt Bernstein (1990; 2000) via den diskursiva praktikens
koder. En stark klassifikation utgor en forutsattning for tydliga granser mellan de olika grupperna
i den sociala arbetsdelningen. Den makt som reglerar dessa avgransningar blir tydlig. Maktprinci-
perna &r viktiga eftersom de visar hur maktutévandet, som element i en diskursiv praktik, innebar
en vinst for den grupp som har makten (Foucault, 2008). Resultaten ger konkreta exempel for de
koder som formedlar fortdckta maktrelationer (Bernstein, 1990; Bernstein, 2000) och den kom-
munikation som utgor en plattform for 6verforingen av koderna och for elevernas socialisation.

Studien har kommit fram till resultatet genom att observera den pedagogiska praktiken
som &ager rum i tva klasser och ett fritidshem inom en specifik skolas praktik. De data som
registrerades har kunnat beskriva relationerna mellan de olika diskurserna och mellan de olika
grupperna inom den pedagogiska enheten. De relationer som har kunnat utkristalliseras har
visat att det finns en hierarkisk och hegemonisk ordning mellan de olika diskurserna och mel-
lan de olika grupperna, och att denna ordning ligger till grund for de styrkeforhallanden och
den hegemonin som utvecklats inom enheten.

| foljande kapitel diskuteras studiens resultat i forhallande till de teorier som studien utgar

ifran. Resultatet kopplas vidare till studiens utgangspunkter, 6vergripande syfte och dess fra-
gestéllningar samt till laroplanens och uppdragets dimensioner och till skolans ideologiska
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funktion. Samtidigt diskuteras studiens reliabilitet och validitet i forhallande till de metoder
som har anvénds for insamlandet och tolkningen av det empiriska materialet.

6.1 Skolans pedagogiska koder

Genom att studera materialet fran observationerna och fran dokumenten visar studien att den
specifika skolans pedagogiska koder innehaller starka klassificerings- och inramningsprinci-
per. Agentgrupper och diskurser verkar ha tydligt dragna granser de emellan vilket kan forkla-
ras av den tydliga uppdelningen av @mnena och den tydliga uppdelningen av agenterna i ar-
betsdelningen. Undervisningen i de grupper som har studerats bedrivs &mnesviss och rollerna
i den pedagogiska enheten &r tydligt definierade och avgransade. Genom att prioritera viss
undervisning i halvgrupp kan vi dra den slutsatsen att de olika &mnesdiskurserna klassificeras
och far olika positioner i arbetsdelningen. Klassificeringen mellan larare och elever, och deras
positioner i arbetsdelningen, kan dels beskrivas genom de roller och funktioner som de speci-
fika agentgrupperna har, dels genom de inramningsprinciper som beskriver hur larare och
elever kan paverka den pedagogiska situationen.

De starka klassificerings- och inramningsprinciperna ar nagot som enligt Bernstein
(2000) kan bero pa de dominerande gruppernas stravan efter att bevara sin position i arbets-
delningen vilket &r nagot som kan bevaras om avgransningen mellan grupperna bevaras. Ge-
nom att bevara avgransningarna mellan grupperna bevarar klassifikationen dven de styrkefor-
hallanden som beskriver gruppernas relation (Apple et al., 2010). Detta ar dessutom nagot
som stammer 6verens med Bernsteins (1990; 2000) definition av den pedagogiska diskursens
funktion som reproducerar dominerande relationer och positionerar aktérerna inom skolans
pedagogiska enhet. Som resultatet visar lar sig eleverna till exempel att de ska sitta tyst vid
sina bankar och racka upp sin hand om de ska fa ndgon hjalp av lararen som har makten att
avgora formen och innehallet av denna kommunikationsprocess. Styrkeforhallandet mellan
elever och larare blir tydlig dven i andra moment som till exempel nar lararen eller den peda-
gogiska diskursen avgor vem som ska ha tillgang till vad och under vilka forhallanden som
t.ex. vid utlaningen av pedagogiskt material, redskap och utrymmen i skolans fritidsverksam-
het. FOr att illustrera den specifika skolans kod enligt Bernsteins modell kan vi anvanda oss av
foljande ekvation:

- 0
K+

Den ovanstaende illustrationen visar att den pedagogiska koden, som star for 6verforingen av
den ideologi skolan reproducerar, innehaller starka klassificerings- och inramningsprinciper
och kan tyda pa att de dominerande grupperna stravar efter att bevara klassifikationen och
styrkeforhallandet mellan de och de dominerade grupperna. Detta ar nagot som reproducerar
en ideologi med starkt avgransade grupper som far olika hierarkiska och hegemoniska posit-
ioner och kan innebéra att eleverna socialiseras till de olika positionerna.

Vi kan har gora ett forsok att spegla de koder som reglerar klassifikationen och inram-
ningen inom skolans koncept till de koder som reglerar forhallandena i samhéllet (produkt-
ionen). Tanken med den speglingen é&r att reflektera 6ver delar av skolans uppdrag som gar ut
pa att forberedda eleverna till ett aktivt deltagande i samhéllet och som stodjer eleverna att
hitta sin egenart. Vi kan beskriva olika koder som reglerar klassifikationen och inramningen
inom skolan och inom arbetslivet. Enkelt uttryckt kan det finnas koder som innebér stark
Klassificering och stark inramning vilket innebér att de olika grupperna inom arbetsdelningen
ar starkt avgransade av varandra och att de dominerande grupperna har kontroll 6ver innehal-
let som de dominerade grupperna tar del av (Bernstein & Lundgren, 1983). Det samma géller
forhallandet mellan de olika kategorierna inom den sociala arbetsdelningen som star for pro-
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duktionen i samhallet. Ju starkare klassifikationen och inramningen &r desto mer isolerade
utdvarna inom en kategori ar. Vi kan har saga att de olika grupperna ingar i bade vertikala och
horisontella forhallanden vilket innebéar att koderna reglerar relationer mellan individer inom
grupper som finns inom samma kategori (outbildade eller specialiserade arbetare t.ex.) och
mellan olika grupper eller kategorier (som ledningsgrupper m.m.). Den vertikala dimensionen
kan innebdra en hierarkisk ordning mellan kategorierna dven om det inte alltid &r sa
(Bernstein & Lundgren, 1983). Den hierarkiska ordningen ar nagot som kan speglas i relat-
ionerna mellan larare och elever i den pedagogiska enheten som har studerats. Innebérden av
begreppet egenart skulle da kunna definieras som nagot som regleras av de klassificerings-
och inramningsprinciper som star for individernas placering i en viss hierarkisk ordning.
Egenart kan da bli ndgot som paverkas av faktorer som finns utanfér individen. Med andra
ord behover det inte vara individen som definierar sin egenart utan de Kklassificerings- och
inramningsprinciper som bland annat star for individens socialisation.

