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Abstract

Carlsson, Lena (2006). Medborgarskap som demokratins praktiska uttryck i skolan. Dis-
kursiva konstruktioner av gymnasieelever som medborgare (Citizenship as the practical
expression of democracy at school. Discursive constructions of upper secondary pupils as
citizens). Acta Wexionensia No 84/2006. ISSN: 1404-4307, ISBN: 91-7636-495-X. Writ-
ten in Swedish with a summary in English.

School and education have a specific status owing to their task to educate young
citizens and further their development. It is thus possible to regard schools as a
type of public sphere, where individual and private matters are transcended. Ac-
cording to the curriculum for the secondary school system, the professional
school staff’s task is two-fold insofar as they should mediate both knowledge
and democracy. In this doctoral thesis the focus is placed on how and by what
means education can contribute to young members of society finding their place
and coping with their roles as citizens in a democratic society. The overall aim of
this thesis is to present a deeper interpretation of the meanings and consequences
of teachers” speech concerning upper secondary pupils as citizens. More specifi-
cally, the aim is to empirically problematise and theoretically reconstruct peda-
gogical discourses on citizenship as practical expressions of demoracy in the
context of education. Two central terms, which are thus highlighted are democ-
racy and citizenship. Both Durkheim and Dewey provide significant theoretical
points of departure, which are drawn upon in this thesis. Bourdieu contributes
with perspectives on the ideological role, which institutions of education play in
legitimising already existing societal orders. Foucault poses questions about
power and knowledge. Habermas’ emphasis is placed on the discursive rational-
ity expressed in verbal communication, which serves as an overall perspective
for this thesis. Thus, in terms of methodology language constitutes the most cen-
tral tool. Analyses are made in three stages. Reforms and policy are supposed to
have been created within a central discursive framework and are therefore exam-
ined by way of analytical perusal of a) post-war education policy texts and b)
current national policy documents concerning the Business and Administration
Programme in upper secondary education. The third stage involves analysis of c)
eight conversations from the professional school staff’s discursive practice by
applying critical discourse analysis as a methodological tool. Four separate dis-
courses have evolved, each pointing to different perspectives on human beings,
knowledge and society: a discursive perception which is directed towards tradi-
tional values, a second perception which has communication and democracy as
its superior ideal, and yet another discourse is directed towards trade and indus-
try while, finally, one more discourse which is mainly characterised by a protec-
tive attitude towards pupils. Finally, how these contradictory as well as concor-
dant discourses dictate the conditions and frameworks for the sort of citizenship
which is constructed and constituted in the pedagogical practice is discussed, and
thus how school as a public sphere may be understood in a more profound way.
Key words: democracy, citizenship, critical discourse analysis, discursive con-
structions, reforms, policy, communication.






Forord

Att vara bosatt i den smalandska glesbygden, i skogen vid en liten sjo, och sam-
tidigt skriva en avhandling innebar hogst skiftande upplevelser. Somliga dagar
har tanken funnit klarhet i stillhet och natur. Det har varit glitter dver sjén och
sikten dver vattnet varit god. Andra dagar har dimman legat tit och tung och
skogens morker skuggat vagarna. Manniskan ar inordnad i naturens skiftningar.
Fran en fjarran del av vérlden gjorde tsunamin pa det mest brutala satt oss med-
vetna om detta pd Annandag Jul 2004. Har hemma slog orkanen Gudrun till med
fruktansvard kraft i januari 2005, lamnade kaos och férodelse efter sig och isole-
rade oss fran omvarlden i flera dygn utan méjlighet att fardas eller kommunicera.
Under nagra fa timmar foll drygt 150 miljoner trad i delar av sodra Sverige. N&-
gon vi kande miste livet. Andra vi kdnde raddade sig under en nedfallen gran el-
ler flydde in i ett 6dehus. Uteslutande tack vare ett otroligt krdvande och dessut-
om riskfyllt arbete som tre invanare i var by utférde med sina motorsagar kunde
vi efter flera dygn ta oss ut ur isoleringen. Under en ménads tid var vi likval for-
flyttade till 1800-talet, eftersom det saknades bade el och tele.

Hela det &r som féljde praglades av stormens efterverkningar. Tyska skordare
kom och gick, baltiska och &sterrikiska skotare gjorde sitt jobb. Darefter kom
timmertransporterna. Alla var efterlangtade — men lamnade djupa spar efter sig.
Vaérlden var férandrad. Stigarna gick inte att finna. Svampstéllena var borta. Ort-
namnsskylten vid vagkanten var krossad av en skogsmaskin. Fortfarande ett ar
efter stormen ligger telekabeln pad marken. Under Ianga perioder har el och tele-
foni varit en bristvara. Nar ndgot s dramatiskt och omvalvande som en naturka-
tastrof intraffar, vid Indiska Oceanen eller i Smaland, fods fragor om samhallets
ansvar och betydelse for de enskilda individerna — och tvartom. Vem &r jag som
medborgare? Vad ar en medborgare i samhallet? Vad betyder samhallet for indi-
viden? Kanske &r det ndgot av ddets ironi att verkligheten pa ett sa ytterligt pa-
fallande satt spelat med i slutskedet av avhandlingsskrivandet, dar just relationen
mellan individen och samhéllet statt i fokus.

Det séger sig sjélvt, att utan en stabil plattform att std pa i forskarutbildningen
hade det inte varit mojligt att slutféra denna avhandling. Jag ar manga méanniskor
stort tack skyldig. Speciellt tanker jag pa en trio som formatt att lyfta bade tata
dimmor, morka skuggor och forlamande hinder pa vagen och som pd samma
gang konstruktivt kunnat utnyttja de ljusa dagarnas solreflexer. Framst riktar jag
mig till min huvudhandledare professor Christer Fritzell, som med stor tanke-
skdrpa och lika stor lyhordhet fungerat som végvisare och kvalificerad kun-
skapskélla genom hela avhandlingsarbetet. Varmt tack, Christer! Du har i alla
avseenden visat pa det kommunikativa handlandets méjligheter i handlednings-
sammanhang. Ett mycket varmt tack ocksa till bihandledare fil.dr Lena Fritzén,
som statt for ovarderliga insatser fran borjan till till slut. Tack, Lena, for upp-
muntran, stdd och hjalp under arens alla dagar. Du har dessutom lést avhand-
lingstexten bade p&, mellan och bortom raderna, vilket betyder att du forstatt vad
jag forsokt uttrycka utan att jag ens sjalv alltid varit medveten om det. Mycket
varmt tack ocksa till bihandledare docent Per Gerrevall, som alltid bidragit med
sadana konstruktiva synpunkter som inneburit att arbetet kunnat foras framat.



Tack, Per, for din mycket skarpta blick! Till de professionella i arbetslagen van-
der jag mig med varme och stor tacksamhet. Utan er medverkan hade denna av-
handling inte kommit till.

Néar stormen hérjar och varlden féradndras 6ver en natt ar det vasentligt att ha
en plats att kdnna igen sig i och att vara hemma pé. Jag vill tacka alla pa Institu-
tionen for pedagogik for omtanksamhet, intresse och uppmuntran. Sarskilt vill
jag tacka mina doktorandkollegor under arens lopp, en del numera disputerade,
for bade vanskap och konstruktiv hjalp med granskning av texter och manus.
Marianne Lundgren, Marita Rosell, Maud lhrskog, Susanne Linnér, Carina Hen-
riksson, Stefan Lund, Jan Hakansson, la Nystrom och Lena Stenmalm-Sjéblom:
stort tack! Var och en av er har betytt ndgot sarskilt for mig. For kritisk lasning
av avhandlingsmanuset och vardefulla synpunkter i arbetets slutskede tackar jag
Daniel Sundberg. Till opponenterna pa mitt slutseminarium Gill Croona och Jo-
akim Krantz vill jag ocksa rikta ett varmt tack. For synpunkter och kommentarer
pa texter, framfor allt under min forsta tid i forskarutbildningen, vill jag tacka
professor Hakan Jenner och fil.dr Ingeborg Mogvist — Lindberg. Ett sarskilt tack
riktas har ocksa till Skolverket, MAS-projektet, for finansiering under forskarut-
bildningens forsta ar.

Jag vill ocksa framfora ett tack till en person som stétt for stabilitet i en foran-
derlig tillvaro: forskningssekreterare Marianne Thureson, som i en rad samman-
hang bidragit med bade kunskap och vanskap. Tack, Marianne! Tack ocksa till
Pia Palm och Bodil R6nn, som pa olika satt sttt for professionell hjélp i dator-
hantering respektive ekonomiska spdrsmal. Varmt tack ocksa till Martin Jarnek,
som expertgranskat delar av manuset. Anna Béacklund tackar jag foér hjalp med
det datatekniska, Claudia Gillberg fér hjalp med Oversattningar och Mikael
Blomqvist for arbetet med omslaget. Tack dven till bibliotekarie Cissi Borggren
for professionell service med litteratursdkning och till Kerstin Brodén for arbete i
samband med utgivningen av avhandlingen. For uppmuntran och stdd under hela
avhandlingsarbetet tackar jag varmt min lararkollega sedan manga ar: Mariann
Simonsson. Dessutom riktar jag ett stort tack till alla andra vanner som pé liangre
eller kortare avstand med intresse och varmande ord féljt avhandlingsarbetet.

Till sist ett odandligt stort tack till mina narmaste. Till Anna-Lisa fér omsorger
i alla ssmmanhang. Till Sune och Linda och var gemensamma 6gonsten Frithiof
for uppmuntran, tdlamod och st6d i bade orkan, storm och stiltje. Kanske kan vi
aterfinna stigarna i skogen och kanske &r det majligt att efter hand uppticka nya
svampstallen.

Goteryd varvintern 2006

Lena Carlsson



Till Linda
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DEL | — Utgangspunkter och
Overvaganden

1 Inledning

1.1 Utbildning och demokrati

Skolan har en speciell stdllning i samhéllet genom att den utbildar samhéllsmed-
lemmar i utveckling. I stor utstrickning fungerar den som en arena for ungdo-
mars individuella livsprojekt samtidigt som den kan sdgas vara vuxenvérldens
sdrskilda verksamhet for att mota och ta hand om, utbilda och utveckla barn och
ungdomar med avseende pad mer gemensamma samhéllsangeldgenheter. Skola
och utbildning kan pa sé sitt forstas som ett slags offentligt rum, som Sverskrider
den privata erfarenheten och i vilket bade stat och civilt samhille' frvintas ha
intressen. De ungdomar som genom sin utbildning deltar i skolans offentliga rum
betraktas dirfor som medborgare, bade i juridisk mening” i relation till staten och
som medlemmar i en samhéllsgemenskap i ett civilt samhélle. Hur och med vilka
inneborder ett visst utbildningssammanhang bidrar till att konstituera sina elever
som medborgare star i fokus fér denna avhandling.

Filosofen Hanna Arendt (1958/1998) har i sin politiska teoribildning beskrivit
”det offentliga rummets verklighet” (a.a.:91) med avseende pa férekomsten av
otaliga aspekter och perspektiv pa nagot gemensamt. P4 denna gemensamma
samlingsplats, menar Arendt, intar alla forsamlade olika platser och positioner
och det &r just detta som &r meningen med den offentliga samvaron. Oavsett
plats och position kan var och en bidra med sina aspekter. ”Att ses och horas av
andra erhaller sin betydelse fran det faktum att var och en ser och hor fran en an-
nan utgangspunkt.” (a.a.:91). Inom ramen for skola och utbildning skulle detta
kunna innebéra att innehallsliga sakfrdgor i undervisningen diskuteras med flera
skilda utgangspunkter, ddr var och en far mojlighet att delge andra sina erfaren-
heter och standpunkter. Méngfalden av perspektiv, oavsett fran vilken plats eller
position de kommer, kan forvéntas berika sakfragans innehall och dédrmed frimja
ett mer mangfacetterat lirande. En lika central fraga i pedagogisk verksamhet ar

! Civilt samhille forstas hir som den sociala basen for autonoma offentliga omraden, bade fran det
ekonomiska omradet och offentlig férvaltning.

2 For Sveriges del beskrivs rittspolitiskt medborgarskap i foljande termer: “Medborgarskap ar ett
réttsligt bindande forhallande som uppstar mellan en stat och en individ (medborgare) antingen au-
tomatiskt vid fodelsen eller efter en anmilan eller en anskan. Det mest patagliga beviset pa med-
borgarskapet dr det svenska passet och att man som svensk medborgare har en ovillkorlig ritt att
vistas i Sverige.” (www.migrationsverket.se)



emellertid ocksa pa vilket scitt vi blir sedda och horda av andra. Det ir bl.a. ge-
nom andras sitt att se pa oss och att tala om oss som vi intar vara platser och po-
sitioner, inom utbildningsinstitutioner och i samhillet. Det &r om detta tal denna
avhandling handlar.

Om maéngfalden i perspektiv och aspekter av en eller annan anledning 6de-
laggs, riskerar den gemensamma virlden och det offentliga rummet att falla son-
der. ”Den gemensamma vérlden forsvinner nér den endast ses ur en aspekt; den
existerar Over huvud taget endast i en mangfald perspektiv’ (Arendt
1958/1998:92). Nér méanniskor inte lingre kan enas eller gora sig forstadda med
varandra, t.ex. genom diktatur, tyranni eller andra férhallanden under vilka ingen
langre kan se och hora, ses eller horas, blir var och en av oss inspérrad i sin egen
subjektivitet, dir de erfarenheter vi gor inte blir mindre singuldra pa grund av
att de verkar vara dndlost multiplicerade” (a.a.:92). Om vi séledes inte kan kom-
municera med andra om mening och méjligheter kommer vi helt enkelt inte ur
var isolering och subjektiva enskildhet, d&ven om vi forsoker ett odndligt antal
ganger. Dessa “andra forhallanden” skulle, enligt Arendt, kunna handla om vad
hon bendmner som det hon kallar en ldngtgaende privatisering. Privatménniskan
upptriader ndmligen inte i det offentliga rummet. Det privatas privata karaktér
ligger i stillet i franvaron av andra ménniskor. Det som angar privatménniskan
angér séledes ingen annan. Dérigenom ser och hor vi inte, lika lite som vi ses och
hors.

I tankarna om det offentliga och det privata aktualiserar Arendt betydelsen av
vad Phillip Hansen (1993) i sin analys av hennes politiska teoribildning beteck-
nar som medborgerlig rationalitet. Medborgarskap forstas i Arendts 6gon handla
om hur “ménniskor forhaller sig till makten, lagen och styret och dérigenom be-
stimmer villkoren f6r sin samverkan i det kollektiva, gemensamma livet”
(a.a.:18). Hennes egen erfarenhet fran nazismens Europa hade fort henne fram
till insikten om hur absolut nodvéndigt det var att ménniskor ténkte kritiskt och
sjalvstindigt. Arendt hidvdade, att medborgarskap maste inga forening med for-
nuftet och att denna forening maste tillskapas inom ramen for ett aktivt medbor-
garskap (Hansen 1993). Hennes begrepp medborgerlig rationalitet bygger pa ett
par centrala antaganden. I det ena, som géllde hennes analys av valdet och staten,
menade hon att den sanne medborgaren inte &r en médnniska som utan vidare ly-
der, eftersom lydnad starkt &r relaterad till politik som dominans. Arendt tog be-
stamt avstand fran detta synsitt. Det andra antagandet hade sin grund i méinni-
skans reaktion pa nazitidens kriminella ansprdk. Hon menade att de ménniskor
som t.ex. bjod nazismen det starkaste motstandet var de som hade férmaga att
tdnka och bedoma sjélvstandigt och att kritiskt undersoka och ta stillning (Han-
sen 1993).

For att mojliggora ménniskors politiska tinkande med avseende pé det offent-
liga rummets liv krévs stodjande institutioner och praktiker (Hansen 1993). Sko-
la och utbildning kan, med de &vergripande demokratiuppdrag som ges i Laro-
planerna, forstas som en sadan stddjande praktik. Varje tid och varje praktik for-
soker ocksa pa sitt sétt besvara fragan om hur skolans mal och innehall ska rela-
teras till samhdllet och de férdndringar som pagar dér.

Kopplingen mellan demokrati, medborgarskap och utbildning knyts ihop ge-
nom frdgan om hur, och med vad, utbildning kan bidra nir det giller ldrande
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som syftar till att ménniskor i ett demokratiskt samhélle ska kunna hantera livet
inom ramen for den mosaik av politiska och kulturella sammanhang som de be-
finner sig i. Medborgarskapets sprékliga uttryck och praktiska utovande inrym-
mer dirfor sidor av bade etisk och moralisk, filosofisk, kulturell och politisk art.

Gymnasieutbildningen &r genom de uppdrag Léroplanen (Lpf94) formulerar
nira knuten till begreppet demokrati, bl.a. genom de inneboérder som ldggs i or-
det medborgarskap. Medborgarskap forstds i denna avhandling som medborger-
lig praxis och som demokratins diskursiva® och praktiska uttryck. Medborgarfra-
gan hanteras alltsd inom ramen for ett larande i det dubbla uppdrag som Léropla-
nen formulerar om kunskap och demokrati.* Diskurs kan forstas pa en rad mot-
stridiga och 6verlappande sitt. Begreppet inrymmer emellertid oftast en idé om
att sprak &r strukturerat i olika monster som skilda yttranden ingér i ndr ménni-
skor agerar pa sociala arenor (Winther Jorgensen & Phillips 2000). Det reflekte-
rar eller representerar dock inte bara sociala fenomen och relationer utan kon-
struerar och konstituerar dem ocksa, enligt den definition av diskurs som Fairc-
lough (1992) formulerar.

Mellan Léroplanernas (Lpo94, Lpf94) kunskapsuppdrag och demokratiupp-
drag rader, i mina 6gon, en intern relation® och hur denna relation kan hanteras ér
ytterst en integrativ fraga, ddr uppdragen gar in i varandra. Denna interna relation
och integrativa process fokuseras i ljuset av de didaktiska fragorna. Inneborderna
i dessa antas sta i relation till bade kunskap och demokrati. De férvéntningar som
formuleras i ldroplanernas 6vergripande formuleringar beskriver medborgaren
som en sjélvstindig minniska som omsétter sin kunskap i demokratiska proces-
ser inom relationer till andra méanniskor i samhillet. Medborgarskap forstas dar-
med bade utifran individuellt och samhilleligt, privat och offentligt perspektiv.

Pa vilket sétt unga ménniskor uppfattar sin medborgarroll i samhéllet &r ett re-
sultat av hur demokrati diskursivt definieras och praktiskt utévas — i skolan och i
sambhdllet 1 ovrigt. I ett diskursteoretiskt perspektiv fokuserar avhandlingen be-
grepp som demokrati och medborgarskap och analyserar betydelsemojligheter i
olika kontextuella ssmmanhang. Om demokrati exempelvis uppfattas handla om
att i funktionalistisk anda vilja representanter for klassen eller programmet till
elevrad eller programrad (eller att pa en samhillelig niva vilja ombud till kom-
munfullméktige, landsting och riksdag) far det sannolikt konsekvenser for for-
staelsen av inneborden i medborgarskapsrollen. Om demokrati ddremot innebér
att i mer normativ mening sjdlv ta ansvaret och féra sin egen — och foérhopp-
ningsvis andras — talan, att forhalla sig reflexivt och férhandla med andra ménni-
skor om mening och mgjligheter, s& uppstar andra konsekvenser av hur medbor-

3 Spraket fokuseras som en social foreteelse snarare én en individuell firdighet. Se kap. 3.2.5.

* 1 Laroplan for de frivilliga skolformerna (Lpf94) formuleras demokratiuppdraget: “Det offentliga
skolvasendet vilar pd demokratins grund. Skollagen (1985:1100) slar fast att verksamheten i skolan
skall utformas i dverensstimmelse med grundldggande demokratiska virderingar och att var och en
som verkar inom skolan skall fraimja aktningen f6r varje méanniskas egenvirde och respekten for var
gemensamma miljo.”

° En intern relation existerar mellan tva element pa ett sidant sitt att de refererar och hanvisar till
varandra och bildar en enhet, som innebér nagot mer dn de olika elementen var for sig (Israel
1980).
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garrollen uppfattas. Den ena demokratimodellens inneboérd utesluter dock inte
den andra utan samhillet forutsétter och har behov av bada, och kanske ytterliga-
re andra varianter, beroende pé situation och sammanhang. Det intressanta for
avhandlingsarbetet dr siledes vilken innebord som léggs i begrepp som demokra-
ti och medborgarskap.

1.2 Medborgarskap som demokratins diskursiva och praktiska
uttryck

Att formas till medborgare och samhéllsmedlem innebér ingen entydigt utstakad
vag. Medborgarskap dr genom sin knytning till demokratin en i flera avseenden
problematisk historisk och social konstruktion som foréndras fran tid till annan,
ett dynamiskt begrepp som beroende pa det kontextuella ssammanhanget kan lad-
das med olika innebdrder. Detta speglas i avhandlingen genom en analytisk 14s-
ning av centrala reform- och policytexter fran efterkrigstiden. Utbildningspolicy
paverkar pedagogisk praktik &t bestimda hall genom olika sitt att styra (Ball
2003) och av intresse for denna ldsning &r i vilka riktningar en sédan styrning
skett over tid just med avseende p& dimensioner som demokrati och medborgar-
skap, d.v.s. individens roll i stat och samhdlle.

Avhandlingen stéller fragor kring vad nuvarande yrkesinriktad utbildning har
att bidra med nér det giller gymnasieelevers vig till forstielsen av sin egen med-
borgerliga identitet i en tid som préglas av genomgripande férdandringar. Analy-
sen sker med utgangspunkt i ett kritiskt tolkande perspektiv och inbegriper dels
olika reform- och policydokument som diskursiva praktiker® i historiskt perspek-
tiv, dels aktuella styrdokument for Handelsprogrammet t.ex. ldroplan, program-
mal, kursplaner och betygskriterier. Vidare analyseras, med kritisk diskursanalys
som angreppssitt, diskursiva konstruktioner av elevers medborgarskap i profes-
sionella’ samtal genomforda i ett antal arbetslag inom yrkesforberedande utbild-
ning i gymnasieskolan.

Att pedagogiken har en central roll i individens relation till det samhélle hon
lever i kan knappast negligeras. Den beskriver hur samtiden dr, hur den kan vara
och hur den bor vara. En sérskild tyngdpunkt ligger i detta avhandlingsarbete just
pa pedagogikens betydelse for vad medborgarskap konkret kan visa sig innebéra.
Att anldgga samhaéllsteoretiska perspektiv pa pedagogiska fenomen f6ljer i detta
sammanhang da en fruktbar logik. Med perspektiv menas hér ett antal grundan-
taganden som manifesteras i den vetenskapliga processen och som, utéver sam-
hallsperspektivet, avser ontologiska och epistemologiska aspekter av fenomen
som har med synen pa ménniska och kunskap att gora.

Handelsprogrammet har valts ut — som exempel pa ett yrkesforberedande pro-
gram — for en empirisk studie av det skélet att det antas befinna sig i skérnings-
punkten mellan flera olika, och eventuellt ocksé motstridiga, intressen. Pa sam-
ma gang forvéntas Laroplanens dubbla uppdrag (kunskapsuppdraget och demo-
kratiuppdraget) hanteras i en och samma process. Utbildningen forvéntas dessut-

® Detta begrepp utreds i kap. 2.1.
7 Ordet “professionell” anvinds hér enbart i betydelsen “yrkesmissig”.
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om i hog grad innehélla sddana inslag som i olika avseenden starkt riktar sig mot
det omgivande samhillet i situationer (ibland oférutsedda) som bl.a. handlar om
bemoétande och service, forsiljning, avtal, férhandling, bestédllning m.m. Dérfor
framstar Handelsprogrammet i en mening som sérskilt intressant genom att det
antas inbegripa ett ldrande som bl.a. starker elevers initiativformaga, handlings-
beredskap, kommunikationsférmaga och flexibilitet.

Medborgarskap inrymmer dock ocksa nagot annat, i en annan och vidare me-
ning, som syftar ldngre &n till utbildning av yrkesménniskor och arbetskraft inom
olika branscher. Ungdomarna i gymnasieskolans yrkesforberedande utbildningar
ska inte enbart ldra sig att arbeta med service och forséljning, laga bilar eller
bygga hus, varda sjuka och laga mat, de ska ocksa fungera som forildrar, som
vanner, som grannar — som medborgare i ett demokratiskt samhélle och som del-
tagare i en politisk och kulturell offentlighet. Bdde nutiden och framtiden kraver
av dem att de tar aktiv stéllning i en rad komplicerade samhillsfragor och kanske
ocksa att de engagerar sig i dem i en djupare mening. Detta géller inte minst fra-
gor pa global niva.

I rapporten Ung i demokratin (Skolverket 2003) uttrycks att den studie som
ligger till grund f6r rapporten bidrar till forstdelsen av gymnasieelevers vig till
sitt eget medborgarskap. Den bild som undersékningen visar &r att gymnasiesko-
lans struktur tros forstirka — inte utmana — den livshallning som eleverna har ge-
nom sin sociala tillhorighet i 6vrigt. Undersokningen bekréftar dirmed bilden av
en gymnasieskola som bidrar till att férdjupa socialt betingade skillnader. Mot
denna bakgrund blir det relevant att fraga vad som hénder betréiffande konstitue-
ringen av elever som medborgare inom ramen for programstrukturen.

Den empiriska studien i avhandlingen gér dnnu l4ngre &n till programstruktu-
ren. Den sker vid konferensbordet inom ramen f6r Handelsprogrammets pedago-
giska verksamhet och genomfors tillsammans med utbildningens professionella i
en rad moéten om pedagogiska angeldgenheter. Larare och forskare mots i en ge-
mensam diskursiv process, som ligger inbegripen i ett vidare sammanhang — en
pedagogisk praktik. Processen &r styrd av ett delat didaktiskt intresse, men upp-
gifterna och rollerna skiljer sig at pa flera sitt. En fraga som stindigt gor sig pa-
mind i en lérares arbete dr vilka didaktiska 6vervdganden som behover ske i rela-
tion till innehall och arbetssitt. En ldrares arbete syftar till att bista elever pa ett
sadant sitt att dessa bade kan, vill och vdgar ta sig an den verklighet de lever i.
En forskande medarbetare dr framst upptagen av hur vetenskapligt arbete mer
generellt ska forstds och genomforas. Da avses i forsta hand inte enskilda meto-
der och tekniker utan vad dessa kan innebéra och hur de kan hanteras inom ra-
men for ett forskningsarbete.

Avhandlingen fokuserar inte klassrummets hindelser pa nagot specifikt sitt.
stdllet centreras intresset kring de professionellas samtal kring skolans vardags-
fragor, dir elever konstrueras® som medborgare i betydelsen samhillsmedlem-
mar. I detta ligger ett antagande om att nér skolans professionella formellt och
informellt mots och samtalar om undervisning och ldrande, om bedémning och

¥ Den diskursiva konstruktionen vintas bli styrande for hur elever konstitueras som medborgare ge-
nom de bindande talhandlingarna i pedagogisk och diskursiv praktik. Se vidare kap. 3.2.3.
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betyg, om styrdokument, eleviarenden och pedagogiskt ledarskap etc. sé sker det
med bilden av elever och andra ungdomar i férgrunden. Med sig in i dessa moten
bar ocksa varje deltagare sina egna samlade erfarenheter. Att i olika sprakliga ut-
sagor tillskriva elever vissa formagor och tilldela dem olika roller ar, enligt
samma antagande, ett handlande i likhet med allt annat handlande i &vrigt gent-
emot ungdomarna. Det gors alltsd ingen avgérande atskillnad mellan tal och
handling. Tal utgér ett handlande i sig (Austin 1962, Searle 1969). Med detta
menas att sprakliga yttranden &r ett slags grundelement i ménsklig interaktion
och att sociala férhéllanden och sambhéllelig praktik bade formas och fordndras
genom bruket av spréket.

I utgangspunkterna ligger att just dér — i den diskursiva dimensionen av peda-
gogisk praktik i skolan — konstrueras unga ménniskor som medborgare genom
talhandlingar. En utbredd forestéllning gor gillande att detta enbart skulle ske i
motet mellan ldrare och elev inom klassrummets fyra viaggar. I antagandet ligger
att konstruktionen av medborgaren ocksad sker vid konferensbordets formella
sammanhang, vid kaffebordets mer informella samtal eller i det snabba profes-
sionella motet varhelst det sker. Genom uttryckssétt och meningsinnehall i ett
yttrande ges besked om ett visst forhallningssitt, som inte utan vidare kan Gver-
ges 1 handlandet. Vad jag véardemadssigt uttrycker om Kalle inbegriper mitt for-
hallningssitt till honom som i nésta steg véntas bli styrande for hur jag ser, be-
moter, beskriver och behandlar honom. Vad som yttras om Kalle bidrar ddrmed
till konstitueringen av honom som ménniska och medborgare’.

Utgéangspunkten for hela projektet ligger i mina egna erfarenheter fran arbete
med ungdomar inom gymnasieskolans yrkesférberedande program. Som deras
samtalspartner, bade inom ramen for hogst ordinédr kdrndmnesundervisning och i
rollen som specialldrare, har jag vid atskilliga tillfillen haft anledning att reflek-
tera 6ver hur ungdomar i yrkesférberedande utbildning med utgangspunkt i sko-
lans pedagogiska verksamhet diskursivt konstruerats och i nista steg ockséa upp-
fattat och forstatt sin tillskrivna roll som samhéllsmedlemmar och medborgare.

Tilldelade platser och positioner inom gymnasieutbildning har, enligt min yr-
keserfarenhet, handlat om sévil integration som differentiering, i den meningen
att en del elever upplevts som inbjudna till delaktighet i det offentliga rummet,
medan andra inte kommit ldngre 4n till tréskeln. Begreppet integration kan dis-
kuteras i termer av de badda dimensionerna etisk och politisk (Habermas 1996b).
Offentliga rum som skola och utbildning ar frimst att jaimféra med sammanhang
dér social och politisk integration har sin plats, vilket innebér att medborgarna i
kraft av sitt medborgarskap tillerkdnns vissa réttigheter, t.ex. rétten till delaktig-
het. Begreppet differentiering relaterar mindre till det férhéllandet att ménniskor
ar olika. I stillet dsyftas den omsténdighet att ménniskor gors olika av de sociala
sammanhang som de involveras i — eller utestings ifran. Dessutom knyts an till
den omsténdighet att de skillnader som nodvéindigtvis maste finnas mellan mén-

° Den egna sjilvbilden paverkas av hur méinniskan uppfattar att andra ser pa eller agerar mot henne.
Detta 4r en av de grundliggande tankegangarna i Meads (1934) intresse for utvecklingen av det
manskliga sjidlvet inom ramen for socialt samspel.

14



niskor av olika slag anvénds som avstamp for att skapa nya former av skillnader
mellan dem (Laursen 2000).

Mer konkret har integration och differentiering tagit sig uttryck i att den pro-
fessionella tilltron till vissa elever eller grupper av elever har framstatt som storre
an till andra elever och elevgrupper. Négra elevgrupper har naturligt och sjélv-
klart “raknats in” i gemensamma skolangeldgenheter, medan andra snarare “rak-
nats ut”. Fragan uppkommer pé vilka grunder denna sorteringsprocess skett, ef-
tersom nagra rationella skl sdllan diskuteras utan snarare sitter i vidggarna”.
Handelsprogrammet har inte i mina §gon pa nagot specifikt sitt framstitt som ett
program dér sortering av denna typ forkommer. Orsakerna till att detta program
stdlls i fokus for avhandlingen &r helt andra. Dels utgér Handelsprogrammet e#t
exempel pa yrkesforberedande utbildning i gymnasieskolan, dels framstar just
det programmet som en utbildning med omfattande kontaktytor mot det omgi-
vande samhillet. I ljuset av detta blir fragor kring elevers medborgarskap i ter-
mer av integrering och differentiering intressanta. Vilka uttalade och outtalade
normer och virden som ligger till grund for synen pé olika elevers medborgar-
skap kommer da i fokus.

1.3 Ett didaktiskt forskningsintresse

En strévan finns att ndrma sig en forstdelse av vad olika normativa konstruktio-
ner av elever som medborgare innebir och vilka sprékliga uttryck dessa tar sig i
reformer och policy samt i det professionella samtalets komplexa vév av yttran-
den. Det handlar om att forséka forstd hur ménniskor genom diskursiva kon-
struktioner bidrar till att konstituera andra ménniskor som medborgare och vilka
de sociala och samhélleliga konsekvenserna av detta blir i ett bredare perspektiv.
I denna process blir relationen mellan vilken kunskap som efterstrédvas och vilka
forskningsfragor som stills av central betydelse. Det didaktiska forskningsintres-
set knyter det priméra intresset till:

... den teoretiska problematiseringen av de relationsmonster som
vi véljer att beteckna som “pedagogisk praktik”. Fokus ligger d&
pa mojligheterna att fran olika teoretiska utgangspunkter soka re-
konstruera de principiella skdrningslinjerna i de motstridiga fore-
stdllningar, kommunikationsformer och handlingsmonster som det
praktiska arbetet kan uppvisa. (Fritzell 1999:54)

Den vetenskapliga processen hanteras som en rorelse i flera faser och tar fasta pa
den interna relationen mellan teori och praktik, mellan forskare och praktiker. I
en successiv process relateras teori och praktik till varandra pa ett sétt som steg-
vis leder in i1 en fordjupad forstéelse for problemet genom en teoretisk rekon-
struktion av komplexiteten inom pedagogisk praktik'.

' Se vidare kap. 3.2.3.
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Avhandlingsarbetet inrymmer ocksa en forhoppning om att den kunskap som
uppnas ska kunna anvindas bade av dem som utbildar och av dem som utbildas
for att ta hand om barn och ungdomar pa alla nivéer i skolan.

1.4 Gymnasiereformen 1991

Innan avhandlingens problematiseringar, centrala begrepp och teoretiska ut-
gangspunkter nirmare utreds, kan det vara pé sin plats att kortfattat presentera
bakgrund och huvudsakligt syfte i den gymnasiereform som ytterst ligger till
grund for verksamheten i dagens gymnasieskola.

Nér riksdagen 1991 tog beslut om en reformering av gymnasieskolan hade
tjugotre ar gétt sedan den senast foérdndrades. Genom propositionen ”Ansvaret
for skolan” (Prop. 1990/91:18) kommunaliserades skolan och en ny ansvarsfor-
delning skedde pé skolans omrade som syftade till en decentralisering och ett
okat utrymme f6r lokala initiativ. Decentraliseringen innebar i princip att ansva-
ret for skolan delades mellan staten, kommunerna och de professionella. For
kommunerna innebar det en frihet att med utgéngspunkt i skollag och skolfor-
ordning organisera skolan sa att de nationella malen skulle kunna nas. Skolans
professionella fick i sin tur stor frihet att utforma undervisningen i relation till de
nationella maldokumenten. Mélen f6r utbildningen skulle studeras av de profes-
sionella och dérefter omformas till konkreta mal for den egna undervisningen
(Skolverket 2000b).

Hand i hand med den férdndrade ansvarsfordelningen gick en strdvan efter att
astadkomma en hogre kvalitet i gymnasieutbildningen. 1 propositionen ”Vixa
med kunskaper — om gymnasieskolan och vuxenutbildningen” (Prop.
1990/91:85) foreslogs att sexton nationella program'' skulle ersitta de tidigare
linjerna. Amnen indelades i kurser av olika omfattning och djup som kunde
kombineras och betygssystemet blev nu malrelaterat i stillet for som tidigare re-
lativt. Alla program blev treariga och fick en gemensam kérna av amnen. Elever
med fullfoljd gymnasieutbildning hade, oavsett program, genom sin allménna
behorighet mojlighet att soka till vidare studier pa universitet och hdgskola, ett
faktum som kan ses i ljuset av demokrati- och medborgarskapsfragor.

Olika inslag av val och valmojligheter for eleverna foreslogs. Dessa inslag
syftade till en 6kad flexibilitet i utbildningen. Dessutom ingick ett samarbete
med arbetslivet i fornyelsen, arbetsplatsforlagd utbildning (APU). “Tanken var
att samarbetet med arbetslivet skulle paverka inte bara innehallet utan ocksé pe-
dagogiken i skolans undervisning. Fordndringarna i arbetslivet skulle fungera
som omvandlingstryck pa skolans etablerade uppfattning om kunskap och laran-
de och pa sa sitt langsiktigt kunna paverka undervisningen” (Skolverket
2000b:18).

! De nationella programmen 4r numera 17 till antalet: Barn- och fritidsprogrammet, Bygg-, El-,
Energi-, Estetiska, Fordons-, Handel- och administrations-, Hantverks-, Hotell- och restaurang-, In-
dustri-, Livsmedel-, Medie-, Naturbruks-, Naturvetenskaps-, Omvardnads-, Samhillsvetenskaps-
och Teknikprogrammet.
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Reformeringen av gymnasieskolan inneholl alltsé krav pa okad kvalitet i ut-
bildningarna. Varje enskild skola fick jimforelsevis stor frihet att sjdlva utforma
den pedagogiska praktiken. Kunskapsbegreppet definierades framst i termer av
informationsskning och individens eget larande. Kunskap ségs som det vikti-
gaste medlet att mota omvérldsfordndringar men ansags ocksa vara ett sitt att
frimja ekonomisk tillvéixt. Det livslanga lirandet blev ett centralt begrepp i re-
formen och dérmed de enskilda ménniskornas vilja att stidndigt ldra om och ldra
nytt.

Utvirderingar av gymnasiereformen genomférdes med jaimna mellanrum un-
der perioden 1997-2000. I Wallins (Skolverket 1997) Gversikt dver gymnasie-
skolan gors en begreppsatskillnad mellan ”organisation” och “institution”, dér en
organisation forstas som ett verktyg eller medel som inrittas for att nd vissa syf-
ten, medan en institution mer handlar om de virden som utvecklas inom organi-
sationen och dess verksamhet. Skolverkets rapport "Reformeringen av gymna-
sieskolan — en sammanfattande analys” (Skolverket 2000b, rapport 187) byggde
pa denna begreppsatskillnad. Den konstaterade att ”Gymnasieskolan har liksom
grundskolan ett uppdrag att ge en medborgerlig utbildning. For gymnasieskolan
tillkommer dessutom att kvalificera for olika yrkesomraden och inriktningar”
(Skolverket 2000b:22). Gymnasiereformen forstas som innehéllande f6érandring-
ar bade av organisatorisk och institutionell art.

Avsikten med reformen var att skolans syn pa kunskap och inldrning skulle
paverkas institutionellt om skolan 6ppnades for andra intressenter, t.ex. arbetsli-
vet. I en sammanfattande analys (Skolverket 2000b) konstateras att de professio-
nella i ménga fall i stillet forsokt att 6verfora det invanda sittet att tinka om in-
nehall och arbetssiitt till de nya organisatoriska formerna. I stillet for att ifraga-
sdtta etablerade forestdllningar kom reformen dérigenom snarare att verka kon-
serverande pa den innehallsliga delen. Vad detta forhallningssitt innebar for en
medborgerlig utbildning ar dnnu i reformens sena och avslutande skede en cen-
tral fraga for den konkreta pedagogiska praktiken. Just hir, mellan det forflutna
och framtiden, uppenbarar sig fragan om hur medborgerlig utbildning ska for-
stas. Vad det innebér att formas till medborgare i skidrningspunkten mellan da
och nu, mellan policy och praktik, dr av avgorande intresse for avhandlingens
fragor.

1.5 Syfte

Avhandlingens 6vergripande syfte ér att presentera en successivt férdjupad tolk-
ning av innebdrder i och konsekvenser av de professionellt verksammas tal om
gymnasieelever som medborgare. Mer specifikt &r syftet att empiriskt problema-
tisera och teoretiskt rekonstruera pedagogiska diskurser om medborgarskapet
som demokratins praktiska uttryck i ett utbildningssammanhang.

1.6 Avhandlingens disposition

Del I i avhandlingen innehéller en inledande text (Kap.1) som ringar in forsk-
ningsfrdgorna kring medborgarskap som demokratins diskursiva och praktiska
uttryck, formulerar avhandlingens syfte och forskningsintresse och presenterar
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kortfattat den gymnasiereform som dagens gymnasieskola har sin pedagogiska
grund i. Dérpa foljer en problematiserande del (Kap.2) som fangar det principi-
ellt intressanta i frigorna och lyfter upp bl. a. centrala begrepp som medborgar-
skap och demokrati. I Del I redovisas vidare de teoretiska utgangspunkterna och
de metodologiska dvervigandena och végvalen (Kap. 3).

I Del II analyseras, utifran ett kritiskt tolkande perspektiv, reformer och policy
fran efterkrigstiden. I kap. 4 gors en textanalytisk lisning av reform- och policy-
texter med utgangspunkt i hur demokrati- och medborgarskapsbegreppen be-
handlats 6ver tid. Kap. 5 analyserar aktuella styrdokument f6r Handelsprogram-
met i relation till ett ldirande med demokrati som dverordnat vérde.

I Del III bearbetas, likasa utifran ett kritiskt tolkande perspektiv och med dis-
kursanalys som analytiskt verktyg, atta samtal ur moéten i olika arbetslag. I det in-
ledande kapitlet i Del III (Kap. 6) beskrivs forskningsprocessen, forskarens roll i
arbetet samt vilka etiska 6vervidganden som forekommit. Vidare utreds begreppet
diskursiv praktik. Kap. 7 utgér analys och tolkning av de professionella samtalen
(Text 1-8), medan Kap. 8 beskriver de diskurser och konstruktioner som succes-
sivt formerats i analysen.

Del IV (kap. 9) utgor avhandlingens slutdiskussion, i vilken resultatet diskute-
ras utifrdn en rad aspekter, t.ex. vilka ramar och villkor som skapas av skilda
diskurser, deras forankring i vidare samhillelig mening samt det professionella
ansvaret for vad som kommer till uttryck i en pedagogisk praktik. Dessutom f6-
rekommer i detta kapitel en metodologisk sjédlvreflektion. Slutligen lyfts, liksom
i avhandlingens inledningskapitel, fragan om skolan som offentligt rum och hur
den mer fordjupat ska forstas i ljuset av avhandlingens resultat i sin helhet.

Avhandlingens disposition syftar till att det for en tankt l4sare ska vara mojligt
att 14sa pa tre nivéer: a) de fordjupade sammandragen, b) de 16pande summering-
arna eller c) hela texten. De 16pande summeringar som foljer efter varje enskilt
kapitel &r kortare texter som syftar till att ge l4saren en redogorelse for det mest
centrala i varje kapitel. Del I, IT och III avslutas med en text som syftar till att dra
ihop och fora ett sammanfattande och successivt férdjupat resonemang kring det
centrala i avhandlingens olika delar. Relationen mellan de olika delarna (Del I —
IV) ska dirfor ses som en stegvis pagaende fordjupning i forstaelsen av dess cen-
trala fragor.

1.7 Lé6pande summering

Genom att skola och utbildning har ett uppdrag att utbilda unga samhillsmed-
lemmar far det ocksé en speciell stillning i samhillet. Skolan dr mojlig att se
som ett slags offentligt rum som gar utéver det enskilda och privata. I detta of-
fentliga rum betraktas barn och ungdomar som fullvirdiga medborgare.

Filosofen Hanna Arendt (1958/1998) har beskrivit det som hon kallar det of-
fentliga rummets verklighet med utgédngspunkt i betydelsen av mangfalden av
perspektiv som kan och bor finnas pa det gemensammas samlingsplatser. For att
mojliggéra ménniskors deltagande i det offentliga rummets liv krévs stédjande
praktiker. Skola och utbildning ses som en sadan stodjande praktik. Begrepp som
demokrati, medborgarskap och utbildning knyts ihop genom den frdga som gill-
er hur och med vad utbildning kan bidra nir det giller hur unga samhéllsmed-

18



lemmar kan finna och forhalla sig till sin medborgarroll i ett demokratiskt sam-
hille. Medborgarskap forstds da som demokratins diskursiva och praktiska ut-
tryck.

I ldroplanerna ges ett dubbelt uppdrag till de professionella. Detta uppdrag in-
begriper bade kunskap och demokrati. Att formas till medborgare pekar inte ut
nagon entydigt utstakad vig utan ses hidr som resultat av historiska och sociala
konstruktioner som fordndras over tid. Avhandlingen sétter ljus pa fragan vad
medborgarskap skulle kunna innebédra i en utbildning pd Handelsprogrammet
under det nya millenniets forsta ar.

Avhandlingens overgripande syfte dr att presentera en successivt fordjupad
tolkning av innebdrder i och konsekvenser av de professionellt verksammas tal
om gymnasieelever som medborgare. Mer specifikt dr syftet att empiriskt pro-
blematisera och teoretiskt rekonstruera pedagogiska diskurser om medborgar-
skapet som demokratins praktiska uttryck i ett utbildningssammanhang.

Analyserna forsiggar i tre steg. Utbildningspolitiska dokument ses som forme-
rade i ett diskursivt skeende och analyseras genom en textanalytisk ldsning av a)
reformer och policy under efterkrigstiden och b) aktuella styrdokument for Han-
delsprogrammet. Det tredje analyssteget innebdr att ¢) atta samtal ur de profes-
sionellas diskursiva praktik analyseras med hjilp av kritisk diskursanalys som
metodologiskt verktyg.
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2 Problematiseringar

I det foljande sitts fingret pa nagra “kritiska punkter”, hir kallade problematise-
ringar, betrdffande pedagogikens roll i relationen mellan individ och samhille.
En sadan kritisk punkt handlar om den medborgarbildande pedagogikens bety-
delse i utvecklandet av ménniskors reflexiva formaga nir det giller att finna ba-
lansen mellan & ena sidan det individuellt privata och & andra sidan det samhille-
ligt gemensamma. En annan punkt géller skolans utsatthet for samhéllets mark-
nadskrafter, som trénger sig p& och stundtals paverkar villkor och vigval for in-
divider och utbildningsinstitutioner. I relation till de bada foregéende blir den
tredje kritiska punkten fragan om hur skola och utbildning hanterar sina uppdrag
om kunskap och demokrati. Centrala, men ocksa komplexa och problematiska, i
hela resonemanget om pedagogikens roll som samhéllsangeldgenhet &r begrepp
som demokrati och medborgarskap liksom en rad begrepp som speglar olika
praktiker.

2.1 Pedagogik som samhillsangeldgenhet

Pedagogikens fragor hdmtar oftast sin mening fran och far sin innebérd i ett of-
fentligt samhaélleligt rum. Det hénder sténdigt numera att det rummet har globala
dimensioner. Vi kan, som privata individer eller som tillhérande en avgransad
delkultur, knappast sétta var egen priagel pa vad som giller det offentliga samhél-
leliga rummet, eftersom vi pa en médngd plan 4r sammanlidnkade med och bero-
ende av vir omgivning. Vi lever livet i en virld som vi delar med andra och inte
minst darfor forefaller fragor om ansvar, omdome, kritiskt tdnkande, stéllnings-
taganden och resonemang vara fragor for pedagogisk, politisk och filosofisk pro-
blematisering. Samtidigt som det finns en 6nskan hos individen att kunna upp-
trdda som en autonom ménniska sa finns det onskningar om en sambhillelig ge-
menskap. Relationen mellan & ena sidan det enskilda och & andra sidan det ge-
mensamma kan knappast ségas vara entydig och oférianderlig utan snarare mang-
tydig och problematisk. I relationen mellan ménniskan och det samhélle hon le-
ver i kan just pedagogikens fragor fa en central betydelse genom:

”... att pedagogiska fenomen pa ett Gvergripande plan visentligen
kan ségas gilla relationer mellan individ och samhille, d v s att de
vare sig avser individuella eller samhilleliga omstdndigheter utan
just forhallandet mellan dessa” (Fritzell 1989:5).

I sitt larande blir individer i en eller annan mening nddsakade att forhalla sig re-
flexivt till en miangd motségelsefulla och motstridiga fenomen pa ett flertal niva-
er i det offentliga rummet. Det kan for individens del t.ex. handla om ett ldrande
som avser att i olika sammanhang vaga f6ra sin talan i offentliga rum, att forma
se kritiskt pa inneborden i olika verksamheter som han eller hon deltar i eller att
ta strid for och vdrna om utsatta minniskor i omvirlden. I pedagogiska avseen-
den forutsitter ett sadant reflekterande férhéllningssitt en traning i att kritiskt be-

20



trakta och problematisera olika samhélleliga fenomen. En fraga av storsta intres-
se blir darfor vad utbildning har att bidra med i dessa sammanhang.

Praktikbegreppet &r centralt i avhandlingen och figurerar i en rad olika sam-
manhang. I sin beskrivning av ontologiska och epistemologiska utgangspunkter
for vad den sociala virlden bestar av och hur den kan studeras sétter Chouliaraki
& Fairclough (1999) fingret pa praktik.

With respect to social life, we begin from the assumption (shared
within a considerable body of contemporary social theory) that it is
made up of practices. By practices we mean habitualised ways,
tied to particular times and places, in which people apply resources
(material or symbolic) to act together in the world (Chouliaraki &
Fairclough 1999:21).

Ett teoretiskt begrepp som inbegriper spianningsféltet mellan individ och samhil-
le &r pedagogisk praktik. Fritzén (1998) definierar pedagogisk praktik som en
social kontext dir deltagarna utvecklas savil kunskapsmaissigt som socialt. Den
sociala kontexten kan inbegripa moten mellan olika individer och de skilda kul-
turer och kunskapsmiljéer som dessa individer foretrdder (Fritzén & Fritzell
1997). Dessa méten kan gilla larare och elever, men begreppet pedagogisk prak-
tik kan @ven avse t.ex. mdten och samtal mellan professionella i skolan och de
olika antaganden, forestéllningar och synsitt som de bidr med sig in i dessa, s&
som t.ex. &r fallet i denna avhandling. Fritzell (2003a) talar om pedagogisk prak-
tik som “a socially structured meeting among at least two real persons in which
aspects of knowledge and meanings are acted upon and reconstructed by the par-
ticipants.” (a.a.:94). Pedagogikens vetenskapliga uppgift blir ddrmed att teore-
tiskt och forskningsmissigt forhalla sig till denna praktiska realitet. Utgangs-
punkten &r, menar Fritzell (2006), den grundlidggande forestéllningen om ménsk-
ligt handlande som en personlig, social och kulturell helhet:

”... in which people go about their daily activities, act and react
towards others, fulfil their intensions in some way or the other,
communicate their problems and reach agreements, get into con-
flicts, turn back and go forward again. Social practices in this
sense involve habitualised ways of carrying out particular tasks in
particular times and places together with particular persons. This
strange mix of daily pursuits, which also fills part of our profes-
sional time, is based in institutions and taken-for-granted frames of
reference, social roles and cultural values, often constituted in and
by discursive practices” (Fritzell 2006:133f).

I avhandlingsarbetets forskningsprocess &r det den diskursiva sidan av pedago-

gisk praktik som frimst stir i fokus. Pedagogisk praktik kommer ndmligen till
uttryck i denna diskursiva sida, som i fortséttningen bendmns i termer av diskur-
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siv praktik. Vad som dir yttras innebér i sig ett pedagogiskt handlande genom
den sprakliga bindning som kan uppsté nir deltagarna i ett samtal antingen ac-
cepterar innehallet i andras yttranden eller kritiskt ifragasitter dem.'> Vad som
yttras i samtal professionella emellan forutsitts alltsa kunna fa konsekvenser for
vad som senare hédnder i det direkta motet mellan ldrare och elev. Nar ldrare dis-
kuterar och planerar pedagogiska aktiviteter involveras eleverna bade synligt och
osynligt i ssammanhanget. Det kan gilla frdgor som exempelvis handlar om den
professionella synen pa elevers/elevgruppers egenskaper, formagor och kompe-
tenser samt vilka platser och positioner de kan tilldelas i arbetet fér gemensam-
ma och individuella angeldgenheter i skolan. I detta indikeras olika professionel-
la infallsvinklar pa vad vi ska ha skolan till och pa individens roll i en social och
samhaéllelig praktik.

Pedagogisk praktik inrymmer emellertid ocksa andra sidor &n den diskursiva,
t.ex. sociala och samhilleliga. Nér pedagogisk praktik studeras med olika in-
fallsvinklar handlar det séledes om skilda sidor av samma konkreta praktik. De
olika sidorna av pedagogisk praktik bendmns som diskursiv praktik, social prak-
tik och samhillelig praktik etc. men dessa olika praktiker” dr mer att betrakta
som analytiska begrepp 4n som exempel pa rent konkreta sammanhang.

Text, bade talad och skriven, utgér ingen isolerad och fritt svivande dimen-
sion utan relaterar saledes till olika ramar och sammanhang, vilket betyder att en
mingd sociala, politiska och kulturella omstdndigheter paverkar hur en texts in-
nebord kan forstas. I text dr alltsa bade diskursiv, pedagogisk, social och samhil-
lelig praktik nédrvarande samtidigt. Mer konkret betyder det att nir ldrare X
kommer till sitt arbetslagsmote (diskursiva praktik) och yttrar sig i tal/text kan
detta ytterst vara en spegling av erfarna skeenden i andra kontextuella samman-
hang och praktiker.

Faircloughs (1992) modell 6ver praktikerna utgdrs av tre olika dimensioner. I
detta avhandlingsarbete férekommer ytterligare dimensioner: diskursiva héndel-
ser, pedagogisk och samhaéllelig praktik. En diskursiv hdndelse &r det omedelbara
sociala sammanhang dér texten produceras (Fairclough 1992). Alla enskilda dis-
kursiva hindelser sammantaget utgor i detta arbete en diskursiv praktik. Som yt-
terligare en dimension betraktas den samhilleliga, som i forhallande till den so-
ciala praktiken ses som en vidare kontext. Bdde enskilda diskursiva hindelser,
diskursiv och pedagogisk praktik har sociala dimensioner genom det faktum att
ménniskor kommer samman i moten, dir ett socialt samspel véntas ske. I sam-
hillelig praktik ges skrivna eller oskrivna ramar och forutsittningar fér ménni-
skors privata och gemensamma angeldgenheter. Det kan da handla om ekono-
miska, politiska och ideologiska fenomen bade i statens och i det civila samhal-
lets olika instanser. Det férda resonemanget askadliggérs i figuren nedan.

"2 Detta forhallande utreds vidare i kap. 3.2.3.
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Figur 1. Figuren bygger pa Faircloughs (1992) tredimensionella modell, hir komplette-
rad med ytterligare tre dimensioner: diskursiva hédndelser, pedagogisk och samhdillelig
praktik.

En central tanke i avhandlingsarbetet &r séledes att pedagogisk praktik med dess
skilda dimensioner ytterst relaterar till samhilleliga sammanhang genom alla
Omsesidigt relaterade element. Dessa kan inte 16sgéras fran varandra. Den peda-
gogiska praktiken med hela dess komplexa monster av interna relationer utgor en
helhet. Den pedagogiska praktiken foérdndras och foéréndrar, efter hand som ele-
menten i den byter karaktér i relation till dess 6vriga sidor. Denna sténdiga rorel-
se dr det konkreta uttrycket for pagaende processer, eftersom diskursiv praktik
medierar budskap hela vigen mellan text och samhélleliga sammanhang — och
tviartom. De individer som inbegrips kan alltsd genom rorelsen bade sigas vara
forfattare till och forfattade av sin omvérld.

2.2 Pedagogikens fragor i en ekonomisk diskurs

I de kapitalistiska systemen 4r marknadskrafterna, atminstone kortsiktigt, manga
géanger helt styrande for villkor och vigval i samhéllsutvecklingen. For vistvérl-
dens del antas detta gilla dven i utbildningssammanhang (Lund 2006). Ball
(2001) beskriver de nyliberala tendenserna som ett globalt fenomen i reformer
och policy och menar att en ekonomisk diskurs kommit att Gverordnas i den glo-
bala utbildningspolitiken. I stéllet efterlyser han en pedagogisk diskurs som vilar
pa en teoretisk och forskningsbaserad grund. Daun (2002) hivdar att policy
framst formuleras i en ekonomisk diskurs som knappast erkénner nagra andra in-
tressen. Genom att skolans fragor formuleras i ett globalt ekonomistiskt sam-
manhang &r det ocksa hiri som I6sningar pa skolans problem stér att finna. Dah-
lin (2002) skriver: ”Det tycks bli mer och mer naturligt att de institutioner som
har hand om sambhillets ekonomiska politik ocksa ska vara med och bestimma
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hur skolan ska se ut, vad undervisningen ska handla om och i vilka former den
bor ske” (a.a.:14). Ddarmed, menar Dahlin (a.a.), dras skola och utbildning in 1
den ekonomiska konkurrensen mellan stater eller vérldsdelar och talet om fram-
gangsfilosofin i de fordndringar som samhillet genomgar t.ex. med avseende pa
Okad internationell konkurrenskraft kan forstads som ett exempel pa en sadan yt-
lighet som snarare leder bort uppmérksamheten fran skolans mer grundlidggande
och visentliga uppgifter.

Som bérare av traditionen inom den s.k. Frankfurtskolan har Habermas i sitt
stora socialfilosofiska teorikomplex beskrivit det moderna samhéllet och dess
problem, bl.a. i termer av en tes om systemets “kolonisation” av méanniskans
livsvérld, en maktutévning av endimensionell karaktdr med hjilp av medel som
makt och pengar. I ljuset av kolonisationstesen begripliggors delvis ovanstdende
resonemang om skolans fragor formulerade i en ekonomisk diskurs.