Nagot som kan diskuteras har ar att det kan finnas orsaker som kan ligga till grund for
den hér typen av klassificeringen i den pedagogiska praktiken och som kan bero pa organisa-
toriska och administrativa dimensioner. Skolans lokaler, antal l&rare, garanterad undervis-
ningstid m.m. kan innebéra en nédvandig uppdelning av eleverna och ett uppldgg som gor att
bland annat idrotts- och musikundervisningen endast kan bedrivas i helgrupp. Resurserna
inom skolan kan alltsa bidra till en viss klassificering av diskurser och en placering av dem i
olika hierarkiska positioner inom den pedagogiska enheten. Tillgdng pa ekonomiska och
andra resurser kan da vara en av de faktorer som paverkar elevernas socialisation genom att
paverka Klassificeringsprinciperna. Detta kan innebéra att relationerna mellan och inom de
olika grupperna inom skolans arbetsdelning dven kan paverkas av externa faktorer.

Pa grund om studiens omfattning har det inte funnits nagra majligheter att studera de in-
terna och externa varden av klassifikationen och inramningen, det vill sdga de varden som
finns utanfor den pedagogiska diskursen (ekonomiska och sociala faktorer t.ex.) och som kan
paverka elevernas mojligheter till att forsta de igenkannings- och realisations regler som finns
inbyggda i koden.

6.2 Tyst praxis.

Enligt Bernstein och Lundgren (1983) kan en del tyst praxis inom den pedagogiska diskursiva
praktiken ligga till grund for formedlingen av maktrelationer mellan larare och elever. Ett
antal specifika moment av tyst praxis har kunnat registreras av observationerna visar hur styr-
keforhallandet mellan de tva olika grupperna kan se ut. Exempel pa det blev lararnas direkta
uppmaningar och instruktioner for att skapa ordning i klassen och styra de pedagogiska pro-
cesserna. Nagra av de mest konkreta exempel ar nar lararna avbryter arbetsprocessen for att
initiera ett nytt moment under lektionstid. Aven lararens narvaro i klassrummet kan utgora ett
element av tyst praxis eftersom den definierar ett specifikt forhallningssatt for eleverna.

Detta ar nagot som lararna men inte eleverna tillats gora vilket definierar skillnaden i
maktpositionen. Det som jag tycker &r extra intressant ar att den typen av tyst praxis kan vara
sa subtil och dolja sig bakom handlingar av omtanksamhet som t.ex. nar en larare kom med en
ny penna till en elev for att byta ut en alltfér kort en. Aven om lararens tanke har varit att
hjalpa eleven i larprocessen genom att skapa béttre forutséattningar gick detta pa ett satt som
formedlar en maktrelation mellan lararen och eleven och som bland annat definierades av
sprakanvandningen och kommunikationen.

Det ar dven intressant att fundera pa alternativen eftersom mycket av det som utgor det
tyst praxis som kan beskriva maktrelationerna mellan de tva grupperna ocksa utgor delar av
den pedagogik som star for formedlingen av de kunskaper som anses vara viktiga. | det
undervisningsuppléagg som é&r aktuellt for den specifika skolan verkar det vara en nodvandig-
het for att kunna hantera en klassituation med ett antal elever som lararen ska undervisa. Tyd-
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liga instruktioner, ordning i klassrummet och en lugn miljé verkar vara nédvéndiga forutsatt-
ningar for att situationen dver huvud taget ska kunna bli hanterbar. Hur skulle det till exempel
se ut om eleverna fick rorelse- och handlingsfrihet i klassrummet? Skulle alla kunna stalla
fragor, be om stéd och kommentera innehallet samtidigt? Samtidigt forutsétter ordning och
reda ofta att eleverna sitter vid sina platser och arbetar enskilt och tyst. Lararen verkar ofta sta
for merparten av den verbala kommunikationen i syfte att formedla innehallet av ett specifikt
moment. Enligt Phillips i Bridges (1997) &r dock den verbala kommunikationen en forutsatt-
ning for att eleverna ska utveckla sitt tankande. Detta ar dessutom nagot som jag tycker ar en
av grunderna for utvecklandet av individens egenart. Det ar darfor nastintill omojligt att upp-
muntra tankandet genom verbal kommunikation om lararen star for merparten av den. Fragan
som kan stallas har ar varfor ett sadant undervisningsupplagg, med den typen av klassrumsar-
rangemang och arbetsprocesser som kan utveckla sadana makt- och kontrollrelationer, finns i
den specifika och férmodligen i andra skolors praktik. Svaret kan hittas i Bergs (2003) tankar
om skolans historiska reproduktion som betyder att skolan, som en relativt sjélvstandig in-
stitution, reproducerar den kultur som anses vara legitim. Aven om nyare utbildningsforsk-
ning har visat att alternativa undervisningsmodeller, som ger eleverna mer inflytande och del-
aktighet i larande processer®, bidrar till hogre maluppfyllelse verkar det finnas en del mot-
stand till att infora dem i undervisningen. Detta kan bland annat bero pa lararnas brist pa
kompetens och forstaelse samt brist pa den trygghet och sékerhet som en forutsattning for att
anta nya utmaningar (Ohlsson, 2004). Moxnes (2001) pratar dessutom om en form av infor-
mell social struktur som forsvar mot angest. En sadan struktur blir aktuell inom personalgrup-
per som kanner oro och gor att det utvecklas en dalig grund fér nytankande, inlarning och
resursutveckling. Denna sociala struktur tycker jag kan likstallas med den hierarkiska och
hegemoniska struktur som kan utvecklas genom starka klassificerings- och inramningsprinci-
per vilket kan ge de dominerande grupperna (i de flesta fall larare) makten att kontrollera situ-
ationen.

Oavsett vilka orsaker som ligger bakom &r en sadan kultur etablerad i de specifika
gruppernas undervisningsupplagg. Denna kultur kan ligga till grund for det habitus som ele-
verna utvecklar under sin utbildning och som gor att de accepterar vissa innebérder, som att
foga sig i en Overordnad makt, som legitima. Eftersom studien inte har undersokt flera grup-
per kan inga generaliseringar goras i fall undervisningsupplagget ar samma for resten av
grupperna.