I foérhéllande till den forsta generationen av Frankfurtskolan innebar Haber-
mas teorier i flera avseenden en vidareutveckling. Habermas (1984b, 1996a) teo-
rikomplex innehaller saledes en tudelning av samhillet i tva sprakligt burna di-
mensioner: system och livsvérld. Han menar, att bdda begreppen dr nodvindiga
for att forstd samhéillsutvecklingen. De relaterar till tva olika — men bada lika
nodvéndiga — slag av samhilleliga integrationsmekanismer, namligen for syste-
mets del till mekanismer som har med styrningsmedlen makt och pengar, for-
valtning och ekonomi att géra och for livsvirldens del till sddana mekanismer
som kan etablera samforstand genom vérden, normer och spraklig aktivitet (Ha-
bermas 1984b, 1996a). Livsvérldsdimensionen aktualiseras i en privatsfar med
familjen i centrum och i en kulturell och politisk offentlighet.

Ett djupgaende problem i det moderna samhillet dr, enligt Habermas (1984b;
1996a), att systemet tenderar att kolonisera livsvirlden. Mianskliga handlingar
dger ofta rum inom ett system dér ett instrumentellt och strategiskt férnuft rader.
Eriksen & Weigard (2000) talar om att ett malrationellt forhallningssitt tringer
in 1 livsvirlden och bdrjar prigla relationerna diar. Genom att malrationaliteten i
det moderna samhillet borjat spranga sina granser kan man tala om systemimpe-
rativens kolonisering av livsvirldssammanhangen. Ett konkret exempel pa detta
skulle t.ex. for skolans del kunna vara att reformer och policy formuleras i en
global ekonomisk diskurs, att tysta differentieringsprocesser iscensétts inom ra-
men for ett utbildningssystem eller att studieframgang ensidigt definieras i ter-
mer av effektiv uppfyllelse av kursplanemalen.

Ett avhandlingsarbete som beror relationen mellan det enskilda och det ge-
mensamma, mellan individ och samhélle, mellan kunskap och demokrati, mellan
integration och differentiering, sedd i ljuset av ndgot sa centralt som en fas i unga
ménniskors tillblivelseprocess som medborgare inom ramen f6r sin utbildning
har sitt fokus pa pedagogikens roll i dessa spanningsfilt. Ett antagande finns att
ungdomar tillskrivs och behiftas med vissa sprékliga attribut och epitet da sko-
lans professionella samtalar om dem. Att bli beskriven, omndmnd eller omtalad
pa ett visst sétt, med vissa ord och begrepp innebér inte att allt bara &r just — ord.
Orden far i sitt sammanhang en inneb6rd och vad som genom dessa ord tillskrivs
riskerar att bli styrande for forstaelsen av méanniskors samhilleliga roll och plats.

Den egna sjélvbilden paverkas av hur minniskan uppfattar att andra ser pa
henne eller agerar mot henne. Detta dr ocksa en av de grundldggande tankegéng-
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arna i Meads (1934) intresse for utvecklingen av det méanskliga sjdlvet inom ra-
men for socialt samspel. Mot bakgrund av det bemétande och den respons vi far
fran andra skapar vi en bild av oss sjédlva. Nir elevers individuella och kollektiva
identitet som medborgare diskursivt formas och uttrycks utifrén skilda forestill-
ningar om egenskaper, formégor, platser och positioner i samhillet sa antas ock-
sa att inneborden av deras egen bild av sin samhillsroll paverkas genom interna-
lisering.

Skolans utsatthet for kolonisering fran marknadsekonomiskt hall &r vérd att
uppmérksamma i relation till hur elever diskursivt konstrueras som medborgare.
Fragan kan stillas om det 4r mojligt att ndrma sig ett forverkligande av skolans
uppdrag i termer av kunskap och demokrati i tider da pedagogiska fragor ofta
formuleras i en ekonomisk diskurs och da minsklig kompetens ses som ett av de
frimsta ekonomiska konkurrensmedlen pa den globala marknaden. I varje fall
utgoér motstridigheten i detta ett svart dilemma i pedagogiska avseenden.

2.3 Skolans uppdrag

Skolans roll nér det géller Laroplanens (Lpf94) kunskapsuppdrag ar tydligt for-
mulerad och &r av tradition mycket vil forankrad i verksamheten. Ingen ifraga-
sétter vdl om skolan verkligen ér till for att bista eleven i kunskapsutvecklingen.
Hur kunskapsuppdraget verkligen ska tolkas rader det ddremot vissa oklarheter
om. Traditionellt sett torde den vanligaste tolkningen av uppdraget vara att det
handlar om férmedling av &mneskunskaper.

Med demokratiuppdraget forhaller det sig annorlunda. Det uttrycks i Liropla-
nernas Overgripande mal (Lpo94, Lpf94) i termer av att gestalta och férmedla
grundliggande demokratiska viarden. Redan 1946 ars Skolkommission ansag i
sitt betéinkande att det var skolans uppgift att ge barn och ungdomar en bildning
som svarade mot livet i ett demokratiskt samhélle. ”Demokratin bygger pa alla
medborgares fria samverkan. En sddan samverkan maste i sin tur bygga pa fria
personligheter. Skolans framsta uppgift blir att fostra demokratiska méanniskor.”
(SOU 1948:27:3). Direfter har skolans demokratifostrande roll formulerats pa
olika sitt i de efterfoljande ldaroplanerna; laroplanerna 1962 och 1969 priglas av
en kritisk rationalism med stark tilltro till mojligheterna i vetenskap, teknik och
ekonomi, medan laroplan 1980 formulerar en rationalism med mer deliberativt
demokratiska inslag'.

Enligt nu gillande ldroplaner ska skolans verksamhet utformas i overens-
stimmelse med grundldggande demokratiska vérderingar, d.v.s. att ’var och en
som verkar inom skolan skall frimja aktningen for varje ménniskas egenvirde
och respekten for var gemensamma milj6” (Lpo94:5). Det s.k. viardegrundsarbete
som demokratiuppdraget inrymmer forvéntas handla bl.a. om arbete for inflytan-
de, jdmstdlldhet mellan kénen och ménniskors lika virde och ett arbete for soli-
daritet med svaga och utsatta. Demokratiutredningens huvudbetéinkande (SOU
2000:1) formulerar demokrati pé en etisk och moralisk grund som, menar Boman
(2002), ger konkret mening at 1990-talets abstrakta tal om “virdegrunden”. Be-

'3 Se dven kap. 4.4.6.
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tinkandet tillskriver skolan ett sérskilt ansvar fér demokrati, ndgot som inte ex-
plicit ingick i det skolpolitiska talet i borjan av 1990-talet. Men demokratiupp-
draget bar med sig fler dimensioner. Skolan har dven enligt samma betédnkande
ansvar for att lira unga medborgare att utifran deliberativa utgangspunkter
(Skolverket 2000a) arbeta for ett aktivt deltagande i yrkes- och samhallslivet och
att genom reflektion, stdllningstaganden, medvetna val och 6verldggningar med
andra forsoka uppmuntra och ldra dem att engagera sig i demokratiska fragor av
mer overgripande natur. Boman (2002) kallar detta ”den stora demokratins fra-
gor” (a.a.:351).

Demokratiuppdraget inrymmer ingenting sjilvskrivet. Hur de professionella i
skolan betraktar demokratiuppdragets innebord och dess relation till kunskaps-
uppdraget och sin egen roll i férverkligandet av denna relation kan antas variera
beroende pa en rad omstindigheter, bl.a. pa hur demokratibegreppets innebord
tolkas. En fraga giller hur skolan kan bidra till att skapa konkreta chanser for
unga minniskor att utveckla demokratisk kompetens.'* Hur kan i si fall detta
ske? Och med vad? Roth (2003) péapekar bl.a. att den nationella ldroplanen
(grundskolans) och skollagen saknar tydliga formuleringar som legitimerar ele-
vernas ritt att demokratiskt 6verviga sadant de berdrs av. Att gymnasieskolans
laroplan skulle vara visentligt annorlunda formulerad 4r svart att se. En annan
fraga handlar om vilka demokratiska strukturer for att verkligen fanga upp detta
uppdrag som finns i de professionella “’folkdjupen” i skolan.

2.4 Tva mangtydiga begrepp
Avhandlingens centrala begrepp dr demokrati och medborgarskap i1 betydelsen
demokratins diskursiva och praktiska uttryck. Bada begreppen dr problematiska i
den meningen att de kan laddas med varierande inneborder. Kanske &r det anda
inte mangfalden och det sammansatta som utgér de storsta svarigheterna i tolk-
ningen av demokratibegreppet utan snarare det mangtydiga och motsigelsefulla.

Demokratibegreppet karakteriseras av mangfald, komplexitet, mangtydighet
och motségelsefullhet och allt detta samtidigt och under stindig foréndring
(Lundquist 1998). Demokratin kan ddrmed ta sig manga olika uttrycksformer
och 1 utbildningssammanhang stér vi infor uppgiften att forsoka hantera och ba-
lansera alla. De olika konceptionerna och deras inneborder blir saledes relevanta
i skilda situationer och sammanhang inom ramen for utbildningen. Den ena vari-
anten utesluter inte den andra. Det &r saledes inte givet att en speciell variant av
demokrati skulle vara bittre (eller sémre) &n den andra — det beror pa samman-
hanget.

Medborgarbegreppet och medborgarskapets innebérder har allt mer kommit
att fokuseras i nutidens samhillsdebatt. Som sadant framstar det heller inte som
nagonting alldeles oproblematiskt. Fran att ha varit ett i ménga avseenden sta-

' Jfr Demokrati-projektet pa Institutionen for pedagogik vid Vixjo Universitet med syfte att utveckla
grund for bedomning av demokratisk kompetens. Olika infallsvinklar pd demokratisk kompetens
presenteras av Fritzell (2003), Gerrevall (2003), Fritzén (2003) och Krantz (2003) i tidskriften Ut-
bildning & Demokrati Nr 3, 2003.
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tiskt begrepp har dess inneboérd i nutiden blivit ndgot som ar kulturellt baserat,
dynamiskt och diskursivt konstruerat i sprakliga sammanhang, vilket betyder att
det kan laddas med inneborder som gar vitt isdr. Detta kan betraktas bade som en
spannande tillgang i forskningsuppgiften — men ocksa som problematiskt i den
meningen att begreppets mdjliga inneborder stidndigt maste preciseras eller om-
formuleras och sittas i relation till de aktuella sammanhangen.

2.4.1 Demokratibegreppet — nagra perspektiv och skiljelinjer

For att belysa mangtydigheten och komplexiteten i demokratibegreppet presente-
ras i det féljande nagra vanligt forekommande perspektiv pad demokrati genom en
markering av négra viktiga skiljelinjer, som ber6ér bade den politiska, ekonomis-
ka och ménskliga sidan av begreppets innebord.

En betydelsefull skiljelinje i frigan om demokratibegreppets innebérd gar &
ena sida mellan att betrakta politiken, och ddrmed demokratin, som ett omrade
for specialister och & andra sidan som ett engagemang for var och en i avsikt att
astadkomma nagot bittre. Det senare betraktelsesittet har baring pa innehallsfra-
gor och arbetssitt i utbildningssammanhang. Utbildning i riktning mot ett aktivt
medborgarskap har sin utgangspunkt i ett synsitt som det senare. De ldroplaner
som styr verksamheten i skolan har sin tyngdpunkt i “demokratins grund”
(Lpf94:5). Nagon mer preciserad definition av demokratibegreppet férekommer
inte i laroplanstexten i sig.

En annan skiljelinje kan skonjas mellan & ena sidan att se demokrati som na-
got offentligt, ett instrument f6r jamlikhetsskapande, ett slags normativ demokra-
tiuppfattning (Englund 1999, 2003) och & andra sidan som ett fenomen dér indi-
viduell frihet med optimala méjligheter att sjélv vilja rader. I det forra fallet har
demokrati i pedagogiska sammanhang kommit att gélla hur utbildning skulle
kunna kompensera for ojamlikhet av olika slag eller differentiera rattvist, t. ex. i
fraga om betyg. I det senare fallet kommer fragan att gilla individens valfrihet att
vélja utbildning utifrén egna intressen och behov (Fritzell 2003a).

Det 4r ocksa mojligt att betrakta demokrati antingen 1 ett smalt funktionalis-
tiskt perspektiv, dér ordets innebord asyftar ett rent beslutfattande via valda om-
bud i en representativ modell, eller i ett normativt perspektiv med medborgarnas
direkta deltagande i en participatorisk eller deliberativ modell. Den deliberativa
varianten innebidr i korthet en betoning pa skilda synsitt i samtal. Den stiller
krav pa hur méinniskor deltar i samtalet ”genom att fokus inte bara ligger pa sam-
tal som metod for problemldsning och beslutsfattande, utan att dessa samtal for-
utsétts ha en sérskilt kvalificerad karaktir” (Fritzell, 2003a:21). Detta innebér att
tyngdpunkten ldggs pé den argumenterande kommunikationen mellan ménniskor
i situationer som handlar om beslut och problemlosning. I ett deliberativt per-
spektiv blir det mojligt att se skolan som en plats for argumentation och som en
arena dir demokratiska kompetenser skulle kunna utvecklas och bedomas (Ger-
revall 2003) i relationen mellan liarande och pedagogisk samordning i ovrigt
inom den pedagogiska praktiken. Barn och ungdomar ges da “utrymme att forsta,
analysera och utvirdera konsekvenser av handlingar, att 16sa problem, och att ar-
gumentativt legitimera kunskap, virden och handlingsnormer” (Roth 2003:43).

Det dr alltsd mojligt att skilja mellan demokrati i politisk, ekonomisk eller
minsklig betydelse. Det kan handla om en viss statsform, och blir da ett ndrmast
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rattsligt och formellt begrepp som relaterar till en viss beslutsordning. Demokrati
kan vidare kopplas till fordelningen av ekonomiska resurser eller till respekten
for ménniskovérde och ménsklig frihet (Zackari & Modigh 2000). Det dr mojligt
dven att se pd demokrati bade som innehéll och relaterat till fragan vad och som
form och relaterat till fragan Aur. I en demokratisk skola méste demokratin som
form och som innehall kopplas samman (Skolverket 2000a). Nér det giller rela-
tionen mellan demokratibegrepp och ldroplan kan demokrati betraktas som ett
overgripande virde, mot vilket 6vriga angivna vérden i laroplanen kan tolkas och
forstas (Zackari & Modigh 2000). Savil undervisningen som den mellanménsk-
liga atmosfédren i dvrigt i skolan ska utgé fran dessa virderingar (Larsson 2003).
Det ar dérfor av storsta vikt for alla parter i den pedagogiska praktiken att reflek-
tera kring demokratins innebord i samband med att andra virden tolkas och ut-
trycks i relation till detta begrepp (Linnér 2005). Innehallet i undervisningen be-
rors 1 hogsta grad. Det skall anpassas for att na mélen i kursplanerna samtidigt
som det skall stimulera till 6kad demokratisk insikt och mognad” (Larsson
2003:155).

Enligt det som i det tidigare sagts skulle alltsd skolarbetet nagot tillspetsat
kunna ségas ske i ”’demokratiska arbetsformer” nér eleverna har representanter i
programrad och elevrdd. Ar di detta demokrati? Ja, i en mening, men inte i en
annan. Exemplet belyser det problematiska i demokratibegreppet.

2.4.2 Ett medborgarskapsbegrepp med forindrade inneborder
Medborgarskap har traditionellt anvénts som ett juridiskt begrepp knutet till in-
dividen och som har reglerat individens forhallande till staten. Det har d& for-
statts som ett rittsligt bindande férhéllande som uppstar mellan en stat och en in-
divid (medborgare) antingen automatiskt vid fédelsen eller efter anmilan eller en
ansokan. Det mest pétagliga beviset pd medborgarskapet &r ett svenskt pass och
att man som svensk medborgare har en ovillkorlig ritt att vistas i Sverige. "I ju-
risternas sprak har emellertid *medborgarskap’ linge bara betytt statstillhdrighet
eller nationalitet. Forst pa senare tid har begreppet utvidgats till att omfatta en
medborgarstatus som definieras av medborgerliga rittigheter.” (Habermas
1995:129).

Traditionellt har alltsd medborgarskapsbegreppet beskrivits i foretradesvis sta-
tiska och juridiskt relaterade termer. Relativt fa problem har varit kopplade till
den rent rittsliga relationen mellan stat och individ, d&tminstone inom Europa, ef-
tersom de flesta europeiska samhéllen har uppfattats som tdmligen homogena i
etniska, kulturella och sprakliga avseenden, och detta trots nédrvaron av olika mi-
noritetsgrupper i manga samhillen.

Durkheim och Dewey — moral och kommunikation

Den innebord som redan Durkheim (1957/1992) lade i begreppet medborgarskap
hade sina forutséttningar i begrepp som rationalitet och solidaritet. Det finns
emellertid kritiker som hévdar att denna typ av medborgarskap tillhor en for-
gangen tid, eftersom det visterlindska samhillet under senare delen av 1900-
talet genomgétt en omfattande fordndring. Samtidigt forhaller det sig s&, menar
Wesselingh (1998) att demokrati endast kan blomstra i ett post-industriellt sam-
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hille nir dess medborgare &r vilinformerade, kompetenta och villiga att delta i
det offentliga livet (och inte bara i de rent politiska aspekterna av offentligt liv).
Durkheim (1957/1992) uppfattade demokrati just som ett ”’system based on re-
flection”. Den medborgerliga rollen i samhéllet karakteriseras av att “there is a
constant flow of communication between citizens and the state” (Durkheim
1957:91). Durkheims perspektiv fokuserar sdlunda den offentliga kommunika-
tionen och den moraliska och sociala grunden i all utbildning.

Det var moralfrigorna som i storst utstrickning drog till sig Durkheims
(1925/1961) egen uppmirksamhet och han menade att utbildning, utéver kun-
skapsuppgiften, ocksd inrymmer en moralisk uppgift. Mot dem som hivdade
motsatsen, ndmligen att utbildning ska vara neutral och vérdefri, vinde sig
Durkheim med péstaendet att moraliska ideal dr allmédnna och offentliga. Vidare
hivdade han, att socialisation och inte privata sjélv-uttryck &r utbildningens mal
samt att socialiserade individer bor utgéra en moralisk strdvan. ”We are moral
beings only to the extent that we are social beings” (Durkheim 1925/1961:64).

En annan av Habermas inspiratorer dr John Dewey. Deweys (1916/1997) per-
spektiv pa medborgarens roll i samhillet sitter kommunikationen i centrum.
”Communication is a process of sharing experience till it becomes a common
possession” (Dewey 1916/1997:9). De delade erfarenheter som kommuniceras
mellan ménniskor gér demokratin till en sorts livsform i stillet fér enbart ett sty-
relseskick. ”A democracy is more than a form of government; it is primarily a
mode of associated living, of conjoint communicated experience” (Dewey
1916/1997:87). Dewey betonar utbildningens betydelse for medborgarnas méj-
ligheter att ta stéllning till en méngd fenomen i samhéllet och vérlden. Utbild-
ning i vid mening bidrar ddrmed till att forma en medborgerlig identitet. Den &r
konstituerande for arten av individers medborgarskap beroende pa vad som mo-
ter inom ramen for utbildning. Min sjélvforstaelse som medborgare birs, atmin-
stone delvis, av utbildningens innehéll och konkretisering.

En utvidgad nutida innebord

Béde Durkheim och Dewey hade betydelse som inspiratorer for Habermas tin-
kande kring den medborgerliga rollen i samhéllet. Habermas har utifran den kri-
tiska teorin byggt vidare pa t.ex. Durkheims idéer om det kollektivt medvetnas
betydelse och den sociala och moraliska grunden i all utbildning. Han levande-
gor pa nytt Deweys tankar kring utbildning, demokrati och medborgarskap. Det
demokratiska medborgarskapet bestér, i Habermas (1984a) perspektiv, av forma-
gan att forma sjdlvsténdiga asikter och att tillvarata mojligheter till intellektuell
autonomi. Enligt de uppdrag ldroplanen ger antas skola och utbildning kunna bi-
dra med sddana mojligheter till sjdlvstindigt tdnkande.

Efter hand har medborgarskap fatt en utvidgad och vidare innebord som hand-
lar om individens autonomi i en samhéllsgemenskap, ddr den medborgerliga
praxisen star i centrum. Mer konkret handlar det om hur individer kan delta i en
politisk och kulturell offentlighet. ”Medborgarnationen far inte sin identitet ge-
nom gemensamma etnisk-kulturella kdnnetecken utan genom medborgarnas
praxis, deras aktiva utdvande av sina demokratiska deltagar- och kommunika-
tionsrattigheter” (Habermas 1995:127).
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Sa som begreppet medborgarskap kommit att anviandas under senare ar har det
salunda handlat om en vidare och mer flytande och dynamisk innebord i ordet.
Att finna en tillrdckligt allmén och vid definition av medborgarskapsbegreppet
for att den ska passa in i de sammanhang som aktualiseras i denna avhandling 1a-
ter sig inte enkelt goras. I sin artikel ’Citizenship and National Identity” (1990),
publicerad i Between Facts and Norms (1996b), formulerar emellertid Habermas
sig pa foljande sitt:

... the social boundaries of a political community do not just

have a functional meaning. Rather, they regulate one’s belonging
to a historical community of shared destiny and a political form

of life that is constitutive for the citizens” very identity: “Citizen-
ship is an answer to the question, ‘Who am [?” and ‘What should I
do?” when posed in the public sphere” (Habermas 1996b:512).

Medborgarskap handlar hédr om hur tillhérighet i en historisk och politisk gemen-
skap blir avgorande for vem jag &r bland andra och vad jag forvéntas kunna bidra
med for mitt eget och vart gemensammas bésta. Vad jag tillskrivs och tilldelas
som ung gymnasieelev blir pA samma sitt styrande for vem jag blir som sam-
hillsmedlem och vad jag som sadan kan bidra med i samhéllsbyggandet pa ling-
re sikt.

Osler & Starkey (2005) ser ett férdndrat medborgarbegrepp som ett svar pa en
”educational challenge” (a.a.:1) och formulerar sig sa hir:

Within the globalized and multicultural communities that charac-
terize today’s societies, the concept of citizenship is pivotal. Edu-
cators, politicians and the media are using the concept in new con-
texts and giving it new meanings. While not wishing to deny its
complexity, we believe that fundamentally citizenship is about
making a difference (Osler & Starkey 2005:2).

Medborgarskap dr, hdvdar Osley & Starkey, ett omrade for politisk kamp. Det
definieras ofta med utgangspunkt i visentligen tva aspekter, “first a status and a
set of duties and secondly a practice and an entitlement to rights” (a.a.:9). Dessa
tva, status och praktik, utgor sékerligen ett par av de mest grundliggande ele-
menten i medborgarskapsbegreppet. Daremot tas inte med i berdkningen, menar
Osley & Starkey, att medborgarskap antagligen ofta upplevs som en kénsla av
tillhorighet — &tminstone omedelbart. Enligt Osley & Starkey har da medborgar-
skap tre dimensioner: “a status, a feeling and a pracitice” (a.a.:9), som kan inbe-
gripas i Habermas fragestillning: Who am 1? What should I do?'® Vad utbildning
gor at den tredje och mer outforskade dimensionen, the feeling of citizenship,
blir i fortsittningen da ocksé av stort intresse for pedagogisk verksamhet.

' Se kap. 2.4.2.
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Centrala aspekter av medborgarskapets nutida inneborder

Medborgarskapsbegreppet 4r i sin nutida innebord starkt knutet till frigan om
kunskap och demokrati genom att vi sjdlva som medborgare utgér en forutsatt-
ning for det samhille vi 4r med och skapar. Ur detta forhallande fods da ockséa
fradgan om vad kunskap och bildning egentligen &r och vilken typ av kunskap och
bildning som dr visentlig med tanke pa nuet och framtiden. Utifran pagéende
senmoderna samhéllsfordndringar, beskrivna bl.a. av Giddens (1991) och Beck
(1992), kan nagra aspekter av medborgarskap ringas in som sirskilt centrala,
namligen viljan och férmagan till kritisk reflektion och reflexiv livsplanering
samt formagan att kommunicera och forhandla kring mening och handling.

Intresset for medborgarskapsbegreppet har lyfts upp genom ett antal politiska
hindelser och trender som under senare tid fatt aktualitet i Europa och virlden.
Kymlicka & Norman (1995) och Habermas (1995) pekar pa fenomen som fragor
om nationalstatens framtid, den dkande passiviteten i samband med demokratis-
ka val, de nationalistiska rorelserna i Osteuropa och en 6kande mangkulturell be-
folkning i Vésteuropa till f61jd av invandring. Potter (2002) ser terrorismen som
ett okande hot och lyfter fram attacken mot World Trade Center i New York som
exempel. Att alla ménniskor, bofasta savil som tillfilliga besokare, riskerar att
bli berérda av terrorhandlingar ar attackerna i London sommaren 2005 exempel
pa. Fenomen som dessa, som néstan alla pé ett eller annat sitt berér relationen
mellan medborgarskap och nationell identitet, har bl.a. gjort klart att en modern
demokrati i manga avseenden dr beroende av vilka forhallningssétt som finns hos
medborgarna. Habermas uttrycker att ”the institutions of constitutional freedom
are only worth as much as a population makes of them” (Habermas 1995:7).
Kymlicka & Norman (1995) skriver:

”- - - for example, - - - their ability to tolerate and work together
with others who are different from themselves; their desire to par-
ticipate in the political process in order to promote the public good
and hold political authorities accountable; their willingness to
show self-restraint and exercise personal responsibility in their
economic demands and in personal choices which affect their
health and environment” (Kymlicka & Norman 1995:284).

Kymlickas & Normans (1995) analys av det fornyade intresset for medborgarbe-
greppet pekar mot att vi inte bara &r i behov av en teori som avser demokrati och
rittvisa utan ocksé en teori om medborgarskap. Hur detta later sig goras dr emel-
lertid en ytterst komplicerad fraga, eftersom de historiska, kulturella och politis-
ka variationerna dr stora i stater med en mangkulturell befolkning. Det vore ett
misstag att tro, menar Kymlicka & Norman, att man kunde utveckla en generell
teori vare sig betrdffande en gemensam medborgerlig identitet eller en differenti-
erad sddan inom ramen for ett mangkulturellt samhille.

Habermas (1995) pekar pa hindelser som Vietnamkriget, de politiska om-
vilvningarna i Osteuropa savil som pa Gulfkriget och menar att dessa 4r exem-
pel pa ”world political events” i strikt mening genom att massmedia gjort hin-
delserna tillgéingliga fér en massmedial publik 6verallt och 6gonblickligen. Re-
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dan Kant reflekterade, i ljuset av Franska Revolutionen, kring vilken roll det han
kallar en deltagande/resonerande publik kunde ha nér det géllde handelsernas ut-
veckling. Habermas hiavdar betrdffande nutidens deltagande och resonerande pu-
blik att det enbart &r det demokratiska medborgarskapet som férmér forbereda
vigen for ett tillstdnd av varldsmedborgarskap, som inte stianger in sig i fordomar
och som accepterar en virldsomfattande form av politisk kommunikation. Ha-
bermas (1995) drar slutsatsen, att virldsmedborgarskap inte ldngre framstar som
en avldgsen fantombild, d&ven om vi &r langt ifran att verkligen ha realiserat fore-
stdllningen om den.

I sitt resonemang om skolans roll nér det géller undervisning om och for vér-
den, moral och medborgarskap tar John Beck (1998) utgangspunkt i sociologiska
analyser av samhaéllsforandringar i postindustriella samhéllen som Tyskland och
Storbritannien. Han hénvisar till det uttryck som Giddens (1991) och Beck
(1992) anvinder for att beskriva de fundamentala samhélleliga férédndringar som
sker, ndmligen reflexiv modernitet. Giddens talar om “reflexivt organiserad kun-
skap” som sjdlva hjartat i ménniskans sjdlvmedvetenhet och speglar samtidigt
det kalkylerade risktagande som Beck (1992) ser som tidstypiskt for senmoderni-
teten. ”Den reflexivt organiserade livsplaneringen blir ett centralt drag i struktu-
reringen av sjilvidentiteten, ndgot som normalt forutsitter att man Gverviger ris-
ker, som é&r filtrerade genom kontakten med expertkunskaper.” (Giddens
1991:14). De drivande motorerna for samhéllsférindringarna &r, utdver den re-
flexivt organiserade kunskapen, de krav globaliseringsprocessen och arbetslivet
staller.

Nér det géller inneborden i medborgarskapsbegreppet i det reflexivt moderna
menar John Beck (1998) att flera debattorer har tagit fasta pa Marshalls (1964)
tredelade koncept avseende medborgarbegreppets olika dimensioner: den civila,
den politiska och den sociala. Heater (1990) t.ex. lyfter sérskilt fram den sociala
dimensionen i Marshalls medborgarskapstanke och menar, kanske speciellt med
tanke pa Citizenship Education i Storbritannien, som analyseras och beskrivs av
Potter (2002), att - - - it is the duty of government to enable people to have an
equal opportunity to participate in citizenship. The duty includes the provision of
a floor of social entitlements” (Heater 1990:21). Vad Heater alltsé speciellt delar
med Marshall &r tron att en form av medborgarskap som starkt understryker den
sociala dimensionen spelar en central roll i modernt demokratiskt samhéllsliv.
Han gor, enligt Beck (1998), ett védlgrundat och ambitiost forsok att definiera och
forespraka “an ideal of perfect citizenship”, som ytterst kan tjina som en refe-
renspunkt, eftersom detta ideal (det holistiska medborgarskapet) har en global
tillimpning:

- - - the case for defining an ideal of perfect citizenship for the
world is even more cogent: the whole social and political tone of
the life of mankind depends on the construction of such an ideal
and the will of states and individuals to strive towards its realisa-
tion (Heater 1990:314).
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Medborgarskap i skola och undervisning

Vad konkret undervisning om och for ett holistiskt medborgarskap i praktiken
skulle kunna innehalla 4r en fraga med ett stort antal problematiska komponen-
ter. Heater (1990) konstaterar att enskilda ldrare knappast kan forvintas kunna
forbereda unga ménniskor fér vuxenlivet som medborgare utan en fullstindig
och samstdmmig forstaelse for vad detta innebdr. Motstridiga uppfattningar om
medborgarskapets inneborder kan dessutom forekomma i ett samhille — kanske
snarare som regel dn undantag. I det holistiska idealet av medborgarskap ligger
tva visentliga komponenter inflitade, ndmligen bade utvecklandet av medbor-
gerliga dygder'®, som t.ex. far sitt uttryck i intresset for andra ménniskors vil
och ve, samt utvecklandet av en egen medborgerlig identitet. Oavsett vilken
hallning som &n tas i fragor kring medborgarskapets innebord sa menar Heater
(1990) att ”Future citizens need, for example, to understand the potentialities for
conflict which exist both within pluralistic societies and also between nation sta-
tes and supra-national organizations” (Heater 1990:106). Vad han otvivelaktigt
ar inne pa 4r tanken pa ett ”world wide citizenship”, men hur vigen dit ska ge-
stalta sig 4r i manga stycken en oppen fraga.

Utbildningsfilosofen McLaughlin (1992) uppméirksammar dnnu mer &n Heater
komplexiteten i olika undervisningsdilemman kring medborgarskap. Speciellt
pekar han pa bristen pa samstimmighet om vad framfor allt education for citi-
zenship gar ut pa. "It is the absence of agreement about... public virtues’ and the
common good, which gives rise to the various disputes about ’citizenship’ and
“education for citizenship’ which have been alluded to” (McLaughlin 1992:243).
Vad McLaughlin ser som absolut nédvindigt, om ett samhélle genom sina skolor
ska ge undervisning i medborgarskap (och inte bara om), dr en omfattande och
informerad nationell debatt i syfte att sa ldngt som mojligt forsdka etablera en
gemensam forstaelse for vad begrepp som “medborgerliga dygder”, ’det gemen-
samma bista” och “utbildning i medborgarskap” kan tinkas sta for. En kvalifice-
rad och 6ppen debatt kring medborgarskapets inneborder dr emellertid i sig bero-
ende av en demokratisk plattform.

Nér det géller utbildningsinstitutioner for Sveriges del hdvdar Englund (2003),
att nagot centralt &r vilken politisk kultur (samtalskultur) som tar plats i t.ex. sko-
lan och vilket utrymme “politisk bildning” far i samtalskulturen. Genom ett ut-
bildningspolitiskt systemskifte som foregick 1990-talets Laroplaner har emeller-
tid medborgarskapsbegreppets innebérd pa nytt kommit att forskjutas i riktning
mot dess juridiska innebord och framhévandet av individens réttigheter gentemot
staten pa bekostnad av dess politiska innebord.

Medborgarrollen &r, som vi sett i det tidigare, nagot som &r foremal for inga-
ende diskussion i flera lander. Att praktiskt utdva sitt medborgarskap har allt mer
kommit att handla om att positivt och konstruktivt hantera olikhet, mangfald och
snabba fordndringar i det dagliga livet. Det har ocksa kommit att gilla viljan och

1® Badersten (2002) har i sin avhandling Medborgardygd stillt den tidlosa frigan om vad som gor ett
samhélle mojligt och vad det innebér att vara en god medborgare och dérvid anvint tre begrepp i ett
historiskt perspektiv: ordning, dygd och stad.
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formagan till kritisk reflektion i samband med att innebdrden i olika begrepp och
i olika sitt att handla blir féremal for granskning och férhandling.

Undervisning och larande som syftar till att utbilda och utveckla ett sddant ak-
tivt medborgarskap kan inte beskrivas i termer av nagot slags “extra tilligg” till
den redan befintliga agendan i skolan utan genomsyras helt igenom, fran bérjan
till slut, av sadana specifika och nodvindiga inslag som leder mot utbildning i
och om medborgarskap. Just viljan och férmégan till kritisk reflektion och re-
flexiv livsplanering samt féormagan att kommunicera och forhandla kring mening
och handling nir det géller oférutsedda situationer dr sadana centrala aspekter av
medborgarskapets praktik som framstar som sérskilt viktiga och intressanta i av-
handlingsarbetet, dirfor att dessa formagor otvivelaktigt tycks utgora sjédlva kar-
nan av medborgarskapet i en demokrati av senmodernt vésterlindskt snitt. Vem
dr jag? Vad kan jag bidra med? Vilken skillnad kan jag goéra?

2.5 Lépande summering

I avhandlingen sitts ljuset pa nagra kritiska punkter, problematiseringar, i forhal-
landet mellan individ och samhélle. Pedagogiska fenomen kan varken anses gilla
individuella eller samhéilleliga omsténdigheter utan snarare férhallandet dem
emellan. Relationen ses som inrymmande en rad betydelsemdéjligheter som kan
vara bade motsigelsefulla och motstridiga.

Pedagogisk praktik ar ett begrepp som har sin plats mitt i spanningsfaltet mel-
lan individ och samhille. Det inbegriper en rad méten mellan olika individer,
t.ex. mellan professionellt verksamma i utbildningssammanhang eller mellan
dem och deras elever. De ménniskor som involveras i motena representerar olika
kulturer och kunskapsmiljoer. I avhandlingen &r det den pedagogiska praktikens
diskursiva dimension som star i fokus. Den innersta kdrnan i den diskursiva
praktikens olika héndelser &r tal-/textdimensionen. De vidare sammanhang som
gér utover pedagogisk praktik ses som sociala och samhilleliga. En avgérande
tanke i arbetet dr att tal och text i den innersta kérnan ytterst hinger samman med
samhdlleliga fenomen genom alla Omsesidigt relaterade praktiker. Diskursiv
praktik ses i detta som en medierande instans mellan tal/text och samhéllelig
praktik — och tvirtom.

Tva begrepp som stér i centrum dr demokrati och medborgarskap. Demokrati-
begreppet dr mojligt att betrakta med utgdngspunkt i en rad perspektiv och skilje-
linjer, t.ex. som ett omrade for specialister & ena sidan och & andra sidan som ett
engagemang for var och en. Demokrati kan vidare ses som nagot offentligt i av-
sikt att astadkomma néagot bittre, men ocksa som nagot individuellt och knutet
till individuell valfrihet. Demokrati kan vidare ses som representativ, som parti-
cipatorisk eller som deliberativ. Darutover kan demokrati kopplas till ménskliga
virden, till férdelningen av ekonomiska resurser och till respekten for mannisko-
virde och ménsklig frihet.

Medborgarskap har av tradition inneburit ett bindande forhallande som funnits
mellan en stat och en individ. Bdde Durkheim och Dewey fokuserar pé utbild-
ningens betydelse for medborgarskapets innehall. Medborgarskap har under se-
nare ar fatt en utvidgad betydelse, en vidare och mer dynamisk innebérd som
mer kan relateras till fragorna: Vem ir jag? Vad kan jag bidra med? Utifran fra-
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gor som dessa och mot bakgrund av senmoderna samhéllsférandringar har nagra
aspekter av medborgarskapets innebord ringats in som sirskilt centrala, ndmligen
viljan och férmagan till kritisk reflektion och reflexiv livsplanering samt forma-
gan att kommunicera och forhandla kring mening och handling.
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3 Teoretiska utgangspunkter och
metodologiska 6vervaganden

Det didaktiska forskningsintresset for hur och med vilken innebérd unga ménni-
skor konstrueras och konstitueras som medborgare pa diskursiva arenor — i re-
form- och policytexter och i professionella samtal inom en utbildningsinstitution
— leder tanken till fragor som géller hur man véljer eller tilldelas sin plats i sam-
hillet. Utbildning och ldrande forvéntas spela en betydande roll i denna process
genom att dels erbjuda ett relevant kunskapsalternativ men ocksa genom att bidra
till att mojliggora ménniskors integrering in i en samhillsgemenskap. Larande
kan emellertid innebéra insikter om savil autonomi och integrering som differen-
tiering och marginalisering.

I det foljande dr syftet att utifran ett antal centrala infallsvinklar pa pedagogi-
kens roll i relationen mellan individ och samhille formulera nagra allminna ut-
gangspunkter for ett teoretiskt perspektiv, som kan bidra till férdjupad forstaelse
av inneborden i och konsekvenserna av diskursiva forestdllningar om begrepp
som demokrati och medborgarskap i reformer och policy och av olika diskursiva
konstruktioner av gymnasieelever som medborgare i professionella samtal. Des-
sa allménna teoretiska utgdngspunkter pekar framéat och in i den metodologiska
ansatsen, dédr de sedan successivt férdjupas i de overviaganden och vigval som
sker.

3.1 Teoretiska infallsvinklar pa pedagogikens roll i relationen
mellan individ och samhille

I de f6ljande texterna presenteras ett antal infallsvinklar p& vad pedagogiken kan
bidra med i konstitueringen av medborgare inom ramen for en utbildningssitua-
tion. De bildar i ndgon mening utgédngspunkt for ett fortsatt resonemang om bl.a.
vilka metodologiska 6vervidganden som kan ske infor det fortsatta arbetet. Det
handlar d& om hur man med utgangspunkt i Durkheims syn pa utbildningens
uppgift kan tolka t.ex. ldroplanens demokratiuppdrag, hur Deweys forestéllning
om demokrati som livsform aktualiserar vad som ldggs i demokratibegreppet,
vad Bourdieu ser i skolans roll nér det géller samhéllets reproduktion eller vad
Foucault menar att kunskap och makt betyder i relation till hur subjekt konstitue-
ras och/eller marginaliseras. Men framfor allt handlar det om Habermas fére-
stillning om att individer 4r infogade i strukturer av sprak, som i sig inrymmer
en rad mojligheter — uttryck for en integrativ ideologi sdvil som utestingning
och marginalisering.

3.1.1 Moral och autonomi

Durkheims perspektiv pd utbildningens uppgift tar fasta p& den offentliga kom-
munikationen och den moraliska och sociala grunden i all utbildning. Det var
moralfrdgorna som i storsta utstrickning drog till sig Durkheims egen uppmaérk-
samhet (Durkheim 1925) och han menade att utbildning, utéver kunskapsuppgif-
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ten, ocksa inrymmer en moralisk uppgift. De tva viktigaste aspekterna av mora-
liskt ldrande hos individerna handlar f6r Durkheims del om disciplin och auto-
nomi. Har kan, ndgot enkelt uttryckt, sdgas att disciplin i Durkheims 6gon i
manga avseenden har att gora med sjédlvkontroll (self-mastery), ”- - - the will to
master one’s life” (Cladis 1998:24). ”Self-mastery is the first condition of all true
power, of all liberty worthy of the name” (Durkheim 1925/1961:45). Den andra
aspekten av moral som Durkheim fokuserade handlar om autonomi i den me-
ningen att individen, férutom sjdlvkontroll, behéver en sa klar och fullstidndig
medvetenhet som mojligt om bevekelsegrunderna kring sitt handlande. Om au-
tonomi skriver Cladis (1998):

Autonomy, then, is an important virtue to inculcate in young citi-
zens of modern, pluralistic democracies, for these societies benefit
from an active citizenry that explores present social practises, asks
for reasons and pursues just reforms (Cladis 1998:25).

Autonomin medverkar till individens medvetenhet om grunderna f6r en moralisk
overtygelse och de praktiska uttrycken fér denna. Men den autonome medborga-
ren dr samtidigt fri att antingen omfatta denna moral eller forkasta den. Reflek-
tion och kritiskt tdnkande dr déarfor en av de viktigaste inneborderna i Durkheims
idéer nir det géller undervisning och ldrande kring moralfragor. Till detta kan
laggas betoningen pa fordndring. Den sociala verkligheten, menar Durkheim, be-
finner sig i stidndig férdndring och denna process - - - needs to be made "percep-
tible to the child’.” (Durkheim, 1909/1979:132).

Om man i laroplanernas demokratiuppdrag ser skolans ansvar for att férsoka
bidra till att ungdomar utvecklas och integreras till aktiva, sjdlvstdndiga och mo-
raliskt handlande medborgare i ett fordnderligt samhélle, sa har Durkheim i det
perspektivet nagot viktigt att bidra med. Grunddragen i det som stér i fokus — in-
neborden i den pedagogiska praktikens konstruktion av eleven som ‘medborgare’
— kan 1 nagot avseende relateras till delar av innehallet i Durkheims samhéllsana-
lys. Framfor allt asyftas Durkheims betoning pa att en samhillelig moral krivs
for att halla ihop ett samhille och att staten genom skolan maste sérja for att barn
och ungdomar tar till sig denna moral.

3.1.2 Perspektiv pa demokrati, differentiering och marginalisering
Sokarljuset i avhandlingsprojektet dr riktat mot hur den interna relationen mellan
kunskap och demokrati konkret tar sig uttryck dels i reform- och policytexter i
historiskt perspektiv, dels som en formodad integrativ process i pedagogisk prak-
tik — inte direkt 1 klassrummen utan i de professionellas diskursiva praktik, i talet
om unga ménniskor som medborgare och i relation till skolans didaktiska fragor.
Forskningsintresset har ursprungligen en utgangspunkt i Deweys (1916/1999)
perspektiv pa fragor som ror utbildning, medborgarskap och demokrati, dir han
hivdar, att demokrati inte bara &r en styrelseform utan i dn hogre grad en livs-
form, “en form av liv i férening med andra, av gemensam, delad erfarenhet”
(Dewey 1916/1999).

Habermas (1984b, 1996a) tar pa nytt upp de filosofiska frégor som Dewey in-
troducerade i fraga om utbildning och demokrati genom sin formulering av den
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deliberativa demokratimodellen och sin rekonstruktion av fornuftsbegreppet i
kommunikationsteoretiska termer. Hans perspektiv blir betydelsefullt da det in-
rymmer nagot normativt vésentligt i demokratisk mening. Sokarljuset stannar
dock inte vid en enda punkt utan beskriver en bana eller ett spanningsfélt som
stracker sig 6ver vidare omrdden i den pedagogiska praktiken. Vissa infallsvink-
lar pekar in i dess allra dunklaste vrér, dir osynliga och kanske ocksa outtalade
normer och vérden kan finnas.

Aven om analysen av de professionellas diskursiva praktik inte sker utifrin
renodlat sociologiska utgangspunkter i detta arbete dr det &nda sa att Bourdieu
(1984), liksom pa sitt sitt tidigare Durkheim, spelar en roll som végvisare och
stigfinnare in i en innehéllsméssig problematik som kan ha betydelse for avhand-
lingens fragor kring integrering och differentiering. Med Dewey kan integrering
forstds som en delad erfarenhet och demokrati som livsféring. Med Bourdieu
(1984) kan i stillet utbildningsinstitutioners tysta differentieringsprocesser fa s6-
karljuset pé sig. Han pekar pa att dessa institutioner pd manga sétt bidrar till att
reproducera “’det sociala rummet”. Genom att uppehalla sig vid utbildningsinsti-
tutioners ideologiska funktion hdvdar han att deras fortickta roll &r att legitimera
den redan befintliga sociala ordningen i ett givet samhille. Bourdieu (1977) me-
nar att utbildningsinstitutioner existerar i ett starkt — men dolt — beroende av giv-
na samhélleliga strukturer. Traditionellt sett har ursprunget till skolans problem
emellertid mer sokts i resonemang kring elevers olika brister, i mellanménskliga
relationer eller i attityder och forhandsinstéllningar &n i analyser av relationen
mellan samhélle och utbildning.

Bourdieu (1984) hivdar, att bland en utbildningsinstitutions hemligaste och
mest dolda effekter finns det han kallar for “effekten av statustillskrivning”. Det
handlar om en makt att atskilja ménniskorna genom att dels tillskriva dem vissa
egenskaper och en viss status och dels att dirmed forvénta sig ett visst beteende.
Pa sa sitt bidrar utbildningsinstitutioner till att permanenta skillnader mellan
ménniskor. En central fraga hos Bourdieu &r hur skillnader konstrueras och or-
ganiseras utifran principer om ménniskors olika kapital, d.v.s. om olika aktorers
positioner i det sociala rummet leder till olika mal samt hur vi konstrueras av
samhillets utbildningsinstitutioner till olika slags medborgare beroende pa till-
géangen pa forkroppsligat kapital (habitus). Bourdieus tankegangar tros kunna bi-
dra till forstaelsen av vilka slag av medborgare som konstrueras i yrkesforbere-
dande sammanhang i gymnasieskolan.

Foucaults (1972/1992) perspektiv pa makt och kunskap och om hur subjekt
konstitueras och/eller marginaliseras i forhallande till dessa bidrar till att férdju-
pa perspektivet pa spinningsfiltet mellan integrering och marginalisering. Bade
Habermas och Foucault bryter mot medvetandefilosofin i det klassiskt moderna,
men det sker med olika utgédngspunkter och syften. Fornuftet finns enligt de bada
inte naturligt hos ménniskan. Fragor om individens relation till samhillet och om
bevekelsegrunderna for hennes moraliska och férnuftiga handlande méste darfor
stillas pa nytt. Dessa fragor far sirskild relevans i forhallande till begrepp som
integrering, differentiering och marginalisering.

Att individer pa forhand och enligt tillvarons logik &r infogade i strukturer av
sprak och intersubjektivitet lyfts fram i Habermas (1984b, 1996a) kritik av med-
vetandefilosofin och dess monologiska subjekt/objekt-modell, som har domine-
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rat det visterlandska tédnkandet sedan Platon. I medvetandefilosofin uppfattas
medvetandet som en spegel genom vilket omvérlden (objektet) formedlas till
subjektet. Habermas ersétter medvetandet med spraket i det som i vetenskapsteo-
retiska sammanhang kallas “the linguistic turn”'’ och vinder sig ddrmed bort
fran arvet efter Platon och Descartes. Sprak inrymmer alltsd en rad mojligheter
som & ena sidan kan vara uttryck for en integrativ ideologi och & andra sidan ut-
tryck for sddana strukturer som utestéinger, utesluter och marginaliserar.

Foucaults kritik mot medvetandefilosofin har ddremot helt andra fortecken dn
hos Habermas och giller bl.a. fragan om hur subjekt marginaliseras i relation till
kunskap och makt. Foucault (1972/1992) intresserar sig ocksa for vad han kallar
normalisering och disciplinering pé t.ex. mentalsjukhus, kaserngardar och féng-
elser. Boman (2002) menar, med utgangspunkt i Foucault, att skolan inte utgor
nagot visentligt annorlunda 4n de Gvriga institutionerna nér det géller samhille-
lig disciplinering och formering av dugliga samhéllsmedborgare. Den utgér sna-
rare en ny och moderniserad form for medborgares anpassning till det senkapita-
listiska samhallet.

Denna tolkning av Foucaults perspektiv framstidr som intressant fér fragor
som handlar om elever som medborgare inom en yrkesférberedande kontext i
skolan. Verksamheten inom skolan 4r i en mening mojlig att se som en strdvan
att fostra kompetenta medborgare for det senkapitalistiska samhéllet.

3.1.3 Fornuft som kommunikation

Att Habermas teori lyfts in som central i ett teoretiskt perspektiv sker inte utan
overviaganden och argumentation. Habermas ingér i en tradition av kritisk teori,
som har sin grund i ett visst sétt att tdnka kring samhéllsteoretiska och filosofiska
fragor. Hans socialfilosofiska teorier kommer forskningsintresset till métes i en
rad avseenden och Oppnar dirmed fér mojligheten till fordjupad forstaelse nir
det giller de fragor som avhandlingen aktualiserar. Till exempel kan detta gélla
fragan om vad man anser kénnetecknar den tid vi lever i. Habermas har hivdat
att det moderna upplysningsprojektet fortfarande har potential att Gvertyga. Ge-
nom att rekonstruera modernitetens fornuftsbegrepp med hjilp av den sprakliga
kommunikationens potentiella mojligheter uppmérksammar han forutséttningar-
na for att tala om en intersubjektiv kommunikativ rationalitet i det som har kal-
lats ”det andra moderna”'®. Det #r just fornuftet i den sprékliga kommunikatio-
nens mdjligheter som star till buds i sdkandet efter mgjliga svar pa de fragor som
stallts.

Habermas socialfilosofi handlar om individens roll i samhillet, sedd i vidvin-
kel. Han forsoker formedla en helhetssyn pa samhéllsutvecklingen, han viander
sig bort fran den traditionella monologiska modellen med ménniskan som ett iso-
lerat subjekt utan samtalspartner och ersétter den modellen med en teori om
kommunikativt handlande. Avhandlingsprojektet &r centrerat kring vad ménni-
skor talar om, och hur de gor det, inom ramen for en pedagogisk praktik. I av-

'7 Se vidare kap. 3.2.5.
'8 1 sin avhandling Det andra moderna (1996) ger Mikael Carleheden en beskrivning av Habermas
samhiéllstdnkande och for en kritisk diskussion om sambhillsteorier och samhille.

39



handlingens grundantaganden ligger att kunskap uppstar i samtal och samspel
tillsammans med andra. Dessa konstruktioner kommer till uttryck i diskursiva fo-
restillningar. Den kommunikativa forestillningen om vad fornuft innebér far
ocksa konsekvenser for innebérden av medborgarbegreppet. Den politiska, kul-
turella och etiska dimensionen av medborgarbegreppet kan med Habermas ses
som aspekter av en demokratisk process och demokratin som livsform. I ut-
gangspunkterna ligger att det fornuftiga i skolans demokratiuppdrag — i fostran-
det av politiskt och moraliskt handlande medborgare — i hog grad har med
ménsklig kommunikation att gora.

Utan att pasta att jag har tillignat mig hela bilden av hur Habermas forstar sitt
samhille vill jag dnda hdvda, att hans syntetiserande formaga och langtgaende
utblickar (bade i tid och rum) dver samhillsteori och filosofi kvalificerar och ger
trovidrdighet &t min egen forstielse av sddana fenomen som rér mina forsknings-
fragor kring talet om ungdomars roll som medborgare. Framfor allt 4r det Ha-
bermas formulering om fornuftet i den sprakliga kommunikationens méjligheter
som blir centralt i en rad viigval i metodologiska avseenden.

3.2 Metodologiska 6vervaganden och véagval

Metodologi forstas i avhandlingsprojektet som ett slags metateoretisk utsikts-
punkt, varifran en rad spanningsfilt ska hanteras. Hari inkluderas grundantagan-
den och centrala begrepp, teoretiska utgangspunkter och perspektiv, resonemang
kring empiriska fragor som lyfter upp relationen mellan teori och praktik, mellan
larares tal om eleven som medborgare i relation till de didaktiska frdgorna och de
metodologiska implikationerna for hur detta tal ska studeras. Nagra fiardiga och
absolut sjdlvklara viagval i metodologiska avseenden och konkret forskningspro-
cess finns inte. Metodologi kan alltsé snarast forstds som reflektion bade dver
grundldggande teoretiska utgangspunkter och avgérande vigval i forskningspro-
cessen och vad dessa vigval eventuellt kan bidra med i teoretiska och empiriska
avseenden.

3.2.1 Mellan policy och praktik — samhilleliga forestillningar och in-
stitutionellt handlande

En relation som star i centrum for avhandlingens didaktiska forsknings- och kun-
skapsintresse handlar om diskursiva forestdllningar om ungdomar som medbor-
gare och vad dessa forestéllningar betyder for det medborgarskap som dérigenom
blir deras. Vilka konkreta uttryck och inneborder tar dessa forestéllningar sig i
den pedagogiska praktiken? Forestdllningarna forstds som grundade i en social
och samhillelig kontext. De institutionaliseras in i olika utbildningssamman-
hang, bl.a. genom reformer, lagtext, forordningstext och annan policytext som
giller skola och utbildning. Texterna ger legitimitet at vissa institutionella tal-
handlingar och dérigenom bidrar offentlig utbildningspolicy pa sitt sitt till att
konstituera ungdomar som samhéllsmedlemmar. I tva avsnitt i DEL II: a) utbild-
ningspolitiska dokument i historiskt perspektiv och b) aktuella styrdokument for
Handelsprogrammet blir fragan om relationen mellan individ och samhille aktu-
ell inom spéanningsfiltet integrering — differentiering. ”Att definiera grupper &r
att beskriva verkligheten pé ett specifikt sitt, dir den kollektiva identitet som
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framhéavs bidrar till att legitimera politiken” (Moérkenstam 1999:42). Vilka fore-
stdllningar om unga méanniskors medborgarskap som etableras dr dérfor av cen-
tral betydelse for att uppritthalla ett samhilles reproduktion och betydelsefulla
maktrelationer, pad samma gang som mojligheten finns att de kan verskridas och
innebira nagot nytt. De definierades handlingsutrymme blir avhingigt av hur de-
finitionen ser ut. Handlingsutrymmet kan bade inskrénkas och utvidgas beroende
pa hur medborgarskapet definieras.

Forestillningen om unga ménniskor som medborgare skapas bade inom poli-
cy och konkret verksamhet frimst med spraket som verktyg. Spraket har inte
bara en rent kommunicerande sida utan &ven en konstituerande dimension. .
foreteelser, handlingar och praktiker konstitueras delvis av det sétt pa vilket de
beskrivs. - - - Spréaket skapar genom distinktioner en gemensam utkiksplats 6ver
omvérlden och etablerar gemensamma ramar for hur omvérlden beskrivs” (Mor-
kenstam 1999:44). Diskurser mojliggor eller begrénsar handlingsutrymmet for
den definierade gruppen i enlighet med det som dr mgjligt respektive omojligt att
artikulera i olika utsagor inom dessa. Mer konkret innebér detta att olika utsagor
om ungdomars medborgarskap, uttalade i reform- och policytexter och av pro-
fessionella inom gymnasieskolans yrkesforberedande utbildning, sammanlénkas
med varandra sd att ett monster, ett visst tankesystem eller forestillningsvérld
kring begreppet medborgarskap successivt visar sig. Det forsta steget mot det
maélet handlar om en lang rad metodologiska vigval.

3.2.2 Metodologi som utsiktspunkt

Nér talhandlingar i en diskursiv och socialt samhillelig praktik star i fokus for
intresset dr det i forsta hand mycket grundldggande — och samtidigt mycket av-
gorande — metodologifragor som behdver diskuteras och i detta speciella fall
dessutom 1 ett pedagogiskt sammanhang. Nagra exempel pa sadana fragor ar:
Hur ndrmar jag mig mitt forskningsobjekt? Vilka antaganden ligger till grund for
de metodologiska vigval som gérs? Hur uppnas kunskap och hur kan den valide-
ras och legitimeras? Nérmandet till det empiriska materialet och analysen av det-
samma tar form i en diskursiv och social praktik inom ett pedagogiskt samman-
hang, ndmligen yrkesférberedande utbildning i gymnasieskolan. Den diskursiva
arenan utgors i det hér fallet dels av reform- och ldroplanstext (inklusive kurs-
planer, programmal och betygskriterier) dels av tal (text) ur ett antal professio-
nella samtal. Utgangspunkten &r att policy ses som diskurs (Ball 1994) och text
forstas som diskursiv praktik, dér olika ideologiska forestdllningar om sambhélle
och utbildning bryts och strivar efter att vinna legitimitet.