6.3 Talmonster

Genom observationerna har studien kunnat registrera nagra tydliga konsekventa talmonster
som kan definiera styrkeforhallandet mellan grupperna larare och elever (Fairclough, 1992).
De vanligaste av dem har varit lararnas uppmaningar genom anvandningen av fraser som nu
vill jag att ni och ni ska fa gora som ofta forekommer i den pedagogiska diskursen. Som Fair-
clough beskriver kan den har typen av talmonster, genom sprakets anvandning som en social
praktik, mojliggora att manniskor har en paverkan pa varandra. De specifika talménster som
kunde registreras ar nagot som visar de olika positioneringar som eleverna och lararna har i
arbetsdelningen och hur den ena gruppen kan dominera gruppen genom att anvanda spraket
pa ett specifikt sétt. Detta ar nagot som kan kopplas till diskursens kraft att skapa och uppratt-
halla maktrelationer och meningsskapande mellan olika grupper i samhallet vilket i sig ar na-
got som kan kopplas till skolans ideologiska funktion som reproducerare av relationerna mel-
lan de olika samhallsgrupperna.

Undervisningsuppldgget i sig kan vara en orsak till att lararna ofta véljer att formedla
sitt budskap genom den typen av talmonster. Tidsramarna for varje lektion ar fordefinierade

% Elevaktiva arbetsmodeller &r ett exempel pé& en undervisningsmetod som (referera...).
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och lararen maste se till att ett antal moment far plats inom dem. Det kan i sin tur leda till att
den typen av direkta, tydliga talmonster som kan likna order blir en nddvandighet for att sa-
kerstalla att missuppfattningar undviks. En annan orsak till att sddana talmonster utvecklas
kan vara lararnas identitet som ofta byggs upp runt en auktoritdr och millitant ledartyp (Hoy
& Miskel, 2008). | kombination med lararnas komplexa arbetssituation, som har en karaktar
av bade individuell och kollektiv art (Ohlsson, 2004), laroplanens krav pa maluppfyllelse och
den tids- och resursbrist som utgor element av skolans verklighet kan detta leda till att lararna
behover utveckla strategier, bland annat genom den typen av talmonster, for att méta de krav
som stélls. Aven om den typen av talmonster ar en nédvandighet for att undervisningen ska
kunna fungera med tanke pa ramar och resurser kan den bidra till att definiera relationerna
mellan de olika agenterna och en hierarkisk och hegemonisk positionering av dem i arbets-
delningen. Det ar ocksa ett element som kan sta for reproduktionen av den ideologi som be-
skriver styrkeforhallandet mellan de olika grupperna i samhéllet och som kan infora detta for-
hallande som legitimt.

6.4 Symbolisk kontroll och symboliskt vald

Bernstein (1990) talar om typer av symbolisk kontroll som medel med vilka medvetandet ges
en specialiserad form och fordelade tdnkande genom olika former av dominerande och domi-
nerade kommunikationsprinciper som vidarebefordrar en given férdelning av makt och domi-
nerande kulturella kategorier. En typ av symbolisk kontroll som studien har kunnat identifi-
era forekommer bade inom den undervisande diskursen och inom fritidsdiskursen. Inom hela
den pedagogiska enheten finns det for det regler som elever maste félja. Ordningsregler, utla-
ningsregler, regler for hur elever och larare ska forhalla sig till varandra och andra regler ut-
gor medel som fordelar en typ av specialiserat tinkande som eleverna ska socialiseras till. Att
anpassa rosttonen for att skapa arbetsro och att anpassa leken till de regler som &r aktuella for
varje utrymme i lokalen ar ocksa en form av symbolisk kontroll. Symboliskt vald &r enligt
Bourdieu och Passeron (Bernet et al., 1977) bland annat den makt som skolan har distribue-
rats av staten for att overfora en viss typ av ideologi som innehaller vissa forestallningar och
symboliska relationer. Dessa kan speglas i relationerna mellan lararna och eleverna. Mer spe-
cifikt kan de beskriva lararnas utrymme till att definiera elevernas villkor och de sanktioner
som eleverna far om de inte anpassar sig till de villkoren. Som exempel pa det ar att eleverna
inte kan lana pedagogiskt material och lekredskap om de inte har lamnat tillbaka tidigare lan.
Ett annat exempel &r att eleverna behover uppleva lararnas direkta eller indirekta uppmaning-
ar till anpassning i de radande forhallandena i klassrummet. Sanktionerna i det har fallet kan
vara en typ av direkta tillrattavisningar och kommentarer om respekt till andras arbetsro.

Ytterligare ett exempel kan utkristalliseras genom att studera dokumenten och de villkor
som dokumenten definierar. Eleverna maste anpassa sig till de krav som stalls dar. | annat fall
behdver en del atgarder vidtas i form av extra insatser och atgardsprogram som kan upplevas
som en form av sanktioner. | alla exemplen begransas elevernas handlingsfrihet av den makt
som verksamheten och lararna har inom den pedagogiska enheten eftersom eleverna behdver
anpassa sig till villkoren for att verksamheten ska fungera och for att malen ska uppnas. Detta
kan anses vara en sjalvklarhet. Verksamheten har ett begransat antal resurser som alla masta
ta ansvar for och arbetsro &r en rattighet som eleverna har och som alla maste respektera. Att
uppna de mal som undervisningen satter kan ibland krava extra insatser och stéd. Dock kan en
koppling till skolans socialiserande funktion genom det som Durkheim (Morrow & Torres,
1995; Andersen & Kaspersen, 2005) kallar for moralisk socialisering genom en form av sym-
boliskt tvang goras har. Eleverna skolas, genom den formen av disciplinering, in i en maktap-
parat i syfte att utveckla ett forhallningssatt och en instéallning som gor att de accepterar den
typen av maktutdvande senare i samhallslivet.

47



Det ar intressant att fundera kring och diskutera alternativ till den typen av symbolisk
kontroll och symboliskt vald. Hur skulle verksamheten till exempel fungera utan den har ty-
pen av regler? Skulle nagon form av anarki utvecklas da? Alternativet handlar kanske inte om
att eliminera maktprinciperna fran relationen mellan larare och elever. Makt &r enligt Foucault
(Hornqvist, 1996; Horngvist, 2012) anda nagot som genererar kunskap. Fragan som uppstar
har &r hur denna makt anvéands och av vilka till vilka syften. Beroende pa hur vi anvéander oss
av den makt som var roll distribuerar oss kan vi larare definiera forhallandet mellan oss och
eleverna. Det kan vara fullt mojligt att makten inte anvands i syfte att dominera en grupp eller
en situation. Vi kan med fordel anvanda oss av var makt pa ett reflekterande satt, inte som
organiserad institutionell makt utan som individuell makt (a.a.) i syfte att skapa reflekterande
dialog som framjar jamnare relationer. Studien @mnar inte pa nagot satt att havda att lararen
alltid anvander sig av sin makt for att dominera den pedagogiska situationen. Den utgar fran
det registrerade resultatet som har fokuserat pa och studerat specifika situationer dar makten
anvands i syfte att dominera. Hur balansen mellan dominerande och icke-dominerande makt-
situationer inom de specifika gruppernas pedagogiska praktik ser ut ar inget som den hér stu-
dien kan ta stallning till.