Social praktik utgor ingen kontrast till diskursiv praktik, utan diskursiv prak-
tik ingar snarare som en sida av bade social och pedagogisk praktik. Diskursiva
praktiker dr alltsa socialt inlagrade. Social praktik dr ett begrepp som enligt vad
Fairclough (1992) menar orienterar sig at olika hall: ekonomiskt, politiskt, kultu-
rellt och ideologiskt. Mot bakgrund av att begrepp som medborgare och medbor-
garskap stills i fokus i avhandlingsprojektet dr det framst den breda politiska och
ideologiska orienteringen i social och samhéllelig praktik som 4r av intresse.
Fairclough (1992) tar hir hjilp av sociologisk teori. En relevant fraga blir hur det
som yttras i den diskursiva praktiken kan forstas och relateras till denna bredare
samhélleliga praktik. Den allra minsta och innersta delen av alla praktiker, tal-
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/textdimensionen, inbegriper i sig ocksa den allra vidaste, den samhilleliga prak-
tiken.

I bearbetningen av det empiriska materialet kommer begreppet “betydelse-
mojligheter” i fokus. Detta betyder att det finns olika tolkningsmgjligheter med
olika inneborder. Det handlar alltsd om att kommunikation maste forstas i rela-
tion till sprakets sociala och kulturella inneborder och denna relationella forstael-
se inrymmer en méingd 6ppna mojligheter. Vilken sjdlvforstaelse som finns i det
pedagogiska sammanhanget (den pedagogiska praktiken) blir dessutom av in-
tresse och fokuseras i ett slags etnografiskt ndrmande till dess vardagsverklighet.

De metodologiska stéllningstaganden som gors i det foljande har sin grund i
forestdllningen om en pedagogisk praktik som ett specifikt pedagogiskt sam-
manhang, en helhet, samlingspunkt eller en métesplats for 1drande bade nér det
géller individuella och samhélleliga angeldgenheter. En pedagogisk praktik ar
bade diskursiv, social och samhillelig till sin karaktir. Dessutom inbegriper den
sidor ur en bredare samhillelig praktik. Da skolans professionella méts i reella
samtal kring olika pedagogiska angeldgenheter, t.ex. undervisning och ldrande,
gr de i en konkret pedagogisk praktik, dér relationen mellan teori och praktik
préiglas av 6msesidighet och ett inbordes beroende.

Med den pedagogiska praktikens alla relationer i centrum, med spraket som
grundval f6r kunskapsutveckling och som konstitutivt for identitet och verklighet
formuleras centrala villkor for en ldrandemilj6, dar unga ménniskor skapar en
grund for sjalvforstaelsen av sin roll som samhéllsmedborgare i vidare mening.
Nir de professionellas sprakligt bundna forestédllningsvérldar, vérden, erfarenhe-
ter och perspektiv méts i samtal forvintas de paverka varandra. I den pedagogis-
ka praktikens diskursiva dimension &r relationerna sirskilt fortdtade och kom-
plexa genom sitt virrvarr av yttranden och uttryck. De ligger inte omedelbart till-
gingliga for forskaren, utan de maste utsittas for granskning och analys for att
successivt kunna forstas pa ett djupare plan. Pa samma sétt maste betydelsemdj-
ligheterna i de professionellas diskursiva konstruktioner tolkas och analyseras for
att kunna forstas pa en principiellt intressant niva. Vad &r t.ex. den reella inne-
borden av att elever enskilt eller kollektivt tillskrivs en viss egenskap eller tillde-
las en bestdmd roll i skolarbetet? Hur ska dessa tillskrivanden och tilldelningar
forstds i en vidare bemirkelse?

Spréakets betydelse i kunskapsteoretiska avseenden, den diskursiva vindning-
en, har sin utgangspunkt i dialektikens tankemdonster. I en konkret pedagogisk
praktik utgér spraket det nav, kring vilket mycket kretsar. Det 4r i och genom
spraket som ungdomar konstrueras och konstitueras som samhillsmedborgare.
Hur den konstruktionen sker vill jag, utifran det didaktiska forsknings- och kun-
skapsintresset, kritiskt diskutera. Det &r likasd hir som de professionella pa
samma gang, i samma process, ir i fird med att konstituera sig sjdlva som med-
borgerliga pedagoger eller pedagogiska medborgare. Utifran ett reflexivt intresse
r jag som forskare sjdlv delaktig i den konstruktions- och konstitueringsproces-
sen.

3.2.3 Fran dualism till intersubjektivitet

Under lang tid var den dualistiska vetenskapssynen forhiarskande inom samhills-
vetenskaperna. Descartes skapade sitt filosofiska system som en dualistisk
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askadning som forstar och ger mening at olika fenomen genom en kvalitativt ra-
dikal atskillnad, som har sin grund i helt olika principer. Dessa olika principer
handlar om att polariteten mellan subjekt och objekt har préglat den visterlands-
ka synen pa kunskapens natur och pa méinniskan som en sorts solitdr, utan for-
bindelse med de objekt som omger henne. Uppdelningen av vérlden i dessa ex-
ternt relaterade delar, utan inbordes relationer, har i vetenskapsteoretiska avseen-
den forsvarat och motverkat ett helhetstinkande (Israel 1980). Samhillsveten-
skaplig teoribildning har ocksa, forenklat uttryckt, i manga stycken kretsat kring
tva olika perspektiv med sin grund i denna dualitet: det ena med utgdngspunkt i
ett objektivistiskt perspektiv och med samhéllsanalys i ett strukturperspektiv och
det andra med en subjektivistisk position och med analysen riktad mot aktorens
handlande.

Avhandlingsarbetet forsoker fanga de interna relationerna inom den diskursi-
va praktikens dimension i gymnasieskolans pedagogiska praktik. I detta finns in-
fluenser fran filosofin i det dialektiska tinkandet. Nagra grundliggande och for
arbetet centrala drag i dialektikens tankemonster har att géra med synen pa sprd-
ket a) som grundval for kunskapsprocessen'’, b) som konstitutivt for verklighe-
ten och c) som varande icke-privat, d.v.s. alltid allmént och intersubjektivt. Na-
gon skarp atskillnad mellan sprak och konkret verklighet framhévs inte, men
ddrmed accepteras heller inte ett monistiskt tdnkande, som skulle innebira att
verkligheten pa ett idealistiskt sitt reducerades till enbart spréak eller det motsatta
att spraket férvandlades till ett naturalistiskt fenomen. Med ett avstamp i dialek-
tikens helhetstdnkande blir det mgjligt att betona beroendet mellan diskursiv och
samhillelig praktik.”” Vad som i den diskursiva praktiken allts tillskrivs unga
ménniskor star i forbindelse med vad deras medborgarroll i vidare mening kan
innebéra.

I kunskapsteoretiska avseenden tas utgdngspunkten i spraket. Konsekvenserna
av detta innebédr bl.a. att den traditionella kunskapsteoretiska férankringen i psy-
kologin overskrids, att den privata erfarenheten via perceptionen ersitts med
kunskap pa spréklig intersubjektiv grund. Spraket ger vart tinkande och vart
handlande innebord och mening. Tal och handling stér i en intim relation till var-
andra, vilket gor det mojligt att tala om sprak- eller talhandlingar som formar och
omformar, fordndrar och 6verskrider verkligheten. Trots medvetenheten om att
avstandet mellan tal och handling kan vara stort (att séga ett och gora ett annat)
dr det pa sprékfilosofisk grund méjligt att hdvda, att sprakligt formulerade per-
spektiv och védrderingar inte utan vidare kan 6verges i konkret handlande. Akto-
ren &r i sitt sétt att handla starkt socialt bunden till inneborden i sina egna yttran-
den. Samma bundenhet géller f6r den som lyssnar till andras utsagor och sam-
tycker till dessa.

Meningsteorin, s& som den grundlagts av filosofen Frege och utvecklats av
exempelvis Wittgenstein och Dummett, definierar semantik utifrén relationen

11 den kunskapsteoretiska traditionen var inte spraket grunden for kunskapssokande utan perception
och sinneserfarenheter (Israel 1980:27).

? Detta beroende uppmirksammas i ett annat sammanhang av Bourdieu (1977) som sitter ljuset pa
utbildningsinstitutioners mer eller mindre dolda beroende av de samhalleliga strukturerna.
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mellan spréket och omvirlden. Meningsinnehall separeras inte fran fragan under
vilka villkor detta innehall 4r sant (truth-conditional semantics). Austin (1962)
och Searle (1969) utvecklade talaktsteorin med dessa utgangspunkter. I arbetet
med den kommunikativa handlingstoerin tar Habermas (1998) fasta pa Austins
begrepp “illocutionary acts” och definierar det pa foljande sitt: Through illocu-
tionary acts, the speaker performs an action by saying something” (a.a.:122). De
illokutiondra talhandlingarna kan gilla péastdenden, 16ften, uppmaningar, 6nsk-
ningar etc. Genom att t.ex. pasta nagot — "Det kommer att ga bra fér Kalle” — har
talaren handlat genom att siga nagot. ”... to act by saying something” (a.a.:122).
Den som lyssnar pa yttrandet kan a sin sida antingen samtycka eller bestrida in-
neborden i yttrandet. Genom ett ”ja” eller ”nej” tar lyssnaren stéllning, that is,
he accepts or rejects the speech-act offer; ...” (a.a.:122). Vad som yttrats och rea-
gerats pa blir styrande for det fortsatta handlandet.

...; and in consequence of an achieved agreement, the hearer di-
rects his action according to conventionally fixed obligations to act
in a certain way” (a.a.:131).

Den illokutionéra kraften i ett yttrande kan alltsa féra den som lyssnar och sidger
”ja” .. a rationally motivated binding and bon-

2

ja” eller tiger och samtycker in i
ding relationship (Bindung)” (a.a.:110).

D4 man i ett avhandlingsarbete ger sig in i den pedagogiska praktikens kom-
plicerade monster av fenomen och interna relationer, t.ex. olika diskursivt kon-
struerade begrepp och utsagor om medborgarskap eller kanske osynliga allianser
och diskursordningar®', ligger den visentliga innebérden i dessa inte omedelbart
Oppen utan maste granskas och efter hand stegvis forstés i en vetenskaplig pro-
cess. Som “forskare” dr det langt ifran sikert att jag omedelbart forstar vad som
moter mig. I vilken méan ett samtal svarar upp mot de villkor som det kommuni-
kativa handlandets bindande konsekvenser forutsitter, 4r exempelvis en empirisk
fraga som ocksé behdver problematiseras fran teoretiska utgangspunkter.

En metodologisk princip som betraktar den vetenskapliga processen (kun-
skapsproduktionsprocessen) som en rorelse i flera faser tar fasta pa den interna
relationen mellan teori och praktik, mellan forskare och praktiker. Figur 1 nedan
askadliggor de olika faserna (Fritzell 2003b:95):

2 Begreppet diskursordning diskuteras i kap.3.2.11.
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Empirisk studie

Kontextuell abstraktion

Pedagogisk Diskursiv

praktik \/_> rekonstruktion

Dekontextuell abstraktion

Teoretisk studie

Figur 2. Forskningsprocessens olika faser.

I forhallandet mellan teori och praktik etableras en kontakt i termer av ett eller
flera ”samtalsémnen” eller “problem” som forskare och praktiker gemensamt
diskuterar. Samtalet koncentreras inledningsvis kring ett visst fokus i praktikerns
praktik, som bada sidor har intresse av att ventilera, men avgransas efter hand till
att gilla en viss abstrakt aspekt av den praktiken. Efter hand som forskare och
praktiker stegvis bearbetar det aktuella “problemet” i en gemensam kunskaps-
process dr det forskarens uppgift att introducera mer principiella argument och
tolkningar baserade pa teoretiska 6vervidganden. I sadana fall 6verskrids den lo-
kala praktikens kontext och ”problemet” placeras in i ett vidare och mer allmént
teoretiskt ramverk. I denna successiva process relateras teori och praktik till var-
andra i riktning mot en fordjupad forstaelse av problemet (Fritzell 2003b).

3.2.4 Samhillsanalys — en avgrinsning med bestimt syfte

En central metodologisk utgangspunkt foér analysen av samhéllet handlar for dia-
lektikens del om att det knappast & mojligt att ge fullstandiga beskrivningar av
nagot, eftersom den sociala virlden dr mycket komplex och vi kan forhélla oss
till den pa manga sitt. De beskrivningar vi gor innebar dérfor i en eller annan
mening en avgrdnsning med ett bestimt syfte. Kosik (1978) menar, att man
knappast med ett sddant urval kan vara naiv nog att gora ansprak pa att omfatta
alla aspekter av verkligheten. Samhdéllet &r dessutom mgjligt att beskriva pa en
mingd olika sitt beroende pa urval av aspekter. Israel (1980) hivdar, att samhél-
let ocksé maste beskrivas utifran tva helt olika utgdngspunkter, dels som ett nét-
verk av relationer och dels som ett system av institutioner och strukturer.

Nir vi ser samhéllet som ett system av institutioner och strukturer
blir processer det sekunddra. Nar vi betraktar samhiéllet som totali-
teten av samhilleliga relationer blir processer det primédra och
strukturen resultatet. I ett dialektiskt betraktelsesétt dr det ménni-
skorna som genom processerna producerar strukturer. Dessa struk-
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turer utgor sedan bade ram och inskrankningar for sjdlva proces-
serna (Israel 1980:13).

Ett sétt att bendmna samhéllets komplexa viv av processer genom vilka forand-
ring och dverskridande kommer till uttryck &r praxis. Praxis dr pa en och samma
gang bade férvandlingens aktivitet och dess begransning genom trégheten i de
institutioner som processerna skapat. Bade processer och de strukturer som dessa
resulterat 1 har fordndrats under tidens géng. I samhéllsanalysen méste dérfor det
historiska perspektivet beaktas.

3.2.5 Den diskursiva vindningen

Den omsvingning inom samhéllsvetenskaperna som med utgédngspunkt i dialek-
tiken sétter spraket i centrum brukar bendmnas “den diskursiva vidndningen”.
Denna uppmirksamhet mot sprakliga mojligheter har i hog grad préglat efter-
krigstidens vetenskapliga arbete inom filosofi och samhillsvetenskap. Diskurs-
begreppet har under senare artionden fatt stor spridning inom samhéllsvetenska-
perna och har oftast kommit att anviindas som ”sprak” i en vid och mycket all-
min mening. Flera forskare anvéinder diskursbegreppet i denna vida mening,
t.ex. Winther Jorgensen & Phillips (2000), som definierar “’diskurs” som “ett be-
stamt sétt att tala om och f6rsté virlden (eller ett utsnitt av vérlden)” (a.a:7). Ja-
worski & Coupland (1999) menar att vad dn “diskurs” dr, hur konkret eller ab-
strakt termen 4n anvinds sé finns det atminstone enighet om att dess fokus hand-
lar om sprdk, mening och kontext. Om diskursbegreppet siger Fairclough
(1992): "Discourse is a difficult concept, largely because there are so many con-
flicting and overlapping definitions formulated from various theoretical and dis-
ciplinary standpoints” (a.a:3). Om hur han sjilv definierar diskursbegreppet si-
ger han vidare:

The term discourse is widely and sometimes confusingly used in
various disciplines. It is helpful to distinguish two main senses.
One is predominant in language studies: discouse as social action
and interaction, people interacting together in real social situations.
The other is predominant in post-structuralist social theory (e.g. in
the work of Foucault): a discourse as a social construction of real-
ity, a form of knowledge. My use of the term ‘discourse’ subsumes
both of these, and indeed sets out to bring them together. The first
sense is most closely associated with the interpersonal function of
language, and with the concept of genre. The second sense is most
closely associated with the ideational function of language, and
with discourses — notice that in addition to being used as an ab-
stract noun for this general view of language in social use, dis-
course is used as a count noun (a discourse, several discourses) as
a category (alongside ‘genre’) within the intertextual analysis of
texts(Fairclough 1995b: 18-19).

Inom lingvistiken har “diskurs” oftast anvénts for att referera till talat eller skri-
vet sprak, t.ex. som olika typer av sprdk som anvinds i olika sociala samman-
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hang. Dessutom dr diskursbegreppet emellandt anvint inom samhéllsteori och
samhillsanalys, som t.ex. i Foucaults arbeten, och refererar da till olika sitt att
strukturera kunskapsomraden och social praktik, alltsd i betydelsen en bestimd
diskurs som kan skiljas fran andra diskurser (Fairclough 1992).

Vilken roll och betydelse Fairclough (1992) tillméter diskurser i social och
sambhéllelig praktik framgéar i foljande rader:

Discourses do not just reflect or represent social entities and rela-
tions, they construct or ’constitute’ them; different discourses con-
stitute key entities (be they 'mental illness’, ’citizenship’ or ’liter-
acy’) in different ways, and position people in different ways as
social subjects (e.g. as doctors and patients) and it is these social
effects of discourse that are focused upon in discourse analysis
(Fairclough 1992:3f).

Den diskursiva viandningen har i ménga avseenden inneburit en omférhandling
nér det géller fragor kring den enskilda ménniskans kunskapssokande i relation
till hennes sammanhang i 6vrigt. Den har ddrmed forindrat synen pa bade onto-
logiska, epistemologiska och metodologiska fragor. Den diskursiva vindningen
har inneburit en fokusering pa spréket som en social foreteelse och inte en indi-
viduell. I det senare fallet med traditioner fran Saussure (1960) sédgs ménniskan
som frikopplad sin kontext, ett autonomt subjekt utan samtalspartner i kunska-
pandet, medan synen pa spraket som en social foreteelse innebir att ménniskan
genom spraklig aktivitet 4r sammanlidnkad med sitt sammanhang. Vetenskapste-
oretiskt innebidr detta en utgdngspunkt i det intersubjektiva, 1 relationen mellan
tva eller flera subjekt. For forskarens arbete har denna utgéangspunkt den ontolo-
giska innebdrden att minniskan betraktas som en tinkande och autonom men
likvél intersubjektivt konstituerad fornuftsvarelse. I epistemologisk bemérkelse
blir inneborden att kunskapen forstas i sitt sammanhang och uppkommer i inter-
aktion med omvérlden, sérskilt den sociala vérlden. Den metodologiska implika-
tionen leder fram mot att kunskapssékandet omgjligen kan begrénsas till en pro-
cess 1 varje individs enskilda medvetande utan maste ske i dialog med andra
ménniskor.

Boundaries between social sciences are weakening, and a greater
diversity of theory and practice are developing within disciplines.
And these changes have been accompanied by a 'linguistic turn' in
social theory, which has resulted in language being accorded a
more central role within social phenomena (Fairclough 1992:2).

Utifran fragestillningar som handlar om hur ménniskor (de professionella i sko-
lan) i sina talhandlingar och diskurser konstruerar andra ménniskor (eleverna -
och sig sjédlva som professionella) forefaller den pedagogiska praktiken vara en
arena att ta plats i som forskare — inte som utanforstdende askadare utan som en
deltagare bland flera andra i de samtal som fors dér.

Habermas (1984b, 1996a) sitt att forhalla sig till kommunikation och inter-
subjektivitet blir intressant for utbildning och lirande genom att han uppmirk-
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sammar kommunikationen ménniskor emellan. Hans intresse for spraket giller
fraimst hur det anvinds praktiskt och riktar fokus mot det som sprakligt utspelar
sig mellan ménniskor. Han analyserar sélunda spraket som kommunikationsme-
del, spraket som handling och inte i forsta hand som struktur. Med den utgangs-
punkten kan tal forstds som ett sitt att handla - ndgot som far betydelse i den dis-
kursiva praktik dir unga méanniskor spréakligt tillskrivs skilda forméagor, egenska-
per eller tilldelas virden.

3.2.6 Det diskursanalytiska filtet

Som en f6ljd av den diskursiva vindningen har det diskursanalytiska faltet vuxit
fram under 1970- och 1980-talen. Hansen, Bech & Torfing (2003) menar, att den
Okade uppmirksamheten pa den tdta sammanvidvningen mellan sprakliga och
sambhélleliga fordndringar starkt har bidragit till detta. I tvirvetenskapliga analy-
ser har man forsokt visa pa hur mening och betydelse konstrueras inom konkreta
kontexter eller ssmmanhang som sténdigt skapas och omformas genom politisk
kamp. Antagandet i diskursteori &dr att samhilleliga strukturer och identiteter
formas av diskurser, som utgdr brytpunkter i utvecklingen av mening och bety-
delse. Det centrala pastaendet &r att vi bara kan forhélla oss till viarlden genom
diskursivt konstruerad meningsbildning. Vi har dock ingen omedelbar tillgang
till de diskursiva system som sitter villkoren for talhandlingarna, eftersom sam-
hillet inte kan l4sas som en 6ppen bok. Kunskap om vérlden kan enbart erhallas
genom bearbetning och analys av ett speciellt objekt, som vi sjdlva medverkar
till att konstruera (Hansen m.fl 2003).

Metodologiskt stills forskaren infor problemet att det inom de diskursanaly-
tiska ansatserna inte finns nagra entydiga metodregler som kan hjilpa till att "av-
ticka” virlden sadan som den “’verkligen” dr. Lund & Sundberg (2004) beskriver
det diskursanalytiska fdltet mer som en tvérvetenskaplig motesplats &n som
sjdlvskrivna metodologiska vigval. Inte heller tillhandahalls nagot sitt att kon-
trollera om den konstruerade bilden av virlden verkligen dverensstimmer med
sakernas faktiska tillstand. Det vi pastir om virlden kan bara jgmforas med andra
utsagor om den. Trots detta kan forskaren &nda forhalla sig till vérlden pa ett
meningsfullt sitt genom att producera ett systematiskt vetande om diskursiva
kontexter. Fokus riktas dd mot villkoren f6r ménniskors férhallande till vérlden
(Hansen m.fl. 2003). Kunskapsproduktionen méste i en miangd avseenden prég-
las av en problematiserande hallning med reflektion och reflexivitet fér dgonen. 1
forskarens goda minne bor ocksa finnas att grunden fér de dverviganden som
gors ytterst vilar pa en diskursiv och social konstruktion.

Flera typer av ansatser inom det diskursanalytiska faltet har sin grund i ett ve-
tenskapligt perspektiv som gar under benidmningen socialkonstruktionism.”> Det

22 De filosofiska antaganden som ligger till grund for socialkonstruktionismen har formulerats av Vi-
vien Burr (1995). Hon menar att fyra premisser binder ihop det socialkonstruktionistiska féltet. For
det forsta, ett kritiskt forhallningssatt till sjalvklar kunskap. Vér kunskap ar inte en direkt spegelbild
av 'verkligheten' utan en produkt av det sitt pa vilket vi viljer att kategorisera vérlden. For det and-
ra, kunskap och omvirldsuppfattning &r kontextbundna. Vi &r paverkade av var kultur och den hi-
storia som format kulturen. For det tredje, kunskap uppstéar och uppritthélls genom sociala proces-
ser 1 mansklig kommunikation via spraket. For det fjarde, den framforhandlade kunskapen kan ta
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som Berger & Luckman (1966/1998) kallar the social construction of reality
handlar om ett kollektivt formande av en social verklighet genom interaktions-
processer. ”Det 4r viktigt att halla i minnet att den institutionella virldens objek-
tivitet, hur solid den 4n kan tyckas for den enskilde, dr en konstruerad objektivi-
tet som producerats av ménniskor” (Berger & Luckman 1966/1998:77). Kon-
struktionsprocessen innebér att olika grupper i samhéllet stréavar efter makt for att
realisera sina intressen och for att skapa sociala institutioner som kan passa dessa
intressen och syften. Det finns sannolikt inte nagra goda skl for att gora géllan-
de att skola och utbildning skulle vara undantagna konstruktionsprocessen och
den sociala och diskursiva dragkampen. I denna skapas inte bara institutioner
som passar syften utan denna process skulle d&ven kunna téinkas omfatta individer
i larande t.ex. elever, ldrare och forskare. Vilka individer och medborgare bidrar
dé gymnasieskolans yrkesforberedande utbildning till att konstituera? I vems in-
tresse och syfte? Pa vilka grunder och med vilka konsekvenser?

3.2.7 Rekonstruktionistisk metodologi

Det dr inte bara spraket som kan betraktas som en social foreteelse utan dven
forskningen i sig. Usher (1997) menar att om forskning kan forstds som ett slags
social praktik™ sa konstrueras ocksa den “virld” som ska utforskas i den sociala
aktivitet som pagar. “If research is a social practise, a practise of producing
knowledge that is socially validated, then it is the socially located activity of re-
search that constructs a world to be researched” (Usher 1997:35). I konstruktio-
nen av den avgrinsade arena, eller virld”, som ska utforskas i avhandlingsarbe-
tet tas hjélp av ett antal centrala begrepp (demokrati, medborgarskap) som utkris-
talliserat sig i motena mellan de teoretiska forestdllningarna och den konkreta
verkligheten i pedagogisk praktik. Dessa centrala begrepp presenteras i ett tidiga-
re kapitel**,

Den diskursiva vindningen har salunda inneburit att intresset for sprék och
diskursivitet metodologiskt hanterats pa olika sitt, delvis beroende pa forsk-
ningsintresse och syfte. I vid mening handlar dessa olika sitt om att studera pe-
dagogiska processers sprékliga konstituering genom att dekonstruera och/eller
rekonstruera biarande principer i institutionella praktiker dér ldrande sker och att
forsoka beskriva dem i alternativa ordalag (Lund & Sundberg 2004). Att forska
innebér i detta sammanhang att sjdlv delta i interaktionen. I metodologiska avse-
enden paminns forskaren standigt om att det inte dr fraga om att tillimpa en me-
tod utan mer att ha tilldgnat sig ett vil grundat forhallningssétt i det konkreta
sprakliga samspelet med andra ménniskor. Dekonstruktionismen inriktas mot att
avsloja maktstrukturer och dominansmonster. Rekonstruktionistisk metodologi
handlar om att rekonstruera grundldggande villkor for kommunikation mellan

sig olika former och skillnaden mellan dessa former &r att i en vérldsbild blir vissa uttalanden och
handlingar legitima och andra otidnkbara. Burr (1995) menar, att detta far konsekvenser for hur
ménniskor handlar utifran sin vérldsbild. Vad en virldsbild inrymmer i fraga om kunskapssyn och
ménniskosyn blir direkt avgérande for vilka sociala identiteter vi bidrar till att forma.

= Den egna rollen som forskande deltagare diskuteras framfor allt i kap. 6.3

* Se avsnitt 2.4.1 och 2.4.2
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ménniskor. Dessa villkor dr ofta osynliga och oartikulerade i det sprakliga och
sociala samspelet. Habermas (1979) talar om reconstructive science.

I den rekonstruktionistiska utgangspunkten ligger antaganden om att ménni-
skan dr dialogisk till sitt vdsen och att hennes sitt att uttrycka sina tolkningar av
vérlden kan &ppna grinserna 6ver sprak och kultur i riktning mot en relationell
forstaelse (Lund & Sundberg 2004). Intresset for villkoren i de professionellas
diskursiva och sociala praktik innebér framst att ta avstamp i en rekonstruktionis-
tisk metodologi, men att drivkraften i forskningsprocessen handlar om fragor
som har med osynlig definiering och differentiering, makt och vetande att gora.
Det betyder alltsd inte att ett dekonstruktionistiskt intresse ldmnas dérhén i av-
handlingsarbetet.

Hur jag som forskande medarbetare forséker problematisera min egen roll i
det sociala samspelet med de professionella i gymnasieskolan leder tanken vida-
re mot reflexiv metodologi.

3.2.8 Reflexiv metodologi

Olika typer av ansatser laborerar med och foretrader olika aspekter av sprék,
sprakanvindning och verklighet: de icke-reflexiva och de reflexiva. De icke-
reflexiva ansatserna kénnetecknas av empiriskt-deskriptiva drag och har sin
grund frimst inom sprakvetenskap och lingvistik. Icke-reflexiva &r de i den me-
ningen att de frimst pa empirisk grund beskriver sprikets grammatiska och se-
mantiska funktioner. Forskarens roll och position problematiseras inte sé patag-
ligt inom ramen for teoribildningen utan denna roll forutsitts vara neutral och
objektiv (Lund & Sundberg 2004).