6.5 Skolans ideologiska funktion

Sedan folkundervisningen blev institutionaliserad i mitten av 1800-talet har skolan haft som
uppgift att, genom reproduktion av dels en materiell bas och dels en social och kulturell bas
som kan inkludera kunskaper, fardigheter och vérderingar, och genom undervisningen, 6ver-
lamna en viss kultur frn den ena generationen till den andra (Lindensjo & Lundgren, 2000).
Innan undervisningen blev institutionaliserad &gde utbildningen rum inom familjens ramar,
det vill sdga att barn reproducerade de kunskaper de behévde under tiden de producerade det
som var nodvéandigt for familjens 6verlevnad. | den typen av tidiga samhallen fanns det val-
digt fa roller som individerna kunde ha och enkla regler att folja (Jones, 2003). Nar familjen
inte langre kunde reproducera de kunskaper som kravdes for att produktionen skulle fortsatta
kom skolan att sta for den reproduktionen. Detta blev en nddvéndighet nar samhallet till ex-
empel kom att behdva utbildade tjadnsteman som inte kunde utbildas inom familjen. Det var i
samband med det som skolan fick sin funktion att reproducera de kunskaper och de fardighet-
er som aterskapar villkoren for det som samhéllet producerar, och att dven skapa symboler
och kunskap som ger mening at de tingen och som samtidigt utvecklar dem (Berner et al.,
1977; Bernstein & Lundgren, 1983; Lindensjo & Lundgren, 2000).

I relation till skolans uttalade uppdrag om att erbjuda eleverna forutséttningar for fin-
nandet av en egenart ar detta nagot som kan problematiseras eftersom den egenart som ele-
verna kan utveckla endast kan réra sig inom ramarna fér vad som anses vara en forutsattning
for samhéllets utveckling. Alltsa ar det samhallets behov som definierar ramarna for indivi-
dens egenart vilket verkar ske genom den form av socialisering som Durkheim (Andersen &
Kaspersen, 2005) refererar till som socialt tvang genom moralisk kontroll. Habitus- och klas-
sificeringsteorin kan visa hur vi i skolan dessutom kan styra elevernas utvecklande av egenart
genom det som Luis Urrieta Jr. i Van Galen & Noblit (2007) kallar for en socialredigering av
ens identitet eller en automatisk namngivning av den som ar inbdddad i det kollektiva for-
flutna och skapat genom livserfarenheter. Genom att klassificera olika elever, bland annat
genom sina prestationer och genom till exempel en viss typ av kommunikation som utmaérker
goda prestationer (Bernstein, 1990; Bernstein & Lundgren, 1983), bidrar lararna till att posit-
ionera elever i olika positionen i arbetsdelningen. Det i sig verkar bidra till att eleverna ut-
vecklar maktrelationer till varandra och olika dominerande och dominerade roller inom grup-
pen. Det verkar da att pedagogiken som lagger grunden till elevernas larande, bland annat
genom att uppmarksamma goda prestationer, ocksa bidrar till reproduktionen av en makt-
struktur och en ideologi som innehaller hierarkiska och hegemoniska maktrelationer. Detta ar
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ett dilemma som jag tycker &r viktigt att reflektera kring eftersom vi, genom den pedagogik
som grundar vara ord och handlingar, kan definiera elevernas roll i samhallet redan nar de gar
i skolan.

Aven om vi idag lever i en postmodern tid och med en férandrad typ av maktbalans mellan de
olika grupperna i samhéllet verkar l6ftet om universell mansklig frigorelse (egenart) inte
kunna infrias. Tvartom verkar utvecklingen leda till nyanalfabetism, arbetsloshet och en fore-
stallning om att det som ar effektivt ocksa ar bra. Vetenskapen och teknologin leder inte till
att individerna blir friare och delar lika pa alla rikedomar. Det postmoderna samhéllet verkar
dela manskligheten i tva delar, en del som kan anta postmodernismens utmaningar och en del
som blir kvar med Overlevnadens "fruktansvérda utmaning” (Andersen & Kaspersen, 2005, s.
386). Om vi kopplar detta till skolans demokratiska uppdrag med utgangspunkt Apple’s
(2007) definition™ skulle vi kunna upptécka ett antal punkter, som omsorg for andras valfard
och det gemensamma bésta, som stodjer de demokratiska principerna men ocksa en del punk-
ter som motsager dem. Nagra av de motsagande punkterna kan vara omsorg for individernas
och minoriteternas vardighet, tron pa den individuella och kollektiva formagan att skapa for-
utsattningar for att 16sa problem och det dppna flodet av idéer. Genom att den pedagogiska
diskursiva praktiken 6versétter maktrelationer i diskurser av symbolisk kontroll (Bernstein,
1990) kan vi diskutera individernas och minoriteternas vérdighet nar de domineras av en
maktrelation som kan begrénsa deras mojligheter i klassrummet men dven, genom reprodukt-
ionen, senare i livet och i det 6vriga samhallet. Enligt Apple (2004) kan resultaten av en skola
som baseras pa strikt ansvarighet och massiva utvarderingar genom bland annat tester och
prov och genom en neo-liberalistisk syn pa demokrati som tolkar demokrati som girig indi-
vidualism dar medborgarskapet reduceras till konsumtionspraktik, inte riktigt kopplas till en
demokratisk utbildning baserad pa social rattvisa. Enligt Apple har vi en tendens att glomma
bort att revolutioner kan ga bakat vilket ar nagot som vi kan se i utbildningen idag.

And what we are witnessing in education and in many other economic, political, and cul-
tural institutions is exactly this — a politics that wants to radically shift our society so that it
mirrors a supposed Eden that once existed. Well that "Eden” was the time of what some
wise political commentators called ”Satanic mills” and of a politics of cultural control that
marginalized the lives, dreams, and experiences of identifiable people (s. xii).

Apple (2004; 2006) talar om en form av konservativ modernisering av skolan. Den baseras pa
neo-liberalistisk syn pa utbildning som gar ut pa att utbildningen ska vara sa nara kopplad till
betalt arbete som mojligt. Forutom det baseras den konservativa moderniseringen av skolan
pa neo-konservatism som stravar efter att aterinfora larardominans genom hdégt ansett kun-
skap som har setts som den mest legitima kunskapen inom universitetsvarlden. Dessutom
strdvar neo-konservatismen efter att etablera striktare mekanismer av kontroll éver kunskap-
en, moralen genom utbildningen. Detta baseras enligt Apple pa en misstro pa lararna och den
lokala skoladministrationen. Darfor utvecklas laroplaner som framjar konkurrens mellan sko-
lorna och mellan eleverna och som i sig dr en atergang till socialdarwinistiska utbildnings-
principer. 1 kombination med studiens resultat som visar att eleverna drver en ideologi som
bygger pa hierarkiska och hegemoniska principer, genom bland annat klassificerings- och
inramningsprinciperna och den tysta praxis som kan vara aktuell, ar detta ndgot som kan mot-
séga skolans demokratiska uppdrag i alla fall om vi definierar demokrati som en form av
social rattvisa.

Med studiens resultat som grund kanns det aktuellt att gora en spegling av den diskur-
siva praktik som kunde utkristalliseras i de grupper som har studerats till 1aroplanens intens-
ioner. Inledningsvis kommenteras de verksammas forstaelse kring uppdraget och huruvida

19 Se begreppsdefinitioner
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vara diskussioner, pedagogiska eller ej, behandlar det och de olika dimensioner som formule-
ras i laroplanen. Med tanke pa studiens resultat kanns det nddvandigt att gora ett forsok att
tolka en del av de dimensionerna i syfte att reflektera Gver dem och forsta eventuella dolda
intentioner som frdmjas av den ideologi som vi i skolan & med och reproducerar. Om vi bor-
jar med den delen av uppdraget som gar ut pa att 6verfora grundlaggande varden som framjar
elevernas larande i syfte att forbereda dem for ett liv i samhalle kan vi da dra den slutsatsen
att de varden som vi formedlar i skolan kan vara den typen av ideologi som sorterar och klas-
sificerar individerna till de olika positionerna inom det. Detta kan innebdra att en del elever
fostras till att utgdra delar av de dominerande och en del till att utgéra delar av de dominerade
grupperna. Det i sig kommer i kontrast med laroplanens intentioner till att erbjuda eleverna en
likvardig utbildning som anpassas till deras behov och forutséttningar och som tar hansyn till
den enskildes behov, erfarenheter och tdnkande om vi tolkar detta som att ge varje elev chans
till en utbildning som gor att var och en sjalv kan definiera sin position i samhallet. Framfor
allt kan det komma i kontrast med intentionerna av individens finnande av sin egenart om
egenart definieras som utmérkande beskaffenhet, egendomlighet, individualitet originalitet
och karakteristisk som skiljer nagon fran ndgon annan. Fragan ar om eleverna far en chans att
utveckla en egenart som ligger utanfor de principer som definieras av den ideologi som skolan
formedlar genom sina klassificeringsprinciper. Genom att vi tidigt sorterar och klassificerar
dem utvecklar de den typen av habitus som gor att de accepterar sin givna plats, forst i sko-
lans hierarkiska struktur, och senare i samhéllet. Skolan definierar med andra ord vilka variat-
ioner den egenarten kan ha med kopplingen till samhallets och de dominerande gruppernas
intressen.

Den huvudsakliga fragan har, som dessutom har varit en av utgangspunkterna till denna
studie, blir da hur medvetna vi verksamma inom skolan &r om att den pedagogik som star som
forutsattning for inlarning, larande och maluppfyllelse i enlighet med de nationella malen,
ocksa star for socialisationen av individerna till en redan bestamd ideologi. De relationer som
kan utvecklas inom den pedagogiska diskursiva praktiken, och som beskrivs av de olika hie-
rarkiska och hegemoniska positioner som bland annat lararna och eleverna har, symboliserar
relationerna mellan de olika grupperna i samhallet (Bernstein & Lundgren, 1983). Det kan
innebéra att vi behover reflektera dver, och bli mer medvetna om, vilka betydelser uppdragets
olika dimensioner kan ha, vilka intressen de kan framja och hur vi, genom vara ord och hand-
lingar bidrar till att skapa forutsattningar for framjandet av de intressena. Detta blir ytterst
viktigt att spegla till vara egna ideologiska grundantaganden i syfte att forsta hur de kan kopp-
las till det som uppdraget vill att vi ska gora.

6.6 Kallkritisk diskussion

Eftersom studiens omfattning har varit begransad till tva klasser och en fritidshemsavdelning
kan tillforlitligheten av slutsatserna diskuteras. Resultaten visar hur just de inblandade akto-
rerna beter sig inom ramarna for sin verksamhet. Det &r saledes inte helt fastlagt att exempel-
vis den symboliska kontrollen gestaltar sig genom samma typ av regler och normer pa flera
pedagogiska enheter inom samma skola eller inom andra skolor. Enligt Stukat (2011) finns
det dessutom en risk att resultatet kan bli skevt vilket kan bero pa observatérens kansloméss-
iga engagemang till det sammanhang som studeras. En liknande faktor som kan bidra till
skevhet ar enligt Bell (2006) och Gall et al. (2007) observatorens subjektiva utgangspunkt och
dennes personliga egenskaper som kan bli paverkade av personliga erfarenheter. Det kan in-
nebéra att jag som observator redan i forvag har bestamt mig for vilka glasogon jag ska ha pa
mig nér jag observerar en pedagogisk situation, hur jag ska filtrera informationen, vad jag
valjer att registrera och hur jag ska tolka det. I den aktuella studien kan detta ha bidragit till en
form av skevhet eftersom de observationsscheman som har anvénds har fordefinierat ett antal
teman som kunde observeras. Dessutom har registreringen av data skett via anteckningar och
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stddord som kompletterades efter de aktuella moment som observerades. Vart att notera har ar
att komplexiteten av den pedagogiska praktiken och undervisningsupplagget har gjort att
kommunikationen mellan larare och elever har varit mangsidig och mangdimensionell. Aven
om lararna ofta behover anvanda sig av bade verbal och icke verbal kommunikation, som
formedlar tydliga styrkeforhallanden mellan larare och elever, har det funnits tillfallen dar
andra typer av kommunikation har kunnat observeras. Detta har i vissa delar komplicerat ana-
lysen av resultatet. Med stor av Gall et al. (2007) har studien bestatt av inledande provregi-
streringar av pedagogiska moment som kunde identifieras i olika klasser och i olika grupper.
Detta for att fa tydligare struktur och tillamplighet (applicability). Pa det sattet kunde studien
avgora om de moment som registrerades kunde vara representativa i olika grupper och sam-
manhang. Det visade sig att de moment som registrerades kunde identifieras i alla de grupper
som studerades vilket kan innebéra att studien har registrerat data som kan beskriva den peda-
gogiska praktiken pa ett tillfredsstallande satt.