De reflexiva ansatserna didremot kénnetecknas av sina kritiskt-analytiska in-
slag och inom dessa ansatser forstas sprdket som diskurser med sociala, kulturel-
la och politiska inneborder, vilka bildar bakgrundsfond till de tolkningar som
gors. Reflexiv forskning kan forstds som ”- - - a particular, specified version of
reflective research, involving reflection on several levels or directed at several
themes.” (Alvesson & Skoldberg 2000:5). Forskarens roll problematiseras i rela-
tion till diskurserna och kommer till uttryck i reflexivitet. Reflexivitet och reflek-
tion handlar saledes om det komplexa sambandet mellan kunskapsproduktions-
processen i sig och forhéllningssittet hos den som séker kunskapen. Metodolo-
giskt betyder detta att det inte finns nagra nivaer eller nagra villkor, steg eller in-
slag i forskningsprocessen som kan tas for givna utan att bli foremal for proble-
matisering. Steier (1991) menar, att kérnan av reflektionen, ndmligen reflexivitet,
priglas av ett intresse for hur forskaren konstituerar sig sjélv socialt medan
han/hon konstruerar olika fenomen i sin forskning.*

Empirisk forskning som préglas av reflexivitet och reflektion har som ut-
gangspunkt en skepsis mot vad som vid forsta paseendet forefaller vara “oprob-
lematiska avspeglingar av hur verkligheten fungerar, - - -” (Alvesson & Skold-

% Detta torde vara Sversittbart till ytterligare en annan nivé, ndmligen kring fragan hur skolans pro-
fessionella konstruerar sig sjélva socialt medan de 4r i fird med att konstruera eleverna som 'med-
borgare’.
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berg 1994:12). Detta dr ocksa nagot centralt i dialektiken, som skiljer mellan fe-
nomen som nagonting givet och sjilvklart och en djupare forstaelse for principer,
som inte omedelbart kan forstas utan som maste arbetas fram genom kunskaps-
produktionsprocessen (Israel 1980). Det som skiljer en ytlig kunskap om feno-
men fran kunskap om mer visentliga principer &r just reflektion och teoretisk
analys.

Det méste produceras, arbetas fram genom kunskapsproduktions-
processen. I denna spelar reflektion en viktig roll. Det som adr ome-
delbart givet &r ofta oproblematiskt. Det framtrader vanligtvis som
sjalvklart. For att 6vervinna det som &r givet, maste det som fram-
star som oproblematiskt problematiseras och det som verkar sjilv-
klart ifragaséttas (Israel 1980:89).

3.2.9 Kritisk-hermeneutisk ansats

Kritisk teori kénnetecknas av en tolkande ansats kombinerad med ett uttalat in-
tresse for att kritiskt diskutera social verklighet. Dess végledande princip &r det
emancipatoriska kunskapsintresset. It is sometimes referred to as critical her-
meneutics” (Alvesson & Skoldberg 2000:110).

Kritisk teori har sitt ursprung hos den tyska s.k. Frankfurtskolan, som pa
1920-talet inledningsvis anvinde uttrycket for att beskriva en speciell ansats f6r
att tolka marxistisk teori. Termen har dock efter hand fétt nya inneborder, utanfor
den ursprungligt tyska kontexten. McCarthy (1978) beskriver den som empirisk
men dnda inte reducerad till empirisk-analytisk vetenskap, som filosofisk i kri-
tisk bemirkelse, som historisk i betydelsen att beakta det historiska perspektivet
och som praktisk i betydelsen att vara inriktad pa upplysning och emancipation.
Jirgen Habermas brukar beskrivas som en framtrddande foretrddare for den and-
ra generationen av Frankfurtskolan och numera med en helt dominerande posi-
tion inom kritisk teori (Alvesson & Skoldberg 1994).

Nér Morrow (1994) forsoker precisera de grundldggande dragen i kritisk teori
som ett vetenskapligt perspektiv, tar han fasta pa olika dimensioner av och inne-
border i “kritisk”.

Further, the term critical itself, in the context of “critical theory”,
has a range of meanings not apparent in common sense where cri-
tique implies negavtive evaluations. This is, to be sure, one sense
of critique in critical theory, given its concern with unveiling ideo-
logical mystifications in social relations; but another even more
fundamental connotation is methodological, given a concern with
critique as involving establishing the presuppositions of ap-
proaches to the nature of reality, knowledge, and explanation; yet
another dimension of critique is associated with the self-reflexity
of the investigator and the linguistic basis of representation. All of
these are central to contemporary critical theory (Morrow 1994:7).

Det specifika i kritisk teori, hivdar Morrow (1994), &r det sitt varpa den inforli-
var “det kritiska”. P& en metateoretisk niva utgor “det kritiska” en fran borjan in-
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tegrerad komponent i forskningsprocessen snarare dn en biprodukt som upp-
kommit av en héndelse. Centralt for detta integrerade element &r vilket kunskaps-
intresse som finns. Positivismen forutsatte traditionellt ett enda slags kunskap
och kunskapsintresse, medan Habermas (1971) hidvdade, att det var nodvéndigt
att skilja mellan atminstone tre olika sadana, beroende pa den vetenskapliga kun-
skapens syfte och fragestillningar. Det a) empiriskt-analytiska intresset syftar till
att vinna teknisk kontroll 6ver naturen och den sociala verkligheten, b) det her-
meneutiskt-historiska kunskapsintresset syftar till att kvalitativt tolka och forsta
realiteter, medan c) det kritiskt-emancipatoriska intresset avser att omforma vart
individuella och kollektiva medvetande om verkligheten for att maximera den
minskliga potentialen for frihet och jamlikhet. Kritiskt-emancipatorisk kunskap
ar, menar Morrow (1994), ett speciellt fall av hermeneutisk-historisk kunskap.
Om skillnaden mellan dem sdger han att ”The difference is that it involves a dif-
ferent attitude toward meanings: Rather than merely describe and understand
them, the objective is to criticize and transform them” (Morrow 1994:148). Kri-
tiskt-hermeneutisk kunskap &r dédrfor en tolkande ansats med kritiska inslag, vilka
syftar till att férdjupa, fordndra och omforma ménniskors individuella och kol-
lektiva vetande. En kritisk-hermeneutisk ansats med sina analytiskt-tolkande in-
slag skulle kunna bidra till en forstaelse av hur tysta differentieringsprocesser
spelar med i konstitueringen av ungdomar som samhéllsmedborgare. Ett verk-
samt redskap som kritisk teori erbjuder handlar om att stélla bild mot motbild
och ha i atanke att vérlden inte alltid &r vad den synes vara.

3.2.10 Kritisk diskursanalys som teori och metod
Den ansats inom det diskursanalytiska filtet som i flera avseenden fangar upp
dialektikens grundval i spréket, den pedagogiska praktiken som en motesplats,
det kritiska inslaget i forsknings- och kunskapsintresse samt fokuseringen pa
analys av samtida samhillsdiskurser ar kritisk diskursanalys.’® Den erbjuder ett
teoretiskt och analytiskt redskap for att problematisera och analysera relationen
mellan  koncentrationspunkter ~som  diskursiv  praktik och  socia-
la/kulturella/samhélleliga sammanhang. Detta “critical-dialectical perspective”
(Morrow 1994:59) 4r inriktat mot att analysera maktrelationer pa olika nivéer i
det ménskliga samspelet. Faircloughs angreppssétt anses vara den mest utveck-
lade ansatsen for forskning om kommunikation, kultur och samhélle (Winther
Jorgensen & Phillips 2000), eftersom den innehaller en stor méngd olika begrepp
som ir kopplade till en komplex tredimensionell modell.*” Faircloughs ansats har
i manga stycken influerat arbetet med det empiriska materialet i avhandlingen.
Kiritisk diskursanalys beskrivs av Fairclough (1995a) som en riktning som har
till syfte att problematisera och empiriskt undersoka de ofta ogenomskinliga or-
saks- och determinansforhallandena mellan diskursiva praktiker och breda socia-
la/kulturella strukturer. Att vérlden dr ogenomskinlig och inte ligger omedelbart

26 Critical Discourse Analysis, CDA.

" Den tredimensionella modellen avser diskursiv praktik, text och social praktik och introduceras i
ett tidigare avsnitt (Se 2.1). I avhandlingen férekommer den i utvidgad form, i sex dimensioner i
stillet for tre.
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Oppen och atkomlig for teoretiserande, granskning och askadning 4r en central
tanke ocksa i dialektiken (Kosik 1978).

By ’critical’ discourse analysis I mean discourse analysis which
aims to systematically explore often opaque relationships of cau-
sality and determination between a) discursive practices, events
and texts, and b) wider social and cultural structures, relations and
processes; to investigate how such practices, events and texts arise
out of and are ideologically shaped by relations of power and
struggles over power; and to explore how the opacity of these rela-
tionships between discourse and society is itself a factor securing
power and hegemony (Fairclough 1995a:132f).

Att ha “kritiska” mal i en diskursanalytisk ansats innebér, menar Fairclough
(1995a), att kasta ljus pa det faktum att ideologiska representationer i spraket
successivt har blivit naturaliserade och har kommit betraktas som icke-ideologisk
common sense. Han stiller sig kunskapsteoretiskt kritisk till att sidan naturalise-
rad common sense i flera diskursanalytiska ansatser med deskriptiva mal kallas
for bakgrundskunskap i kunskapsproduktionsprocessen. Pa sé sitt riskerar ideo-
logiska common sense-representationer i spraket att undgé att bli foremal for
problematisering. Det kritiska syftet i diskursanalysen &r alltsd en integrerad
komponent i kunskapsprocessen fran borjan till slut och &r ingenting som har
tillkommit i efterhand (Morrow 1994, Fairclough 1995a).

Ett viktigt mal for kritisk diskursanalys &r salunda att undersoka och analysera
relationen mellan sprakbruk och social och samhillelig praktik. Detta sker ge-
nom att fokus ldggs pa produktions- och konsumtionsprocesserna i den diskursi-
va praktiken, som dr dialektiskt férbunden bade med sprékbruket/texten och bre-
dare sociala och kulturella sammanhang. “Relationen mellan texterna och den
sociala praktiken medieras av den diskursiva praktiken” (Winther Jorgensen &
Phillips 2000:75). Det dr enbart genom diskursiv praktik som texter formar och
formas av social och samhaéllelig praktik. Kritisk diskursanalys stéller sig ddrmed
avvisande till sddana analyser som ensidigt fokuseras mot antingen bindande
strukturella forhallanden eller mot fria handlingsutrymmen for individen.

I Faircloughs diskursanalytiska angreppssitt forutsitts det att allt inte dr dis-
kurs, utan att det finns en méingd samhilleliga fenomen som inte har en sprak-
ligt-diskursiv karaktir. For skolans del kan sadana fenomen exempelvis gilla
vilka rent materiella resurser som stélls till forfogande for att bidra till att moj-
liggora utbildningen. Det kan t.ex. handla om saddana konkreta ting som arbets-
miljo 1 klassrummen, antal tillgdngliga datorer, mojligheter att hitta intressanta
APU-platser eller antal elever per grupp. I denna studie fokuseras inte dessa icke-
diskursiva fenomen pa nagot specifikt sitt. Det innebér emellertid inte att de dr
utan betydelse. De utgér tvédrtom en viktig baslinje for all pedagogisk verksam-
het i skolan.

3.2.11 Sprak, makt och diskursordning

Ett centralt drag inom CDA (Critical Discourse Analysis) dr det problembasera-
de 1 ansatsen (Fairclough 2002). Har &r det relevant att stélla sig fragan: ett pro-
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blem, for vem? CDA har emancipatoriska ambitioner och &r fokuserad mot pro-
blem inom speciella former av socialt liv som t.ex. kan gélla marginalisering och
exkludering i olika former. Ansatsen bor forstas mer som ett feoretiskt perspektiv
och mindre som en metod i meningen “a technique, a tool in a box of tools,
which can be resorted to when needed and then returned to the box” (Fairclough
2002:121). Dessutom ingar CDA i en dialektisk relation till andra samhéllsteore-
tiska teorikomplex som ryms i avhandlingens teoretiska perspektiv och CDA blir
pa sa sitt en multidisciplindr ansats. Teorier fran en rad till pedagogik angrin-
sande discipliner som exempelvis filosofi, sociologi och sprakvetenskap involve-
ras i arbetet.

Att studera vilka diskursiva forestéllningar som finns betriffande unga ménni-
skor som samhéllsmedlemmar i yrkesférberedande utbildning handlar i hog grad
om att kritiskt studera hur sprdket figurerar i sociala praktiker. Wodak (2002)
menar att ” - - - language is entwined in social power in a number of ways: lan-
guage indexes power, expresses power, is involved where there is contention
over and a challege to power” (a.a.:11). Ett definierande drag i CDA é&r dess in-
tresse for makt som ett centralt villkor i socialt liv och speciellt vilka sprakliga
uttryck detta kan fa. Att beskriva och bedéma kunskapskvaliteter i termer av
egenskaper, formagor och kompetenser hos elever innebir ju ett tolkningsfore-
tride eller en definitionsratt och darmed ett slags maktposition i sig. Att med
CDA som plattform studera diskurs som en viktig form av social och samhéllelig
praktik dr att forsoka komma under den sprakliga ytan for att se efter vad olika
utsagor i verkligheten kan innebédra om de betraktas i ett visst perspektiv och dis-
kuteras i ett vidare samhélleligt sammanhang.

Winther Jérgensen & Phillips (2000) foreslér att man i en konkret diskursana-
lys infor en diskursordning, som fungerar som ett slags ram for analyserna. Be-
greppet anvindes ursprungligen av Foucault och definieras av Fairclough (1992)
i termer av ’en komplex och motsédgelsefull konfiguration av diskurser och gen-
rer” inom samma sociala omrade eller institution” (Winther Jérgensen & Phil-
lips 2000:134). Mer konkret uttryckt betecknar alltsad diskursordning ett slags
”socialt rum” vars yta ticks av olika diskurser men dér 6verlappningar sker. Om
detta sociala eller offentliga rum talar teoretiker som Arendt, Habermas, Foucault
och Bourdieu, om 4n i nagot skilda ordalag och med olika utgangspunkter och
syften. Diskurserna konkurrerar inbordes om att ge innehall och mening var och
en pa sitt sitt. Vilken diskursiv inneboérd eller mening som i vid mening ges at
begreppet medborgarskap i en utbildningsinstitution &r alltsd hir den centrala
fragan.

Vissa av avhandlingens avsnitt kan anses bidra till att visa hur det sociala rum
som tédcks av olika medborgardiskurser kan avgrinsas. De utredande samhéllste-
oretiska avsnitten i det tidigare kring begreppen demokrati och medborgarskap®
utgér exempel pa olika diskursiva forestillningar som figurerar i debatt och
forskning. Analysen i det foljande (Del II) av utbildningspolitiska dokument i hi-

8 En genre ir ett speciellt sprakbruk som ér férbundet med och konstituerar en bestimd social prak-
tik.
2 Se kap. 2.4.1 och 2.4.2.

54



storiskt perspektiv utgér ytterligare ett exempel, liksom analysen av aktuella
styrdokument for Handelsprogrammet. 1 dessa styrande dokument tydliggors
dessutom en diskursiv kamp.

3.3 Lépande summering

Utifran nagra centrala infallsvinklar pa pedagogikens roll i forhdllandet mellan
individen och samhillet formuleras nagra teoretiska utgdngspunkter som kan bi-
dra till en férdjupad forstaelse av inneboérden i skilda diskursiva forestéllningar
om gymnasieelevers medborgarskap.

Durkheims syn pa utbildningens roll tar fasta pa den offentliga kommunika-
tionen och den moraliska och sociala grunden i all utbildning. Deweys perspek-
tiv pa fragor som ror utbildningens koppling till demokrati och medborgarskap
handlar om demokrati som en livsform snarare &n en styrelseforn. Den delade er-
farenheten star i centrum. Habermas tar pa nytt upp sina foregangares fragor om
utbildning och demokrati genom sin formulering av den deliberativa demokrati-
modellen och sin rekonstruktion av fornuftsbegreppet i kommunikationsteoretis-
ka termer. Det dr fornuftet i kommunikationens mgjligheter som star demokratin
till buds.

Med Bourdieu far fenomen som effekten av statustillskrivning ljuset pa sig.
Bourdieu hdvdade att utbildningsinstitutioners ideologiska roll i manga avseen-
den 4r att legitimera den redan existerande ordningen i ett samhille. Med Fouca-
ult aktualiseras fragor kring makt och kunskap och kring hur subjekt och objekt
konstitueras och/eller marginaliseras. Uppmérksamheten riktas ddrmed mot
spanningsfiltet mellan integrering och marginalisering.

Habermas betonar starkt férnuftet i spréklig kommunikation. I metodologiska
avseenden &r darfor spraket det allra mest centrala verktyget. Utgangspunkten dr
den omsvingning inom samhéllsvetenskaperna som brukar kallas ’den diskursi-
va vindningen”. I ett socialkonstruktionistiskt perspektiv har spréket inte enbart
en kommunicerande dimension utan &ven en konstituerande. I analysen av det
empiriska materialet kommer olika betydelsemojligheter i fokus. Inom det dis-
kursanalytiska filtet visas pa hur mening och betydelse konstrueras inom kon-
kreta kontexter. Négra absolut sjdlvklara metodologiska vigval finns dock inte,
utan metodologi forstds mer som en tvirvetenskaplig moétesplats och en reflek-
tion 6ver en rad grundldggande fragor i forskningsprocessen.

Den av Austin (1962) och Searle (1969) utvecklade talaktsteorin gor det moj-
ligt att hdvda att tal och handling gar in i varandra. Talaren 4r genom illokutioni-
ra handlingar starkt bunden till innebdrden i sina yttranden. Den som & sin sida
lyssnar till vad som sédgs har mojlighet att ta stdllning genom ett ja eller nej. Den
vetenskapliga processen ses som en rorelse i flera faser, dér forskare och prakti-
ker gemensamt diskuterar sig fram till en stegvis férdjupad forstielse av ett visst
amne eller problem. Successivt kan da den lokala praktikens kontext ldmnas och
forstéelsen sittas in i ett mer principiellt teoretiskt ramverk. Metodologin har vi-
dare ett rekonstruktionistiskt syfte, d.v.s. den handlar om ett f6rsok att rekonstru-
era grundldggande villkor for kommunikation mellan ménniskor. Med hjilp av
kritisk teori, en tolkande ansats med uttalat intresse for att diskutera social verk-
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lighet, och kritisk diskursanalys som konkret analytiskt redskap genomfors ana-
lysen av det empiriska materialet.
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Del I i férdjupat sammandrag

Sammanfattningsvis kan sigas att det mot bakgrund av olika padgéende samhélle-
liga fordndringsprocesser framstar som intressant att pa tre fronter — i reform-
och policydokument, i aktuella styrdokument och i professionella samtal — stude-
ra vilka diskursiva forestillningar om elever i yrkesforberedande utbildning som
figurerar och vilka inneboérder dessa forestéllningar har i relation till demokrati-
och medborgarskapsbegreppen.

Med medborgare avses en enskild individs relation till staten, men &dnda
fraimst samma individs géranden och latanden i ett civilt samhille. Staten och det
civila samhillet har en gemensam moétesplats i det som kallas det offentliga
rummet. Olika utbildningsarenor utgér exempel pa offentliga rum och pa dessa
arenor dr elever medborgare. Medborgare b/ir man darfor inte i en ténkt framtid;
medborgare dr man redan under sina tidiga ar inom ramen fo6r sin utbildning, for
vilken béde stat och civilt samhille, t.ex. arbetslivet, antas ha intressen. Vad en
medborgare egentligen visar sig vara i ett visst utbildningssammanhang &r dock
en empirisk fraga.

Betriaffande policy- och styrdokument gors textanalytiska ldsningar, dir av-
handlingens centrala begrepp ldggs 1 vagskalen. I de professionella samtalens
talhandlingar forvéntas bilder och forestdllningar om elever och grupper av ele-
ver byggas upp diskursivt. Dessa forestillningar antas ha skilda innebdrder med
avseende pa hur de pé olika sitt relaterar elever/grupper av elever till deras roll i
samhillet. Vilket ldrande sker med utgangspunkt i de kompetenser, formagor och
egenskaper jag tillskrivs i det professionella samtalet? Vilket ldrande sker med
utgangspunkt i den agenda som handlar om den plats, roll eller position jag till-
delas? De pedagogiska implikationerna antas bli av skilda slag.

De fordndringar som péagér i relationen mellan de diskursiva praktikerna och
vidare sociala och kulturella sammanhang kréaver, menar Fairclough (1995a), en
medvetenhet om sprak och diskurs, inte minst som en forutsittning for ett demo-
kratiskt medborgarskap. Den metodologiska vigvisaren uppmirksammar pa sa
sdtt de centrala begreppen i avhandlingen. De posttraditionella alternativa moj-
ligheterna pekar mot olika innebodrder och betydelsemojligheter i begreppet
medborgarskap. Skolans processer i form av samtal kan bade skapa strukturer i
form av vida och generdsa ramar for ungdomars vidare utveckling i sitt medbor-
garskap men ocksa problematiska begrinsningar och insndvningar mot en ensi-
dig tillvaro som effektiv arbetskraft och kopvilliga konsumenter.

De redovisade metodologiska végvalen har i flera avseenden bidragit till att
forbereda motena med den konkreta pedagogiska praktiken i skolan. Denna pe-
dagogiska praktik forstds bade som en diskursiv och en social praktik, mellan
vilka en dialektisk relation rader. Spraket ses som konstitutivt fér verkligheten
och som ett nav i skolans praktiska verksamhet. Sprak forstas ocksa som diskur-
ser med sociala, kulturella och politiska inneborder. Diskurs bade konstituterar
och konstitueras av den sociala praktiken. Kunskapsprocessen i forskningsarbetet
vilar pa en intersubjektiv, spraklig grund och rollen som forskande deltagare i
den pedagogiska praktiken maste upprepat problematiseras.
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DEL Il — Policytext och diskursiv
praktik

4 Policy och diskursiv praktik

Text utgdr ingen isolerad dimension utan relaterar till olika ramar och samman-
hang, vilket betyder att en médngd sociala, politiska och kulturella omstandigheter
paverkar hur en texts innebord kan forstas. Relationen mellan text och diskursiv
praktik &r specifik i det avseendet att det enbart 4r genom den senare som texter
formar eller formas av social och samhillelig praktik. Diskursiv praktik ses alltsa
som dialektiskt forbunden med & ena sidan text och 4 andra sidan vidare samhél-
leliga praktiker (Fairclough 1992).

I det foljande gors en textanalytisk ldsning av reformer och policy under ef-
terkrigstiden. Analysen gar ut pa att utifran ett kritiskt tolkande perspektiv forsta
vad innebdrden i de 6verordnade begreppen i texterna har handlat om 6ver tid. I
skolans praktiska arbete antas dessa texter ha den betydelsen att de speglar bade
nutidens och datidens syn pa och samtal om utbildning som idé. P4 samma gang
som de antas bli styrande for innehall och utformning av verksamheten hir och
nu, bidrar kunskapen om tidigare reformer och policytexter till att att forsta sam-
bandet och sammanhanget mellan olika texter frén skilda tidsperioder. Fairc-
lough (1992) talar om intertextualitet’’. Det historiska, sociala och kulturella
sammanhanget blir da betydelsefullt. Speciellt intresse tilldrar sig spanningstiltet
mellan integrativa strivanden och differentiering.

4.1 Policy making som ett diskursivt skeende

Ett antagande &r att de professionella i olika slag av utbildningsinstitutioner mas-
te forhalla sig till innehall och formuleringar i olika reform-, policy- och léro-
planstexter. Denna typ av texter kan betraktas och beskrivas pa olika sitt. Francia
(1999) utgar fran att de utbildningspolitiska dokumenten dock inte alltid blir sty-
rande for de professionellas arbete och instéllning, men att de dndé skapar forut-
sittningar, mojligheter och begrinsningar for deras arbete.®' Aven andra forska-
re, t.ex. Berg (1999), har ifragasatt utbildningspolitiska texters betydelse for sko-
lans styrning och menar att det i stéllet ar skolans kultur som &r den avgorande
faktorn i pedagogisk praktik.

3% Begreppet definieras i kap. 7.1.1. Se dven Fairclough 1992:101.

3! T avhandlingen Policy som text och som praktik analyserar Francia (1999) talet om likvirdighet ut-
ifran 1990-talets utbildningspolitiska dokument pd kommunal nivé och skolniva for att underséka
om och hur detta tal anger forutsittningar, majligheter och begransningar for praktiken.
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Ball (1994) anvénder uttrycken policy as text och policy as discourse nir han
positionsbestdmmer sig i relation till begreppet policy och menar att det inte &r
fragan om antingen — eller utan bade — och. ... policy is not one or the other, but
both: they are ’implicit in each other.” (a.a.:15). Policy som text innebér att be-
trakta refomer som instrument och medel for att iscensétta politiska mal och ide-
ologier for att astadkomma efterstrivansvirda forindringar i utbildningssam-
manhang. Policy forstds da som produkten av politiska kamper och kompromis-
ser pa olika nivaer innehallande en lang rad influenser och handlingsprogram
som formulerats och omformulerats under resans gang. Ball (1994) hivdar att
detta sker inom en rorlig, diskursiv ram som uttrycker mojligheter och antagan-
den till tolkningar och konkretiseringar. P4 sa sitt dr policy som text och policy
som diskurs varandras forutsittningar.

Den diskursteoretiska ansatsen i detta arbete ser reformer och policy som in-
begripna i ett diskursivt skeende, dir olika ideologiska forestdllningar om skola,
utbildning och samhélle 6verlappar, bryts mot varandra och férsoker vinna legi-
timitet.

4.2 Policy i ett kritiskt tolkande perspektiv

Att ha ett kritiskt tolkande forskningsperspektiv pa utbildnings- och l4roplansre-
former handlar om att forsoka tolka och forsta inneborden av en viss reform, po-
licy eller ldroplan och att samtidigt kritiskt reflektera 6ver vad den kan innebéra
for relationen mellan individen och det samhille han/hon lever i. Den kritiska
funktionen, menar Sundberg (2005), kan “’ses vara att sirskilja de innebérder och
fordndrade forhallanden mellan stat, samhille och individ som reformer implice-
rar och kritiskt reflektera 6ver makt- och kontrollménster” (a.a.: 75). Reformer &r
salunda inte entydiga och synonyma med framsteg, utan snarare i stillet mangty-
diga och inrymmande en rad dilemman. Framf6r allt méste de forstas i ljuset av
sin historia och pagéende samhillsforandringar. De ldmnar ddrmed utrymme for
olika tolkningsmdojligheter.

Reformer kan i ett kritiskt tolkande perspektiv mer forstas som institutionella
och samhilleliga processer och diskurser som skapar och aterskapar vissa mons-
ter och strukturer i en stindigt pagaende forhandling 4n som en linjér framstegs-
utveckling mot uppsatta mal. Socio-ekonomiska strukturer, kulturménster, statlig
utbildningspolicy, skolsystemets ramar och kontrollapparat utgér exempel pa
samhilleliga processer som antas paverka innehall och organisation (Sundberg
2005). Darutover spelar skolans aktorer en central roll med sina virderingar och
bevekelsegrunder for det pedagogiska handlandet.

Utbildningsreformernas konkreta uttryck i policy- och ldroplanstexter kan mot
denna bakgrund och med en diskursteoretisk utgangspunkt forstas som relaterade
till ett diskursivt skeende, dir ett standigt pdgaende offentligt samtal fors ver tid
utifran skilda sitt att uppfatta och definiera skola och utbildning. Vi behdover,
sdger Ball (1994), uppmirksamma och virdera ”the way in which policy ensem-
bles, collections of related policies, exercise power through a production of
‘truth’ and ‘knowledge’, as discourses” (a.a.:21). Att se policy som formerad i ett
diskursivt sammanhang innebir da att uppmirksamma att vissa sétt att tdnka och
tala om skola och utbildning blir méjliga i specifika kontexter, medan andra sétt
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att tinka omojliggors: ... it does not matter what some people say or think, and
only certain voices can be heard as meaningful and authoritative” (a.a.:23). I det
pagaende samhilleliga samtalet kan alltsa sparas en kamp om diskursordningen,
om vad som &r visentligt att lyfta fram och betona och vad som for tillfillet far
sta tillbaka, om den styrande normativa tanken och den §verordnade idén. Kam-
pen om diskursordningen kan ses som ett uttryck for ideologiska skiljaktigheter.
Som deltagare i processen kring hur ”curriculum making” verkligen sker menar
dven Carlgren (1995) att det snarare dr fraga om ett diskursivt skeende dn om po-
litiska kompromisser och mer en fraga om vem som har rétten att tala och vad
som gar att sétta pa agendan och diskutera 4n att férsoka inritta sig och na fram
till en kompromiss. “Depending on whether an interest can be connected to the
dominant discourse, it can be expressed and thereby negotiated” (a.a.:427).

Diskurser &r inga isolerade konfigurationer av tankar, idéer, forestillningar
och kénslor utan maste forstds som meningsbiarande praktiker, relaterade till en
rad samhélleliga processer. Policy, formerad inom ett diskurivt ssmmanhang, in-
begriper ett filt av sociala, politiska och kulturella praktiker som konstituerar
skolans uppgifter, ldrarnas roll och the distinctions and differentiations about
who the child is and should be” (Popkewitz & Lindblad 2004:229). I varje re-
form ligger sélunda en styrande normativ tanke eller dverordnad férnuftsméissig
idé om skolans roll i det liv som varje ung samhéllsmedlem ska leva och denna
far betydelse for hur reflektioner sker, beddmningar gors och slutsatser dras.