Bell (2006) beskriver en metod som kan l&mpa sig for att testa validiteten av mindre
studier. Metoden gar ut pa att redovisa for studiens syfte, fragestallningar och resultatet for
kollegor eller for eventuella deltagare. Darefter kan korrespondenterna ta stallning till om de
tycker att den metod som har anvands for analysen och det resultat som framkommit svarar pa
studiens syfte och fragestallningar. Efter att ha analyserat resultatet diskuterade jag med de
larare som deltog kring studiens syfte, dess fragestéllningar och det resultat som har fram-
kommit av analysen. Jag stéllde fragor kring de det som registrerades under observationerna
och som redovisas i resultatet. Samtidigt stallde jag fragor om de kommentarer som utgor
analysen av resultatet och om de kunde svara pa studiens évergripande syfte. Samtliga tillfra-
gade larare uttryckte att det som registrerades under observationerna kunde beskriva relation-
erna och de innehallande makt- och kontrollprinciperna mellan larare och elever i den peda-
gogiska praktiken. Detta blev ett kvitto pa att metodens validitet kan vara av tillfredstallande
grad. Jag ar dock medveten av min egen forforstaelse och, som Stukat (2001) uttrycker det,
min kanslomassiga involvering i skeendet, som dels kan ha paverkat registreringen av speci-
fika moment i den pedagogiska praktiken och dels kan ha paverkat mina tolkningar av det.

Forvarvandet av koder som dominerar och koder som domineras &r en nagot som beror pa
mottagarnas bakgrund och mer specifikt innebar det, enligt Bernstein och Lundgren (1983) att
elever fran arbetarklassen mer kommer att forvarva principerna for klassifikationen (det vill
séga positioneringen av de olika grupperna i arbetsdelningen och den makt som ar kopplad till
den) och medelklasseleverna mer kommer att intressera sig for inramningsprinciper (kontroll
av det pedagogiska innehallet). Apple (1999) diskuterar Bernsteins positionering och fokuse-
ring pa det som kallas for laroplanens sociologi (s. 145, egen oversattning) och pa medelklas-
sen. Bernstein fokuserar enligt Apple mindre pa de klasser som har utgjort grunden for tradit-
ionell klassanalys, ndmligen arbetarklassen och kapitalet. Enligt Apple har ett av Bernsteins
sista bidrag foreslagit att vi behover titta i ett vidare perspektiv om vi ska kunna forsta oss
battre pa hur kulturell reproduktion sker. Detta for att det numera &r svart att beskriva kom-
plexiteten av det moderna kapitalistiska samhallet och den klasstruktur som kan utvecklas
inom det. Dock &r det enligt Bernstein patagligt hur viktiga faktorer som kunskap och symbo-
ler, som ravaror som dr inblandade i en social praktik, ar for denna reproduktion.

En annan kommentar som Apple har pa Bernsteins teorier ar att de dominerande klas-
serna i en ekonomisk apparat inte nddvandigtvis &r samma inom en kulturell apparat. Detta
kan innebdra att klassreproduktionen inte latt kan reduceras till att enbart spegla ekonomiska
intressen. Den kan mycket vél spegla intressen inom den politiska och kulturella arenan.
Klasstillhérigheten i relation till kulturell reproduktion kan dessutom vara mindre stabil idag
eftersom samhallsforhallandena dndras radikalt i manga kapitalistiska samhéllen. Eftersom
Bernstein inte direkt definierar vad en klass ar haller eller faller teorierna om reproduktionen
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av specifika klassrelationer beroende pa hur en tolkar en specifik klass. Han fokuserar for det
mesta i konflikten mellan de olika fraktionerna inom medelklassen och att detta paverkar
skolpolicyn till en 6vergang fran ett mer synligt tillstand (starkt klassificerad och inramad) till
ett mer osynligt tillstand (mindre starkt klassificerat och inramat). Hur konflikten paverkar
overgangen, genom resursanvandningen och/eller genom maktrelationerna inom staten och
samhaéllet framgar inte riktigt i Bernsteins teori (a.a.).
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7 Sammanfattning och avslutande reflektion

Enligt manga framtradande sociologer (Bourdieu, Bernstein, Foucault m.fl) ar skolans funkt-
ion ideologisk vilket betyder att skolan, férutom att formedla den kunskap som anses legitim
och vardefull, ocksa reproducerar en ideologi som beskriver och reproducerar dominerande
relationer mellan olika samhéllsgrupper. Genom den utbildning som eleverna far, som utrus-
tar dem med kunskaper och fardigheter som efterfragas, och genom sortering och klassifice-
ring, socialiseras de till samhallets olika positioner (Person, 1994). Denna reproduktion sker i
skolan enligt Bernstein & Lundgren (1983) genom den klassificering och sortering som grun-
das pa de maktrelationer som utvecklas mellan larare och elever och som formedlas genom
pedagogiska koder med innehallande makt- och kontrollprinciper. Genom att eleverna forvar-
var dessa koder forvéarvar de samtidigt en plats i skolans hierarkiska struktur vilket gor att de
ser sorteringen och klassificeringen som nagot naturligt. Det &r ocksa det som gor att eleverna
utvecklar den medarvda erfarenhet (habitus) som gor att de senare accepterar den plats i sam-
hallet som de tilldelas.

Studien har fokuserat pa relationerna mellan de olika grupperna i skolan, hur dessa i sin
tur speglar relationerna mellan samhallsgrupperna och hur dessa kan reproduceras genom en
overforing och forvarv av en viss ideologi. Den har undersokt de koder med innehallande
makt- och kontrollprinciper som utgor plattformen for denna 6verféring inom en skolas dis-
kursiva praktik. Detta har gjorts genom deltagande observationer i tva klasser och pa ett fri-
tidshem. Samtidigt har studien gjort en koppling mellan den praktiken och skolans ideolo-
giska funktion som gar ut pa att, genom sortering, socialisera eleverna till ett antal forbe-
stdmda positioner i samhéllet. Detta har kopplats till 1aroplanens och uppdragets intensioner,
om en demokratisk utbildning som ska leda till individens finnande av sin egenart i samhallet,
I syfte att diskutera eventuella motsagelser mellan den uttalade och den outtalade delen av
uppdraget.