The ‘reason’ or thought of schooling governs procedures that order
the objects of reflection, and how judgments are made, conclusions
drawn, rectification proposed, and the fields of existence made
manageable and predictable. (Popkewitz & Lindblad 2004:230)

Popkewitz & Lindblad (a.a.) beskriver hur problemet med inkludering och ex-
kludering i nutida reformer omramas av “’salvation themes” som gar tvirsgver
bade neoliberala och vilfirdsinriktade traditioner. Dessa nya monster i reformer
och policy kan bland annat handla om “who the child is and should be, and who
is not that child” (a.a.:237). De skilda konstruktionerna av unga méanniskor i ett
utbildningssammanhang kan forstds genom en fokusering pa de kulturella och
psykologiska karaktirsdrag som som tillskrivs och tilldelas utifran vissa kontex-
tuella villkor, t.ex. framtida ekonomisk framgéng, 16ften om jamlikhet och rittvi-
sa i utbildningssammanhang eller samarbete och deltagande i samhéllsangela-
genheter. ”This production of two different human kinds embodies unspoken
norms and values in the reform texts ...” (a.a.:240). Bourdieu (1984) kallar fe-
nomenet for statustillskrivning **.

Av intresse i det foljande 4r att se vad de dverordnade och klart uttalade be-
greppen i efterkrigstidens reform-, policy- och ldroplanstexter handlat om 6ver
tid*’. En fraga av mer 6vergripande art ir hur spanningsfiltet mellan en integra-

32 Se diven kap. 3.1.2.
3 Husén redovisar i Skolreformerna och forskningen (1988) sina studier av psykologisk-pedagogisk
forskning frén mitten av 40-talet fram till 60-talets borjan som en del av projektet ”Svensk utbild-
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tiv ideologi och differentiering hanterats. Vilka “unspoken norms and values”
som skulle kunna finnas i texterna utgor pa samma sitt en intressant fraga. Men
forst en kort teoretisk utblick.

4.3 Fran upplysning till nutida laroplansteori

En fraga som infinner sig nir det giller meningsinnehall och inneborder i be-
grepp som medborgare och medborgarskap i en institutionaliserad kontext som
skolan hénger delvis samman med vilka laroplansteoretiska traditioner och skilda
perspektiv pa utbildning som gjort sig gillande dver tid. Som en teoretisk bak-
grund till den fortsatta analytiska ldsningen av reform-, policy och laroplanstexer
fran efterkrigstiden skisseras hir kortfattat nagra viktiga utvecklingslinjer i rela-
tion till demokrati- och medborgarskapsbegreppen.

Upplysningsfilosofins syn pa kunskap priglades av ett kritiskt fornuft. Ménni-
skan skulle anvinda sitt eget forstand. Kant (1784/1992) ger detta som svar pa
fragan om vad upplysning dr. Férnuft kan forstas som en férmaga att tinka sjélv-
standigt och att reagera pa hot mot frihet och autonomi. I Bomans (2002)** ana-
lys av utbildningspolitiska texter ségs att fornuftet identifierades som en auto-
nomi och som en kénslighet infor fortryck. Efterkrigstidens diskussion om ut-
bildning och demokrati kopplades i mycket till just autonomi kontra fortryck,
vilket bl.a. kom att sitta avtryck i Skolkommissionens®” betinkande 1946. Det
kritiska fornuftet forknippades ocksé liksom under upplysningen med vetenska-
pen och sanningssokandet blev ett adelsmérke for bildning och vetenskapligt ar-
bete. ”... vetenskapen togs som intdkt for en tro pa ett fortskridande framsteg”
(Boman 2002:240).

Den traditionella utbildningssociologins forestillningsvirld och vetenskaps-
syn priglades av effektivitets- och jimlikhetsstrdvanden. Den tog framst sin ut-
gangspunkt i Marshalls (1964) analys av medborgarbegreppets olika dimensio-
ner: den civila, den politiska och den sociala. ”Marshall’s analysis supports the
thesis that the status of the citizen in modern societies has been expanded and
buttressed step-by-step” (Habermas 1995:267). Utbildning hade, enligt Marshall,
en direkt biaring pa medborgarskap och dérvid betonas utbildning som en social
rattighet.

The education of children has a direct bearing on citizenship, and,
when the state guarantees that all children shall be educated, it has
the requirements and the nature of citizenship definitely in mind. -
- - The right to education is a genuine social right of citizenship,

ningsforskning 1944-71”. Marklund 6verblickar i Skolan forr och nu (1984) vad som hint inom
skolutvecklingsomradet under femtio ar och poidngterar sambandet mellan samhillsfordndringar
och skolreformer.

3% Bomans (2002) avhandling analyserar de begreppsliga och historiska villkoren fér att relatera ut-
bildning till ett moraliskt och politiskt grundat medborgarskap.

35 Se vidare kap. 4.4.1.
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because the aim of education during childhood is to shape the fu-
ture adult (Marshall 1964:81).

Varken utbildningssociologin eller den néraliggande vetenskapliga pedagogiken
i form av den tidiga ramfaktorteorin, relativiserar eller problematiserar dock in-
nehallsfrdgan i undervisningen utan skoldmnesinnehallet tas for givet i enlighet
med vetenskapernas utveckling och kraven i ett teknologiskt samhélle (Englund
1996). Inte heller uppmirksammas reproduktionen av forhallanden som har sin
grund i en klasstruktur eller hur utbildning samspelar med maktstrukturer eller
att “citizenship operates as an instrument of social stratification” (Marshall
1964:110).

Den tidiga ramfaktorteorin fordjupades och utvecklades i riktning mot en 14-
roplansteori’® och detta skedde frimst i dess mote med den nya utbildningssocio-
login. Antaganden och problemstillningar, frimst géllande begrepp som repro-
duktion, social kontroll och legitimitet, hdmtade inspiration frén Bernstein och
Bourdieu. Callewaert & Nilsson (1979) pekar pa skolan som en institution som
inte dr inriktad mot ett lirande om de verkliga forhallandena utan mer mot hur
dessa forhallanden avspeglar sig i den dominerande ideologins framtradelseform.
Den svenska varianten av den nya utbildningssociologin och dess kritiska laro-
plansteori handlade i mycket om vad utbildning gar ut pa, hur urval gors och le-
gitimeras. Daremot blev, menar Englund (1990), de sociala krafternas kamp om
utbildningens innehall i mindre grad féremal for analys, vilket ocksa gillde fra-
gan om hur innehallet kan och bor férdndras 6ver tid. Medan den traditionella
utbildningssociologin lyfte upp medborgarperspektivet, kom den nya kritiska ut-
bildningssociologin och ldroplansteorin att negligera den. Dessa forutsétter im-
plicit att det faktiskt finns ett réttviseperspektiv i det ridande samhillssystemet,
vars syfte antas vara att erbjuda utbildning som en forutséttning fér ménniskor
att utdva sina medborgerliga rittigheter. Perspektivet pa innebérden av medbor-
garskap var emellertid smalt individualistiskt och betonade individens frihet i
forhallandet till staten.

What is most striking in these traditions is, perhaps, the emphasis
on an individualistic, human and civil rights perspective of free-
dom against the state as the expression of emancipation, not a col-
lective, communitarian citizenship perspective of democracy and
civic life related to the role of education (Englund 1996:7).

Det ar forst i ett tredje stadium av ldroplansteori och en medborgarbaserad ut-
bildningssociologi som “innehallet fokuserats som uttryck for motséttningar pa
alla nivaer, (historisk) forandring och som (didaktisk) urvalsfriga” (Englund
1990:126). I detta perspektiv har lararna uppgiften att skapa forutséttningar for
det offentliga samtalet genom att t.ex. ldrare och lararutbildare soker utveckla re-

36 Lundgren (1979) uppmérksammar i Atf organisera omviirlden. En introduktion till liroplansteori
sambanden mellan samhillsutveckling och skolans utveckling samt hur olika uppfattningar om ut-
bildningar paverkat mal, innehall och sitt att undervisa.
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flekterande och resonerande medborgare. Den pedagogiska utbildningsfilosofi
som fokuserat relationen mellan demokrati-utbildning-medborgarskap sitts dér-
med i centrum.

4.4 Medborgarskapsfragan i reformer och policy — en
tillbakablick pa efterkrigstiden

Analysen av reformer och policy tar sin borjan vid tiden strax efter andra vérlds-
krigets slut. I en rad betéinkanden, propositioner, beredningar och laroplaner ater-
speglas vilka vdrden som préglat forestdllningen om innebérden i skola och ut-
bildning 6ver tid. Speciellt intresse tilldrar sig spanningen mellan integrativ ideo-
logi och differentiering.

4.4.1 1946 ars Skolkommission

I borjan av 1946 tillsattes en parlamentariskt sammansatt kommitté som skulle
planlédgga det allmédnna skolvésendets framtida organisation och ldgga fram rikt-
linjer f6r genomforandet i praktiska avseenden. I andra vérldskrigets spar med
totalitdra ideologier i farskt minne blev utbildning ett viktigt led i demokratise-
ringen av samhillet’’. I stillet for att anlita en rad experter blev det nu i stillet
politiker som skulle medverka till att forma skolan. Talet om skolan fordes in i
talet om det demokratiska samhillet (Boman 2002). I betdnkandet konstaterades
att skolans mélséttning stéller skolan infér nya uppgifter och nya problem. "De-
mokratin bygger pé alla medborgares fria samverkan. En sddan verksamhet mas-
te 1 sin tur bygga pé fria personligheter. Skolans framsta uppgift blir att fostra
demokratiska manniskor” (SOU 1948:27:3). Skolkommissionen formulerar alltsa
demokratins framtid®® i efterkrigstidens Sverige som ett pedagogiskt problem
och det géllde att hantera spéanningen mellan & ena sidan den individuella friheten
och & andra sidan gemenskapen (Boman 2002).

Den grundléggande uppfattning om skolans roll i samhéllet som genomsyrade
savdl Skolkommissionens (1948:27) betdnkande som propositionen 1950 (Prop.
1950:70) kan sdgas hora hemma inom ramen for det som Englund (1986) be-
nimner demokratisk konception.®® 1 utbildningsfilosofisk mening forutsattes
medborgarskapet bira upp och utforma demokratin och dérigenom skulle med-
borgarna vara med och utforma sin egen framtid. Sedd i ljuset av de totalitira
ideologierna under andra vérldskriget blev denna fraga central och brannande.

"sling har i sin avhandling Kampen for och emot en demokratisk skola (1980) beskrivit demokrati-
seringsstravandena i det skolhistoriska forloppet fran 1800-talets borjan till nutid.

3Richardson har i Drémmen om en ny skola (1983) behandlat politiska visioner och pedagogiska ut-
vecklingsidéer i efterkrigstidens Sverige med sérskilt avseende pa demokratiseringsprocesser.

3 Englund (1986) hivdar, att vilken mening som uppstar vid kunskapsutveckling i skolan &r starkt
beroende av den kontext eller det diskursiva sammanhang dér den sker. I en utbildningshistorisk
granskning av det svenska utbildningssystemet med speciellt avseende pa samhillsorientering och
medborgarfostran definieras konceptionerna patriarkalisk, vetenskapligt-rationell och demokratisk.
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4.4.2 1960-talets utredningar: Gymnasieutredningen och Fackskole-
utredningen

Skolkommissionens grundtankar i betidnkandet levde vidare genom en verkstal-
lande utredning under slutet av 1950-talet och borjan av 1960-talet. 1962 beslot
riksdagen att successivt infora grundskolan i hela landet. Den forsta skollagen
(SFS 1962:319) och den forsta ldroplanen (Lgr62) for grundskolan, med gemen-
samma mal for hela riket, skrevs. Ganska manga ar av olika typer av forsoks-
verksamhet hade forflutit mellan Skolkommissionens betinkande och 1962 ars
skollag och liaroplan. Skolkommissionens verordnade ideal om demokrati i spa-
ren efter andra vérldskriget hade under tiden skjutits 1 bakgrunden och fanns inte
uttalat i 1962 &rs skollag, och Lgr62 ger snarare uttryck for en vetenskapligt ra-
tionell utbildningskonception &n en demokratisk (Ljunggren 1996). I stillet var
det idealet om medborgarnas jamlikhet och malet att skapa ett jimlikt samhélle
som var det overgripande (Boman 2002). Dessutom hade ett nytt drag i synen pa
vetenskap och teknik i det datida fordnderliga samhillet borjat framtrada, namli-
gen en positiv tillit till vetenskapens mojligheter pa olika plan. Ljunggren (1996)
pekar pa att retoriken om skolan forskjutits i takt med industrisamhillets 6kade
behov av utbildad arbetskraft och att vélfardspolitiken alltmer formuleras i ett
tekniskt och ekonomiskt tdnkande. Fragorna om skolans innehall 1dmnades dér-
for till vetenskaplig expertis att avgora. Undervisningen skulle vara objektiv och
varderingsfri.

Med formuleringen av enhetsskolan utvecklades ett starkt krav pa
objektivitet och en saklig gestaltning av den egna samtidens moj-
lighet att borja nagot nytt. Objektivitetskravet och kravet att un-
dervisningen skulle vila pa en vetenskaplig grundval kan tolkas
som en kunskapsform som &r oformogen att ta stillning i fragor
som hor till politikens och moralens omrade (Boman 2002:248).

Den konception om utbildning som togs for given 1ag mer i linje med den essen-
tialistiska traditionen (Englund 1986), vilken betonar de olika skoldmnenas spe-
cifika drag och relationen till bakomliggande discipliner. Lundgren (1979) har
beskrivit denna s.k. rationella ldroplanskod i termer av pragmatism, centrering
kring individen, pedagogikens orientering mot psykologin och positivismen som
kunskapsteoretisk grund. I Lgr62 var det relationen mellan individens behov och
sambhdllets krav som fick en framskjuten plats i ldroplanstexten. Just denna rela-
tion bestimmer i mycket skolans innehall och medborgarformerande uppdrag
(Boman 2002).

Gymnasieutredningen (SOU 1963:42) tillsattes 1960 genom att ett antal sak-
kunniga fick i uppdrag att utreda den gymnasiala utbildningens framtida uppgif-
ter, innehall och organisation. Syftet med utredningen var att underséka mojlig-
heterna att fora samman de tre gymnasieformerna allménna gymnasiet, handels-
gymnasiet och tekniska gymnasiet till en integrerad skolform. Skilen till att
genomfora utredningen var bl.a. inférandet av den 9-ariga obligatoriska grund-
skolan och gymnasiets allt starkare kvantitativa utveckling. Malet var att bereda
alla ungdomar mojlighet att inom en integrerad gymnasieform utveckla de kun-
skaper som behovdes for att delta i samhéllsliv och yrkesliv. Liksom i Lgr62 &r
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demokratifrdgorna skjutna i bakgrunden till f6rméan f6r en sammanvéigning mel-
lan bade samhillslivets krav och individernas krav som resulterar i en malbe-
skrivning fér gymnasiet, dir begrepp som personlighetsutveckling, kritisk skol-
ning, internationella kontakter och teknisk/naturvetenskaplig utveckling har en
framskjuten plats. Demokratifragorna diskuteras didremot inte explicit pa samma
sdtt som 1 Skolkommissionen.

I Fackskoleutredningens (SOU 1963:50) betinkande foreslds en ny typ av
gymnasial utbildning som ett alternativ till gymnasiet och yrkesutbildningen.
Fackskolan skulle utgéras av tre tva-ariga linjer, social, ekonomisk och teknisk
linje. Skélen till att skapa och utveckla denna alternativa gymnasieform var flera.
Bl.a. sdgs i ett annat huvudbetdnkande, Grundskolan (SOU 1961:30), att en tanke
var att erbjuda ungdomar okade mojligheter till vidare utbildning av olika slag
efter grundskolan i gymnasieavlidnkande syfte. Fackskolan skulle utformas sa att
den svarade mot ungdomars 6nskan om en icke alltfor specialiserad utbildning
pa mellanniva och av mattlig lingd. Samtidigt podngteras att samhillet inte kan
tillhandahalla en utbildningsform som fackskolan av enbart sddana skil som
hade med unga ménniskors onskningar att gora. “Samhéllets egna behov av ut-
bildade ménniskor maste tillmétas avgorande betydelse” (SOU 1963:50:33) Be-
traffande innehall och mal i utbildningen ansluter sig Fackskoleberedningen till
Gymnasieutredningens skrivningar om personlighetsutvecklande uppgifter av
mer allmin karaktidr. Begreppet “allmin” férkommer ofta for att beskriva mal
och innehall. Utbildningen skulle, enligt krav fran forvaltning och néringsliv, in-
nehalla “en for alla elever gemensam undervisning i en kérna av allmidnna d4m-
nen... ” (SOU 1963:50:42). Fackskoleutredningen diskuterar lika sparsamt som
Gymnasieutredningen demokratins fragor. Daremot explicitgérs dilemmat i ba-
lansgédngen mellan den ”allminna” dimensionen i utbildningen och den mer yr-
keforberedande i termer av “att det i manga fall kan vara svart att dra en marke-
rad grians mellan allmén utbildning och yrkesforberedande utbildning.” (SOU
1963:50:42). Det handlar hir snarare mer om att s6ka efter svarfunna skiljelinjer
och gréinser &n att utveckla ett integrativt tdnkande i fackskolan.

4.4.3 1965 ars Liroplan for fackskolan

1965 ars Liroplan for fackskolan var den foérsta mer sammanhallna planen for
yrkesforberedande studier i Sverige. Dessférinnan hade en flora av olika anvis-
ningar, handledningar och betinkanden kring yrkesférberedande undervisning
forekommit. Fackskolan som skolform hade tillkommit under 1960-talet och om-
fattade tva ar, den hade en i huvudsak fackteoretisk inriktning och var avsedd for
de elever som inte ville g& i gymnasiet eller i en direkt yrkesinriktad utbildning
(yrkesskola).

Fackskolans ldroplan betonar pé flera stillen i sin inledande text att de Gver-
gripande formuleringar som finns i sévil skollagen som i grundskolans ldroplan
(Lgr62) “dger tillimpning jidmvidl pa fackskolan” (Laroplan for Fackskolan
1965:11). Synen pa eleven som medborgare i fackskolans ldroplan, liksom i
grundskolans, var den att den enskilde eleven skulle st i centrum, att skolan
skulle frdmja hans individuella egenart och att jamlikhet i betydelsen “lika moj-
ligheter” och lika behandling” var det ordnande idealet. Pa sikt kom emellertid
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inneborden “lika behandling”, d.v.s. en mer sammanhéllen och enhetlig studie-
géang for grundskolans del (Lgr69), att prioriteras (Boman 2002).

Laroplan for fackskolan (1965) satter jamlikhet och individuell fostran i cent-
rum — men det finns betydande reservationer.

Att helt lata var och en forverkliga sina intressen 4r dock inte moj-
ligt. De personliga 6nskemalen i mer begrinsad mening maste vi-
gas mot de krav pa forberedelser som stills av arbetsmarknad och
samhille. Fackskolans uppgift kan dock inte vara att mera slutgil-
tigt faststilla den avvigningen. Det maste salunda i ldroplanen och
skolarbetets organisation finnas mojligheter att mota personliga
anlag och intressen och lita dessa ge utslag i form av mer eller
mindre individualiserade studieprogram. Men &ven om avvikelser
tillats inom den gemensamma ramen, far detta inte leda till att den
enskilde individens studieprogram alltfor starkt avviker fran de
krav som stills inom den verksambhet dit han kan komma att soka
sig (Laroplan for fackskolan 1965:13).

Léroplan for fackskolan (1965) ger i nigon mening dubbla budskap i sin syn pa
individens roll i en samhéllsgemenskap. Den sdger ja till individuell utveckling -
men reserverar sig i nidsta 6gonblick genom att hédnvisa till arbetsmarknadens och
samhiillets krav. Onskningarna hos individen om sjilvforverkligande och arbets-
livets krav pé arbetsduglighet forefaller i vissa stycken motstridiga. Individens
egna onskningar och behov fér inte inkrikta pa kraven fran arbetslivet. Skolans
viktigaste roll framstar i detta som leverantor av utbildning for effektiv och vil
forberedd arbetskraft for ett samhalle i stark fordandring och tillvixt.

4.4.4 Yrkesutbildningsberedningen
Fram till 1960-talet hade yrkesutbildning diskuterats mycket sparsamt i den ut-
bildningspolitiska debatten. Nar Yrkesutbildningsberedningen 1963 tillkallades
uttrycktes i direktiven att det framst fanns tva grundliggande skl till att se Gver
yrkesutbildningen. Det ena skélet hade att géra med andra stora fordndringar
inom utbildningssektorn, t.ex. inférandet av den 9-driga grundskolan och utfor-
mandet av fackskolan som ett alternativ till det allménna gymnasiet. Det andra
skélet var att yrkesutbildningen stdndigt maste anpassas efter de allt snabbare
fordndringarna i produktionslivet (SOU 1966:3). ”Utvecklingen under senare ar
har starkt understrukit behovet av en dndrad ram for det egentliga yrkesutbild-
ningsomradet” (SOU 1966:3:20). I direktiven betonades bl.a. vikten av att kom-
ma fram till en sddan definition av begreppet yrkesutbildning som pa ett adekvat
sdtt avspeglade verkligheten inom produktionen och dessutom var anpassad efter
samhillets struktur och behov. Direktiven for beredningen lade ocksad mycket
stor vikt vid att yrkesutbildningsvésendet betraktades i sitt utbildningspolitiska
sammanhang och inte som en foreteelse som var skild fran annan utbildning — en
integrativ tanke som kénns igen frén senare utbildningspolitiska strivanden.
Yrkesutbildningsberedningens &verviganden utmynnade i ett férslag om att
den gymnasiala yrkesskolan i princip borde vara 2-drig. Nir det géllde fragan om
innehall, amnen och moment, mellan kunskap, firdighet och fostran, mellan teori
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och praktik, explicitgors det orealistiska i att dra granser och skiljelinjer mellan
dessa. Den integrativa dimensionen uttalas alltsd med tyngd i beredningstexten.
Men liksom i de tvé andra stora utredningarna fran 60-talet lyfts demokratifra-
gorna inte upp pa nagot specifikt sitt. Over huvud taget figurerar begrepp som
”demokrati” och “demokratisk” sillan i texten pa nagot dvergripande samhélls-
teoretiskt sitt. Fragan kan stillas om det var s& att demokratifrdgorna inte lag i
tidens intresse att diskutera eller om de mgjligen togs for givna. Yrkesutbild-
ningsberedningen ger sig emellertid in i frdgan om jdmlikhet och likvérdighet
med en annan infallsvinkel och skriver:

Forst néar de praktiska utbildningsvégarna ger lika goda och med
de teoretiska studierna likvérdiga mojligheter till fortsatt utbild-
ning har forutsittningar skapats for ett i egentlig mening fritt val.
Fritt i den betydelsen att man verkligen vagar vilja efter anlag och
intresseinriktning i forvissning om att ha vigar 6ppna mot framti-
den (SOU 1966:3:120).

Om det fria valet accentuerades som ett led i avlankningsprocessen fran gymna-
siet far vara osagt. Mgjligen kan man se det som att fragan om differentiering
och avldankning 16stes med hjilp av en forhoppning om ett intresse bland ungdo-
mar for en utokad bredd i allménna dmnen i yrkesutbildningen och elevers s.k.
fria val. Hur fria nu dessa val i verkligheten var kan diskuteras. De timplanefor-
slag som foreslogs gav i praktiken inte nadgon storre valfrihet. Eleverna erbjods
en jimforelsevis liten kdrna av obligatoriska allmidnna &mnen just med tanke pa
att de inom en viss ram fritt fick vélja till ytterligare &mnen ur t.ex. yrkesskolans,
fackskolans och gymnasieskolans liroplan (SOU 1966:3).* Detta fria tillval,
som for ovrigt forst var mojligt i arskurs 2, antogs for elever pa den s.k. distribu-
tions- och kontorstekniska linjen — datidens motsvarighet till Handelsprogram-
met - framfor allt gilla smnen som sprak, stenografi och bokforing. Amnet ar-
betslivsorientering, som var till for att “belysa individens stillning i dagens ar-
betsliv” (a.a.:150) skulle motsvara en veckotimme under ett &r. Med tanke pa att
elever i yrkesutbildning i ménga fall var barn till lagutbildade fordldrar med brist
pa studietraditioner torde valmdojligheterna, bade i stort och smatt, ha framstatt
som mycket begridnsade (a.a.:487, Arnman m.fl 2004:94).

Det som i hogre grad fangar intresset dr att Yrkesutbildningsberedningen med
sin formulering i citatet ovan pekar framat mot en helt integrerad gymnasieskola,
som kom att férverkligas i Lgy70. ”Vuxenutbildningssytemet maste enligt be-
redningens mening i sig innebéra en totalintegration mellan yrkesskola, facksko-
la och gymnasium” (SOU 1966:3:120). Likvirdiga mojligheter till fortsatt ut-
bildning (atminstone i formell mening) foérverkligades langt senare genom det
faktum att alla typer av gymnasieutbildning i princip skulle kunna innebéra all-
min behorighet for hogskolestudier.

* For ungdomar med sérskilda svarigheter i vissa zmnen skulle det vara méjligt att helt eller delvis
befrias dven frdn den obligatoriska undervisningen i dessa &mnen (SOU 1966:3:149).
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4.4.5 Laroplan for gymnasieskolan (Lgy70)

Lgy70 trdadde i kraft den 1 juli 1971. Darmed blev gymnasieskolan “integrerad”,
d.v.s. alla yrkesforberedande former av utbildning samlades, tillsammans med de
olika tre- och fyraariga studieforberedande linjerna, under ett tak. I Lgy70 fanns
den dubbla malsdttningen att utbilda bade for yrkesliv och vidare studier, men
man kan dnda sdga att de olika skolformer som sammanférts i den integrerade
gymnasieskolan fortfarande hade kvar flera av sina egna specifika drag. Tanken
pa lika mojligheter” fran Laroplan for fackskolan 1965 fanns t.ex. explicit ut-
tyckt i Lgy70 (a.a:11) och objektivitetskravet i undervisningen formulerades pa
en framskjuten plats (a.a.:12). Kunskap relaterades till bakomliggande vetenska-
per, enligt den vetenskapligt-rationella konceptionen (Englund 1986). Dessutom
betonades att det var individens behov och samhdllets krav som var bestimman-
de for innehallet och formerna for skolans verksamhet. Det var i just den relatio-
nen, mellan individ och samhille, som inneboérden i medborgarrollen visade sig
och tog sig uttryck i laroplanstexten.

Trots att laroplanen Lgy70 satte individen i centrum var det inte mojligt att
lata var och en forverkliga sina intressen. De begransande ramarna utgjordes i
Lgy70 inte enbart av arbetsmarknad och samhille som i Laroplan for fackskolan
(1965) utan dessutom av varje skolenhets resurser och organisatoriska spelrum
...” (Lgy70:12). Resurserna till skolan faststdlldes av staten genom lénsskol-
nidmnderna och var en férhandling mellan aktérer som kommun, politiker och
arbetsliv.

”En huvudlinje i gymnasieskolans undervisning &r att utveckla ett sjalvstéin-
digt och kritiskt betraktelsesétt” (Lgy70:12). Huruvida det var mojligt att hjélpa
elever pa tvaariga yrkesférberedande linjer att upparbeta ett sjilvstindigt och kri-
tiskt betraktelsesitt med avseende pa en mingd samhéllsfenomen kan mojligen
diskuteras, d& deras respektive fackteori och arbetsteknik upptog en mycket stor
del av tiden och da mélen for dessa frimst beskrevs i termer av att inhdmta, skaf-
fa sig kunskap om, iaktta, tillimpa, utfora, anvinda, 6va sig etc. Det torde mojli-
gen mest ha gillt att inse, acceptera och lira sig — men i mindre grad att férhélla
sig sjilvstindigt kritisk och reflekterande till olika foreteelser i omvirlden. Am-
nen som samhéllskunskap och religionskunskap, som traditionellt patagit sig ett
sdrskilt ansvar for demokratifragor respektive etiska fragor, saknades dessutom
som obligatoriska d&mnen pé de tvadriga yrkesinriktade linjerna (Lgy70). Lgy70
innebar i stéllet att de yrkesteoretiska &mnen forstarktes, eftersom branschorgani-
sationerna hade en stark stillning i ldroplanarbetet. Amnet arbetslivsorientering
fick inte heller en kritisk inriktning i Lgy70 utan blev i princip ett &mne som var
foljsamt mot arbetslivet med sin tonvikt pa kunskap om organisation, lagar och
avtal.