Studien har visat att de ord och handlingar, som utgér stora delar av den diskursiva
praktiken, kan ligga till grund for att skapa och uppratthalla en typ av hierarkiska relationer
mellan de olika grupperna i skolans arbetsdelning. Med andra ord kan relationerna mellan
bland annat l&rare och elever beskrivas som relationer mellan dominerande och dominerade
grupper. Dessutom har studien kunnat visa att skolans praktik skapar, genom férmedling av
makt- och kontrollprinciper som &r inbyggda i den pedagogiska koden, forutsattningar for
hierarkiska och hegemoniska relationer inom elevgruppen. Detta i sig kan vara en faktor som
sorterar och klassificerar eleverna i skolans praktik och som kan utgdéra grunden till en vida-
reklassificering i det 6vriga samhéllet. Genom att bidra till ett utvecklande av elevernas habi-
tus, och genom att dverfora en viss ideologi med vara ord och handlingar som plattform, bi-
drar vi till att uppréatthalla och reproducera de radande samhéllsférhallandena med aktuella
hierarkiska och hegemoniska relationer. Detta ar nadgot som kan sta i kontrast till laroplanens
intentioner av individens finnande av sin egenart i ett demokratiskt samhalle, eftersom vi i
skolan kan definiera, genom sortering och klassificering, de ramar som den egenarten kan
utvecklas inom.

Vi som arbetar i skolan utgar fran att det vi gor skapar forutsattningar for elevernas larande
och utveckling, och fran att den roll som vi har gar ut pa att vi ska strukturera den nédvandiga
utbildning som ligger till grund for detta. Manga av oss ser oss sjalva som den sjalvklara auk-
toritet som dels ska definiera vad eleverna ska ta del av och dels ska satta upp regler och defi-
niera ramar for hur de ska agera och bete sig i de olika sammanhangen. Vi stéller oss framfor
tavlan och foérmedlar ett budskap som vi forvéantar oss att eleverna ska ta till sig. Vi bedémer
deras prestationer med vara egna forestallningar om vad som ar vardefull kunskap och fardig-
het som grund. Vi avgor bland annat nar de ska fa prata, vilken rostton de ska anvéanda sig av
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och hur de ska gora for att fa ordet. Vi stéller upp dem i led nér de ska ga till och fran olika
aktiviteter och miljoer. Vi bestammer att de ska fa sitta pa speciella platser i matsalen och de
ska prata pa ett visst satt och med en vis réstton. Vi utformar majoriteten av de aktiviteter som
de ska ta del av och vi kanner oss duktiga nar vi har fatt gruppen som vi vill ha den, nar de
jobbar tyst i klassrummet, nér de gar i led fram och tillbaka till olika aktiviteter, nar de anpas-
sar sig efter vara regler och normer. Ibland hander det att nagon eller nagra elever, av olika
anledningar, inte riktigt fogar sig i det vi vill vilket gor oss nervosa. Da tar vi i med r6sten och
forsoker, genom ett autoritart forhallningssatt, fa dem att lyda oss. Om detta inte fungerar kal-
lar vi dem for problembarn och utformar atgardsprogram for att se till att de lar sig anpassa
sig till det vi tycker ar rétt.

Allt som vi gor ma vara kopplat till uppdraget, amnat att fa eleverna att lara sig kun-
skaper och varden som vi tycker &r viktiga i samhéllet. Men samtidigt som vi l&r dem vad
varldens huvudstéder heter, nar kungar levde och hérskade, hur de ska rakna ut x- och y-
vardet och hur de ska bete sig mot oss och mot varandra, l&r vi de hur de ska foga sig i den
makt som vi utévar over dem. Vi fostrar dem till en forstaelse som gar ut pa att meningen
med livet &r att foga sig i en makt som definierar villkoren for deras tillvaro. Detta kallar vi
for demokratisk utbildning som utgar fran deras majligheter, behov och forutséattningar men
som i verkligheten ar ndgot, som enligt manga framtradande forskare, framjar de dominerande
gruppernas intressen i kapitalistiska samhallen. Och detta sker genom det enkla vardagliga
arbete som vi bedriver, genom det séatt som vi beméter dem, genom vara ord och vara hand-
lingar och genom att vi bara finns i samma rum som dem.

Fragan som kan stallas da ar om den egenart som vara elever har mojlighet att utveckla
ar en sadan som baseras pa vad de som manniskor har for méjligheter och kapacitet att astad-
komma, eller om vi redan tidigt definierar ramarna som den kan réra sig inom. En annan fraga
ar om hur medvetna vi, som ar verksamma i skolan, ar om det som egentligen sker nar vi pa
ett pedagogiskt satt utbildar vara elever. Min erfarenhet ar att vi enbart fokuserar pa hur vi ska
utforma verksamheten och vilket innehall den ska ha, nar vi bland annat sitter pa vara plane-
ringsmoten och pedagogiska konferenser. Vara diskussioner handlar nastan uteslutande om
hur vi ska effektivisera for att skapa battre forutsattningar for larandet. Jag har dock inget
minne av att vi nagonsin har reflekterat 6ver vad detta larande kan innehélla for dimensioner.
Inte heller har jag manga erfarenheter av att vi diskuterar och reflekterar kring begrepp som
demokrati och dess olika definitioner och inneborder. Framfor allt minns jag inte att vi nagon-
sin har funderat kring skolans funktion som reproducerare av en viss ideologi som i ett tidigt
stadium sorterar, klassificerar och definierar elevernas roller i samhéllet. Och hur skulle vi
kunna gora det nar den funktionen doljer sig sa val bakom styrdokumentens fina och ambi-
tiosa intentioner? Om vi ska ha en chans att utveckla var forstaelse for det vi gor och for vad
det kan sta for behdver vi vanda oss mot oss sjalva och fundera kring den roll som vi har. Vi
behdver dka var forstaelse om vad den makt, som vi har distribuerats av staten till att astad-
komma utbildning, egentligen symboliserar. Vi kan fa hjalp genom att dra paralleller till oss
sjalva och hur vi fogar oss i de makter som &r dverordnade. Ett exempel pa det ar nar vi kor
bil. Jag fragade en kollega hur han gor nar han kor sjuttio pa en femtiovag och moter polisen.
Han sa att han slapper pa gaspedalen per automatik. Jag tanker direkt da pa hur eleverna dam-
par sina roster och andrar sitt forhallningssatt, per automatik, nar lararen kommer in i rummet
och hur det paverkar utvecklingen av en habitus som gor att de per automatik slapper pa
gaspedalen nar de méter en auktoritet senare i livet. Hur stéller vi oss till detta d&? Ar det na-
got bra for vara elever och hjalper vi dem till att utveckla en egenart och ett "dynamiskt tan-
kande” (SKOLFS, 2011:19, s. 9). Vad séger vara egna grundantaganden? Om vi vill att vara
elever ska foga sig i en makt i syfte att framja intressen som ligger utanfor sig sjalva da har vi
nog gjort ett bra jobb. Vart arbete ar sa pass effektivt och gor att de utvecklar en sadan install-
ning som bland annat gor att de sjalva tar pa sig makten att tala om for varandra hur saker och
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ting ska vara och vilka regler som ska foljas. Det definierar det fordelade tdnkande (Bernstein,
1990; 2000) som utvecklar en habitus som gor att de sjélva tycker att de villkor som vi defini-
erar ar nodvandiga och bra. Vi far de att sjalva tycka att det ar bra att foga sig i en makt och
en auktoritet som vill inféra en typ av forhallningssatt som framjar vara, den dominerande
gruppens, intressen men inte nddvandigtvis deras. Det &r oftast vi som tycker att det ar trevli-
gare och bekvémare néar det &r lugnt och tyst i matsalen till exempel.

Om vi daremot tycker att eleverna ska ha en mer aktiv del i skapandet av villkoren for
deras framtida liv behdver vi fundera pa det vi gor i ett djupare plan. Lyckas vi vanda oss mot
oss sjalva och reflektera 6ver det vi gor kan vi eventuellt utveckla en forstaelse som gor att vi
forandrar principerna for samhallsreproduktionen. Det kan vara viktigt med tanke pa att varl-
den verkar ma samre och samre. Enligt Andersen och Kaspersen (2005) lever vi idag i en
postmodern tid och med en forandrad typ av maktbalans mellan de olika grupperna i sam-
héllet. Det verkar dock som om loftet om universell ménsklig frigorelse, vilket ar nagot som
jag skulle vilja koppla till egenarten, inte kan infrias. Tvartom verkar utvecklingen leda till
nyanalfabetism, arbetsldshet och en forestallning om att det som ar effektivt ocksa ar bra. Ve-
tenskapen och teknologin leder inte till att individerna blir friare och delar lika pa alla rike-
domar. Det postmoderna samhéllet verkar dela manskligheten i tva delar, en del som kan anta
postmodernismens utmaningar och en del som blir kvar med 6verlevnadens “fruktansvarda
utmaning” (s. 386). Kanske ar det béattre att satsa pa en form av demokrati som grundas pa
omsorg for individens och minoriteternas vardighet, ger kontrollen av produktion, distribution
och konsumtion i handerna pa majoriteten av arbetande manniskor och som framjar det ge-
mensamma basta (Apple, 1982; Apple, 2007) istallet pa en demokrati som bygger pa indivi-
dens ratt och valmdjligheter och som skapar den typen av maktkamp och konkurrens i ett
marknadsliberalt samhalle. Genom att vi funderar pa hur de olika grupperna och de olika dis-
kurserna klassificeras och konkurrerar om makten i den pedagogiska diskursen, och hur denna
konkurrens paverkar vara elevers utveckling och deras reella mojligheter i morgondagens
samhalle, kan vi forsta huruvida vi upplever det som nagot som kan framja dem. Vara elever,
morgondagens individer, kan komma att behdva varandras hjélp och stod for att klara av ut-
maningarna som de kan komma att anta i framtiden. De kan behtva ena sina krafter for att
anta den utmaning som den postmoderna tiden bjuder pa, och for att eventuellt forandra
maktbalansen till en som kan skapa forutsattningar for en jamnare férdelning av resurser som
kan framja allas valfard. Om den utbildning som de far idag gar ut pa att klassificera dem,
skapa konkurrenskrafter mellan dem, positionera dem i olika hierarkiska och hegemoniska
positioner i samhallet och skapa dominerande och dominerade grupper, kommer den antaglig-
en att bidra till att klyftan mellan de tva grupper som Andersen och Kaspersen (a.a.) beskriver
Okar. Utbildningen har sett till att en del elever har lart sig dominerar eller domineras.

Min forhoppning med den hér studien &r att flera verksamma inom skolan ska ta del av
den i syfte att fa en ingang till problematiseringen av den praktik som kan ligga till grund for
reproduktionen av ett samhélle som enbart framjar vissa gruppers intressen. Den kan bidra
med forstaelse om hur praktiken kan leda till klassificeringen och sorteringen av eleverna bara
genom vart ordval och vara handlingar och ge en ingang for en mer omfattande forskning som
kan fokusera pa att utveckla en alternativ pedagogisk diskurs som mer bygger pa att utveckla
en gemenskap mellan individerna dan pa klassificering och konkurrens. Den har uppsatsen
amnar inte pa nagot satt att havda att all makt &r av ondo och att enbart tillskriva makten och
kontrollen negativa egenskaper. Tvartom amnar uppsatsen hévda att makten och kontrollen,
som dessutom ingar som ett nodvandigt element i var praktik, eller som Marshal i Peters et al.
(2009) genom en referens till Foucault bendmner som “nédvéndigt ont i en liberal utbildning”
(s. 138, egen Oversattning), kan anvéandas pa ett satt som inte nodvandigtvis klassificerar och
sorterar eleverna i olika fack redan under utbildningen. Enligt Foucault (Horngvist, 2012)
finns det en typ av osystematiskt och reflekterande “icke-programmatiskt maktutévning” (s.
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96) som &r makt som inte reproducerar redan etablerade strukturer. Utmaningen att astad-
komma uthildning som grundas pa mindre- eller icke-klassificerande principer, utan nagon
maktkamp mellan de olika diskurserna och mellan de olika grupperna kénns stor. Att helt
eliminera maktférhallandena i den pedagogiska diskursiva praktiken for att undvika hierar-
kiska och hegemoniska relationer kanns som en utopi. En djupare forstaelse av den icke pro-
grammatiska makt som Foucault referera till, eller 6verhuvudtaget av hur makt- och kontroll-
principer styr vart arbete, kan dock forandra var installning till den roll som vi verksamma i
skolan har. Genom att vi forandrar var installning till den makt och auktoritet som definierar
var roll kan vi forandra var praktik i syfte skapa battre forutsattningar som framjar individer-
nas finnande av sin egenart, som grundas pa individens reella mojligheter och som ror sig
inom ett demokratiskt koncept préglad av omsorg for andras vélfard och det gemensamma
bésta.

Jag tycker att vi har, som aktorer som ska erbjuda vara elever en likvérdig utbildning,
ett ansvar att reflektera 6ver det vi gor och hur det paverkar vara elevers majligheter. Vi har
ocksa ett ansvar att reflektera 6ver hur vi pa basta mojliga satt kan skapa forutsattningar for
att vara elever ska utveckla ett forhallningssatt som ar kritiskt och skapar mojligheter till ett
mer dynamiskt tdnkande. Det dynamiska tdnkandet kan utgéra en grundférutsattning for indi-
videns mojligheter till aktiva val efter reflektion i stravan efter finnandet av en egenart som en
fri och ansvarsfull medborgare i ett demokratiskt samhélle.
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Bilagor

Bilaga 1: Observationsprotokoll.
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Bilaga 2: Exempel pa faltanteckningar:
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