Lgy70 var alltsd, trots sina sammanhallande element, en ldroplan med en tyd-
lig granslinje mellan studieinriktade och yrkesinriktade linjer i den integrerade
gymnasieskolan, oavsett vad som uttrycktes i dess Mal och riktlinjer. Det forefal-
ler alltsd som om eleverna pa de yrkesinriktade linjerna i gymnasieskolan enligt
laroplan Lgy70 fortfarande utbildades till en tdmligen given och traditionsenlig
plats i samhéllet. M6jligen skulle denna plats kunna beskrivas med ord som har
med nagon form av underordning och anpassning till arbetslivets krav att gora.
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4.4.6 SIA-utredningen och efterfoljande Liroplansproposition. En
reformerad gymnasieskola.

I sin analys av betydelsefulla utbildningspolitiska texter under efterkrigstiden
pekar Boman (2002) pé att den s.k. SIA-utredningen (Skolans Inre Arbete) i flera
avseenden bade omprdvar och omformulerar skolans roll i den pagéende sam-
hillsutvecklingen. I huvudbetéinkandet ”Skolans arbetsmilj6” (SOU 1974:53) be-
skrevs eleven som ett aktivt subjekt med eget ansvar och inte som ett objekt for
andras verksamhet. Det relationella perspektivet tas in i férhdllandet mellan indi-
vid och institution pa sa sitt att de ansags forutsitta varandra. I den Léiroplans-
proposition (Prop. 1978/79:180) som foljde pa SIA-utredningen betonades att det
skett en politisering av vetenskapliga fragor i samhéllsdebatten. Genom kérn-
kraftsdebatten hade man insett att virderingen av vetenskaplig kunskap inte kun-
de overlatas till expertisen, utan att vetenskapens konsekvenser hade politiska
dimensioner som nddvindigtvis maste bedémas av medborgarna. P4 sa sitt rela-
teras utbildning till bade politik och etik och i detta var det mojligt att prova ar-
gument mot varandra och vérdera dem. Det kritiska fornuftets diskursiva och
kommunikativa karaktir fick alltsd en huvudroll i det utbildningspolitiska talet
om skolan. Den l4roplan som f6ljde pa Liroplanspropositionen, Lgr80, kom att
Oppna dorren for ett medborgarskapsbegrepp som vilade pé politisk och moralisk
grund (Boman 2002).

Det ovan beskrivna skeendet utspelade sig med avseende pa grundskolan.
Gymnasieskolans ldroplan, Lgy70, hade varit i kraft i tre ar nir SIA-utredningens
betinkande kom. Endast sex ar efter tillkomsten Lgy70 tillsattes en ny gymna-
sieutredning med direktiv att prova vilka atgiarder som behdvdes for att astad-
komma en jimnare social och konsméssig rekrytering till olika utbildningsvagar
i gymnasiskolan. Den utmynnade i ett principbetdinkande SOU 1981:96 En re-
formerad gymnasieskola. Dér uttrycktes:

Kritiker tar ocksé ofta fasta pé att gymnasieskolan endast till nam-
net dr en integrerad skolform. Till gagnet priaglas den helt av den
klara atskillnad som har gillt de tidigare skolformerna. En grins
gér, menar man, mellan en yrkesférberedande, manuellt inriktad
utbildning och en teoretiskt inriktad utbildning som férberedelse
for akademiska studier (SOU 1981:96:25).

Arnman m.fl. (2004) analyserar de atgirdforslag som formulerades i betdnkandet
och lyfter fram att en utgangspunkt var att alla elever borde fa en bittre medbor-
gerlig utbildning for att kunna delta i samhillslivet. Vad betréffar fragan om so-
cial snedrekrytering sédgs klart i betdnkandet att "Hér finns i sjélva verket en in-
byggd konflikt i gymnasieskolan, som inte aterspeglar annat dn den socialt be-
tingade fordelning av arbetsuppgifter som vart samhille i stor utstrackning byg-
ger pd” (SOU 1981:96:26). Malet blev, sdger Arnman m.fl (2004), att ge alla
elever som gatt ut gymnasieskolan mojlighet att ga ut 1 férvérvslivet och att fort-
sitta med studier. Grunden for studierna skulle ocksé géras mindre beroende av
familjeforhallanden och socialgruppstillhérighet och mer avhingig av individens
intressen. Betidnkandet foljdes inte av ndgon proposition. Arnman m.fl (2004)
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staller frigan om reformforslaget var alltfor radikalt, eftersom en mer stegvis
fordndring av gymnasieskolan i stéllet kunde skonjas.

4.4.7 Skola for bildning och Léroplanerna Lpo94 och Lpf94

Att ett utbildningspolitiskt systemskifte d4gde rum i svensk skolpolitik alldeles i
slutet av 1980-talet 4r en uppfattning som bl.a. har diskuterats av Englund
(1994). Tanken om den sammanhallna skolan 6vergavs och skolpolitiken formu-
lerades i nya innehéllsliga sammanhang. En central referenspunkt i detta sam-
manhang dr att Maktutredningen (SOU 1990:44) i sitt huvudbetéinkande omfor-
mulerade demokratibegreppet i riktning mot det individcentrerade och i motsétt-
ning till det samhéllscentrerade som fanns i direktivet. Laroplanskommitténs be-
tinkande Skola for bildning (SOU 1992:94) resulterade i de nya ldroplanerna
Lpo94 och for gymnasieskolans del Lpf94. Man befann sig nu pé vig bort fran
ett i svensk utbildningspolitik traditionellt samhéllscentrerat perspektiv till ett
perspektiv som i hogre grad satte individuella vdrden i centrum, vilket sannolikt
kom att paverka synen pé relationen mellan medborgare och samhille riktning
mot t.ex. betoning pa det individuella livsprojektets betydelse, personlig valfrihet
och méangfald. Om Lgy70 i sin kunskapssyn priglades av objektivism skulle man
kunna sédga att Lpo94 och Lpf94 hade mer av subjektivism, individualism och
spraklighet over sig. Kunskapens konstruktiva, kontextuella och funktionella si-
dor framhdvdes. Bildningsbegreppet kom att diskuteras med utgangspunkt i den
klassiska tyska innebdrden att meningen &r att dstadkomma nagot som inte pa
forhand &r givet. Bildning &r utbildandet av formagor och omdéme som gor fri-
heten mojlig (SOU 1992:94) och inte en visst matt av kunskap.

Den skolpolitiska tradition som 1946 ars Skolkommission grundlade &r den
tradition som Skola for bildning i en del avseenden bryter med. Honndrsorden
blev termer som kulturell tillhorighet, identitet och valfrihet'. Skolan hade
kommunaliserats och decentraliseringen hade t.ex. tagit sig uttryck i olika skol-
former sasom friskolor och skolor med olika utbildningsprofiler. Talet om skolan
priglades nu av delvis motstridiga ideal. Férutom valfrihet var olikhet och méang-
fald sddant som skulle frimjas. Den sammanhallande kraften var kulturell identi-
tet och tillhorighet. De konkreta konsekvenserna av skrivningarna i laroplanernas
mer §vergripande delar blev di inte med automatik inkluderande. Trots uttryck
som ”allas lika virde” blir konsekvensen exkluderande, da gransdragningen i re-
aliteten avser vilka medborgare som kan kdnna tillhorighet innanfor det gemen-
sammas grins vad géller kulturell identitet respektive vilka som maste sti utan-
for. Pa lite langre sikt hamnade emellertid talet om kulturell tillhorighet och
identitet mer 1 bakgrunden.

I I rapporten Valfrihet — fiktion och verklighet (2004) belyser Arnman, Jirnek & Lindskog frigor
kopplade till valfrihet inom grundskola och gymnasium och menar bl.a. att differentiering leder till
att nya typer av eliter anvinder valfriheten for att ta sig fram i utbildningssystemet. Begreppet val-
frihet diskuteras likasa av Stefan Lund (2006) i avhandlingen Marknad och medborgare, dir syftet
ar att forsta hur decentraliserings- och valfrihetsreformer inom gymnasieskolan paverkar elevers
valhandlingar.
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Englund m.fl. (1995) har kallat den ovan beskrivna forskjutningen fran ett
perspektiv till ett annat for ett utbildningspolitiskt systemskifte i riktning mot ett
nyliberalt och marknadsorienterat perspektiv, ddr medborgares enskilda livspro-
jekt blir styrande for politiken och dir de samhilleliga framtidsmalen inte fore-
faller lika klart formulerade som tidigare. Den vetenskapliga rationaliteten, som
vi kdnner igen fran 1950- och 1960-talens utbildningspolitik, aterkom i viss man
i laroplanerna Lpo94 och Lpf94 och malstyrning eftertridde regelstyrning som
styrningsprincip. En teknologisk rationalitet ateruppréttades i manga stycken i
kursplanernas malbeskrivningar (Englund 2000). Genom ett flertal utvirderingar
vet vi ocksa att det som i hog grad kommit att styra gymnasieskolans verksamhet
ar mélformuleringarna i kursplanerna samt betygskriterierna for varje kurs. Kun-
skapsuppdraget har pd sa vis erdvrat mark — pa bekostnad av ldroplanens s.k.
demokratiuppdrag, som handlar om hur skolan hanterar vardegrundsfragorna.

I Lpf94 &r alla program treériga, dven de yrkesférberedande, och syftet med
detta &r att alla elever som ldmnar gymnasieskolan ska ha uppnatt hogskolebeho-
righet. Ett antal kidrndmneskurser i de nationella programmen, med kursplanemal
och betygskriterier, 4r ddrmed gemensamma for alla elever i gymnasieskolan.
For elever/medborgare i de yrkesforberedande utbildningarna har detta inneburit
vissa problem da det gillt att nd malen i kdrndmneskurserna, som ofta utformas
identiskt lika i alla program. Ljunggrens (1996) kritiska ldsning av betinkandet
Skola for bildning (SOU 1992:94) leder l4dsaren mot fragan om det mojligen var
betoningen pa det vetenskapligt praglade kulturarvet och kulturreproduktionen
som blev en stotesten i skolans pedagogiska praktik.

I den maélstyrda gymnasieskolan var tanken att sa lika villkor som mgjligt
skulle rada mellan de studieforberedande och de yrkesforberedande program-
men. Forverkligandet av de gamla honnorsorden “lika villkor” och lika behand-
ling” ledde emellertid i praktiken &t ett annat hall &n vad som ursprungligen
fanns i intentionerna. Eleverna inom yrkesforberedande program fick enligt ut-
vérderingar svérare att nd mélen for godként betyg, bl.a. genom att kirnimnes-
kurserna i sitt kunskapsuppdrag oftast tog utgdngspunkt i de studieforberedande
programmens traditioner och intressen. Pa sa sitt fick dock alla elever "lika be-
handling”. Det individuella forverkligandet hade dock svart att ta form, eftersom
personliga resurser i form av god utbildning och studietraditioner i hemmen sak-
nades for vissa. For ménga av de unga medborgarna pé yrkesférberedande pro-
gram blev da “kulturell tillhorighet” ett exkluderande begrepp.

Laroplanerna formulerade ett demokratiuppdrag genom att sla fast att “verk-
samheten i skolan skall utformas i 6verensstimmelse med grundlidggande demo-
kratiska virderingar” (Lpf94:5). Pa senare tid, och kanske mest i samband med
skolans virdefragor, har demokratiuppdragets innebord successivt kommit att
uppméirksammas mer och framst i termer av deliberativ demokrati. Betéinkandet
”Atta vigar till kunskap — en ny struktur for gymnasieskolan” (SOU 2002:120)
foresprakade t.ex. en framskjuten plats for demokratiuppdraget i de olika styrdo-
kumenten.

4.4.8 Atta vigar till kunskap

I maj 2000 tillkallade regeringen en parlamentarisk kommitté med uppdrag att
utreda och ldmna forslag till en framtida utformning av gymnasieskolan. Betén-
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kandet (SOU 2002:120) bar titeln ”Atta vigar till kunskap — en ny struktur for
gymnasieskolan”. De 4tta vdgarna innebar, att i stéllet for de sexton nationella
programmen skulle gymnasieskolan delas in i &tta sektorer, vilket innebar att
ingangarna skulle bli ”bredare”, d.v.s. fanga upp elever med likartade yrkesin-
tressen over ett bredare filt in de nationella programmen. Ar 1 skulle utgéras av
ett sammanhallet sektorsblock om ca 600 gymnasiepoidng. Direfter foljde ett in-
riktningsblock om 300 po#ng under ar 2 och slutligen ett fordjupningsblock om
300 podng. Under hela utbildningen skulle kdrndmnen ldsas (800 gymnasiepo-
dng) och individuella val (300400 gymnasiepoédng) parallellt med blocken.
Handels- och administrationsprogrammet ingick da i Servicesektorn i den nya
gymnasiestrukturen.

Den fordndrade strukturen hade sin utbildningsfilosofiska grund i en intention
att forsoka framja bred, generaliserbar kompetens som géller alla, dven elever i
yrkesforberedande sektorer. Uppdelningen mellan yrkesforberedande och studie-
forberedande program har visat sig vara problematisk i programgymnasiet.
”Gymnasiekommittén finner att det dr olyckligt att en sddan uppdelning av ele-
ver sker sa tidigt 1 utbildningen och vill skapa en struktur som inte sorterar ele-
verna redan fran bérjan” (SOU 2002:120:23).

Den framtida gymnasieskolan skulle, enligt utredningsdirektiven, kvalificera
eleverna for a) personlig utveckling, b) ett demokratiskt samhéllsliv c) ett ut-
vecklande arbetsliv samt d) ett livslangt larande. Kommittén menade, att gymna-
sieskolans demokratiska uppdrag 6ver tid fatt en allt starkare stillning. For att
kunna tillvarata sina medborgerliga réttigheter och péverka sitt eget liv krévs
breda generella kunskaper motsvarande grundlédggande behorighet for hogskolan
(SOU 2002:120).

Enligt kommitténs uppfattning dr det angelédget att skolan ger ung-
domarna de redskap som de behover for att kunna goéra sin rost
hord, savil nidr det giller att ta vara pa demokratiska réttigheter
som att paverka samhillsutvecklingen. Viktiga komponenter &r
spraket, bade det skriftliga och muntliga, samt kunskaper om de-
mokratiskt tillvigagangssétt och hur demokratin fungerar (SOU
2002:120:81).

En bred generell utbildning krévs vidare for att, utéver personligt tillvaratagande
av de egna demokratiska réttigheterna, kunna skapa en gemensam sektor i kun-
skapssamhillet som en sammanhéllande social arena och gemensam referensram
i samhillet, menade kommittén. Det var alltsd Gymnasiekommitténs mening att
demokratiuppdraget dven i fortséttningen skulle ha en mycket framskjuten posi-
tion i styrdokumenten.

Utover breda generella kunskaper framholl kommittén vérdet av personlig ut-
veckling. Vidare diskuterades bildningsbegreppet utifran olika utgangspunkter
och det framholls att kunskap i bildande mening &r inforlivad med personlighe-
ten, d.v.s. att eleven inférlivar den 1 sitt eget medvetande. Medborgaren blir en
centralgestalt om man med bildning avser ’en gemensam vilja att s6ka och prova
vad som &r sant, att genom kommunikation utbyta och delge varandra sina erfa-
renheter och vardagliga livsforstaelse” (SOU 2002:120:147). Hir kopplades
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bildningsbegreppet till ett kommunikativt handlande med utgangspunkterna i
livsvirlden. Beskrivningen av vad bildning hir forstas som leder tankarna till en
deliberativ demokratimodell. Att tillsammans med andra préva vad som é&r kri-
tiskt, vésentligt och mojligt i nya situationer ingar i ett deliberativt ldrande (Frit-
zell 2004). Bildning blir d& i nésta steg en nddvindig formaga for att kunna leva
med det oforutsedda och att stindigt kunna reflektera och férhandla om innebor-
der och konsekvenser och om vad som #r foruftigt att gora*.

4.4.9 Kunskap och kvalitet — elva steg for utvecklingen av gymnasie-
skolan

Som ytterligare ett led i utvecklingen av gymnasieskolan verldmnade regering-
en den 22 april 2004 en proposition som togs av riksdagen under hosten 2004.
Den hade rubriken ”Kunskap och kvalitet — elva steg for utvecklingen av gymna-
sieskolan” (Prop. 2003/04:140) och inbegrep dels den programstruktur med é&tta
breda ingangar som foreslogs i ”Atta vigar till kunskap” (SOU 2002:120) och
dels ett antal andra foérdndringar som géllde gymnasieskolans utformning. Bl.a.
innebar fordndringarna en ny gymnasieexamen, dmnesbetyg i stéllet for kursbe-
tyg, gymnasiearbete i stillet for projektarbete, historia som nytt kidrndmne och
inférandet av larlingsutbildning. Dessa fordndringar, med undantag av lédrlings-
utbildningen, avsadg gymnasieskolan generellt sett.

I ”Kunskap och kvalitet — elva steg for utvecklingen av gymnasiskolan”
(Prop. 2003/04:140) papekas i ett tillbakablickande sammanhang att 1990-talets
gymnasiereform i stora stycken var framgéngsrik. Inte minst handlade fram-
gangen om att alla gymnasieutbildningar blev tredriga och att alla program fick
kiarndmneskurser som skapade en kunskapsbas for t.ex. deltagande i samhéllets
demokratiska processer, yrkesliv och fortsatta studier. Det ségs ocksa att gymna-
sieskolan framdver maste utvecklas och kvaliteten hojas sé att fler elever nar de
gemensamma maélen och ”ddrmed far de kunskaper som krévs for personlig ut-
veckling, aktivt deltagande i ett demokratiskt samhéllsliv, ett utvecklande arbets-
liv, vidare studier och ett livslangt ldrande” (Prop. 2003/04:140:). Vid en jamfo-
relse forefaller saledes de grundliggande ambitionerna i 90-talets reformer och
de idag aktuella reformforslagen ungefir likartade. Atminstone giller detta vid
forsta paseendet. Vid en ndrmare ldsning uppstér emellertid en del fragor.

Yrkesforberedande, yrkesinriktad eller regelriitt yrkesutbildning?

Den del av propositionen som specifikt beror yrkesinriktad utbildning har rubri-
ken ”Gymnasial yrkesutbildning”. T det f6ljande uppmirksammas nagra ord och
begrepp som skulle kunna inrymma néagra “unspoken norms and values.” (Pop-
kewitz & Lindblad 2004:240). I dagligt tal anvénds en rad olika begrepp for att
beskriva programstrukturen i gymnasieskolan. Det talas om nationella program,
specialutformade program, individuellt program etc. Det vanligaste snittet i var-
dagligt sprakbruk gar dock mellan det som kallas studieforberedande och yrkes-
forberedande program. Ibland har dven ordet yrkesinriktad anvénts. Bade orden

2 Jfr Fritzell (2005).
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”-forberedande” och ”-inriktad” pekar pa att det hir inte varit friga om en kom-
plett yrkesutbildning utan snarare en bred grundutbildning men #ndé med inrikt-
ning mot ett visst omrade i arbetslivet.

I propositionen “Kunskap och kvalitet” (Prop. 2003/04:140) kvarstar begrep-
pet studieforberedande. Diremot har ordet yrkesforberedande i stort sett for-
svunnit ur sprakbruket. Begreppet yrkesinriktad anviands pa vissa stillen. Tva
andra beteckningar figurerar ddremot, namligen grundldggande yrkesutbildning
och enbart yrkesutbildning, varav den senare beteckningen har forts upp i kapi-
telrubriken ”Gymnasial yrkesutbildning”. Denna forskjutning i ordval skulle
kunna forstas som att ett skifte fran en yrkesforberedande utbildningsvég till en
mer regelritt yrkesutbildning héller pa att introduceras pé nytt.

Individ — arbetsliv

Den gymnasiala yrkesutbildningen 1 “Kunskap och kvalitet” (Prop.
2003/2004:140) beskrivs med en tydlig koppling till den ekonomiska tillvéxtens
drivkrafter och det foridndrade arbetslivets krav*. Kunskap och kompetens har
blivit ett allt viktigare konkurrensmedel inte minst globalt sett. S& som huvudtex-
ten i propositionen dr utformad &r det framfor allt en specifik relation som upp-
mirksammas, ndmligen relationen arbetsliv — individ. Den konstellationen
kommer &ven tillbaka i flera andra skepnader och relationer, t.ex. profession -
individ, arbetsliv — individens angeldgenheter i termer av vidare studier och livs-
langt lirande. Medan betinkandet Atta vigar till kunskap” (SOU 2002:120) mer
talar i termer av konstellationen “’samhaéllsliv och yrkesliv” tillsammans, formu-
lerar propositionen “Kunskap och kvalitet — elva steg for utvecklingen av gym-
nasieskolan” (Prop. 2003/04:140) for den yrkesinriktade utbildningens del framst
fragor och forslag i relation till arbetslivets 6nskningar och krav.

Yrkesinriktad/yrkesforberedande utbildning 4r orienterad mot arbetsliv och
yrkesliv. En fraga som uppstér dr dock hur yrkesférberedande utbildning relate-
ras till ”samhéllsliv” i termer av demokratiskt deltagande och aktivt medborgar-
skap, nagot som foreskrivs i de mer dvergripande skrivningarna i de nu gillande
laroplanerna. Vilken roll kdrndmnena ska spela ligger implicit. Det konstateras
endast kortfattat att “Aven kirnimnen #r viktiga inslag i utbildningen for ett
kommande yrkesliv” (Prop. 2003/04:140:62). Att reducera kidrndmnen till “in-
slag” skulle kunna innebéra att de riskerar att betraktas som mera perifera och
latt vigande dn karaktidrsdmnen.

Arbetslivets krav och ett fullviirdigt liv utanfor arbetet

Att betona relationen arbetsliv — individ i den grundldggande yrkesutbildningen
har sin grund i f6ljande formulering: ”Arbetslivets krav pa sjélvstindiga ménni-
skor avviker inte fran vad vi behover for att leva ett fullvérdigt liv utanfor arbe-
tet” (Prop. 2003/04:140:60). Vad ordet “’sjdlvstandig” hér har {or reell inneboérd

* Viveca Lindbergs avhandling Yrkesutbildning i omvandling (2003) behandlar yrkesutbildningens
utveckling och omvandling i relation till det fordndrade arbetslivet. Fokus ligger pa att belysa vad
eleverna ges majlighet att ldra sig inomramen for en yrkesutbildning.
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framgér inte. Det talas emellertid om generella nyckelkompetenser: formagan
att planera och genomfora en arbetsuppgift, vara lyhord for kund- och kvalitets-
krav, fungera i lagarbete etc.” (Prop. 2003/04:140:61) som “tilldimpbara i de fles-
ta sammanhang, savil i arbetslivet som i samhillslivet i 6vrigt” (a.a.:61). Arbets-
liv och privatliv har oftast olika utgdngspunkter, perspektiv, innehall och mal for
sina syften. Att leva ett fullvirdigt liv utanfor arbetslivet kraver dérfor ocksa
andra kompetenser som bl.a. aktualiseras i kdrndmnen som samhéllskunskap,
svenska och religionskunskap.

Medborgarskap i ett demokratiskt samhille innebér inte bara olika typer av
lyhordhet for olika verksamheters forvintningar och krav. Férmagan till kritisk
reflektion 6ver samband och sammanhang i tillvaron dr central liksom férmagan
att forhandla och samverka med andra ménniskor kring méjligheter och utvégar i
mer kollektiv mening. I individers egen livsviérld &r — med tanke p& det mediala
utbudet, antalet valbara fenomen och influenser som gor sig géllande — ett kri-
tiskt forhallningssitt till inneborder 1 bild, text och retorik som efterfragas. Sjalv-
standighet i den egna livsvérlden innebér reflektion och kritiskt tdnkande i for-
hallande till det individen viljer att involvera sig i eller distansera sig fran eller
rent av avstd ifran. Detta dr nagot visentligt annorlunda &n att l4ra sig att lyhort
lyssna in, forsté och effektivt uppfylla krav som stills fran olika hall.

Citatet ovan, “Arbetslivets krav pa sjdlvstindiga méinniskor...”, dr hdmtat ur
propositionen “Kunskap och kvalitet” (Prop. 2003/04:140:60). Ursprungligen
fanns detta citat att liisa i betinkandet Atta viigar” (SOU 2002:120) men d i en
nagot liangre version med foljande lydelse: ”Arbetslivets krav pa hela, sjilvstin-
diga ménniskor avviker inte fran vad vi behover for att leva ett fullvérdigt liv
utanfor arbetet och for en vidareutveckling av vara demokratiska institutioner
(min kursiv.)” (SOU 2002:120:106). 1 propositionstexten aterfinns endast den
forsta hilften av denna menings lydelse, s& som den ursprungligen formulerades
i betiinkandet ”Atta viigar”, medan den senare delen — hir kursiverad — fallit bort.

Ord, begrepp och formuleringar i propositionstexten som uppmérksammar 14-
roplanens 6vergripande perspektiv i relation till de foreslagna fordndringarna &r
sparsamt férekommande. Pa nagot enstaka stille foreslas att ldroplanens 6vergri-
pande skrivning (som bl.a. inbegriper demokratifragor, virdegrundsfragor, kul-
turfragor, etiska och moraliska fragor) i praktiken skulle kunna “tillimpas” i
samband med den arbetsplatsforlagda tiden (APL). ”En arbetsplatsforlagd upp-
gift kan ocksa utformas sa att den ger rika mojligheter att involvera och i prakti-
ken tillimpa ldroplanens 6vergripande perspektiv’ (Prop. 2003/04:140:65). Fra-
gan dr om man kan betrakta de 6vergripande perspektiven i termer av nagot som
ska tillampas”. Demokratiska processer, kulturell forstéelse, etiska och moralis-
ka fragor vintas snarast handla om att dessa perspektiv ska integreras in i och
genomsyra all verksamhet i skolan. Det giller da mer att “tilligna sig”, vilket i s&
fall 4r nagot vésentligt annorlunda &n att “tillimpa”. Att tilligna sig ett forhall-
ningssétt har sin grund i en kunskapssyn som gar mycket djupt in i ménniskors
forestdllningar om t.ex. demokratiska vdrden och vad det innebér att vara med-
borgare, medan talet om tillimpning for tankarna till en positivistiskt influerad
kunskapssyn.
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4.5 Lépande summering

Nér reform-, policy- och ldroplanstexter forstdas som formerade i ett diskursivt
sammanhang och nir detta skeende studeras utifran ett kritiskt tolkande perspek-
tiv, framgar det att det samhilleliga samtalet om skola och utbildning i mycket
liten utstrickning foljt raka linjer som inneburit en sjilvklar utveckling i en viss
bestdmd riktning. Snarare 4r det sa att den diskursiva processen dr dynamisk och
samspelande med historiska férdndringsprocesser fran en tid till en annan. Det
offentliga samtalet i skol- och utbildningsfragor har, som framgatt av det tidiga-
re, tvirtom tagit olika vindningar och inriktningar beroende pa vad som t.ex.
ideologiskt legat i tiden. Nagon géng uppstéar en férnimmelse av att denna rorelse
gver tid beskrivit en cirkel, d& utbildningsfilosofiska grundtankar och ldroplans-
koder visat sig dterkomma i nya sammanhang.

Den diskursiva kampen om det ideologiska innehallet i skola och utbildning
har oftast handlat om motstridigheterna mellan det demokratiskt/kommunikativa
och det marknadsinriktade sittet att se pa pedagogik. Den demokratiskt och
kommunikativt intresserade diskursen har haft ordet och initiativet vid tiden for
Skolkommissionen 1946 och aren dérefter, dd minnet av de totalitira ideologier-
na i Europa fortfarande levde sig kvar. Laroplan 80 kan likasa ses som ett uttryck
for en strivan efter en deliberativ demokratisk grundsyn med integrativa tankar i
utbildningspolitiken. Déremellan har andra liroplanskoder dominerat, som t.ex.
den vetenskapligt-rationella i 60-talets reformer. Den nu géllande ldroplanen for
gymnasieskolan gar bade att forstd som individcentrerad och inriktad mot mer
marknadsorienterade intressen, men ocksé som orienterad mot de vardegrundfra-
gor som pa senare tid préglat skoldebatten. Nutida policy kan ddrmed inte pa na-
got sétt ses som entydig. Vill man dra fragan ytterligare till sin spets skulle man
kunna pasta att senare tiders reform- och policytexter kan tolkas som ytterligare
steg pé vigen mot ett nyliberalt tinkande i utbildningsfragor.

Medborgarskapsbegreppet far skilda inneborder beroende pa syftet i reformer,
policy och ldroplaner. En central fraga i texterna dr relationen mellan en integre-
rande ideologi och differentiering. I alla aktualiserade reform- och policydoku-
ment upptas demokrati och demokratiska virden hogt, eller hogst, pa agendan.
Vad som didremot ldggs i demokratibegreppet varierar och nir det kommer till
enskildheter forefaller en del “unspoken norms and values” (Popkewitz & Lind-
blad 2004:240) inrymma differentierande krafter.

I reform- och policytexter konstrueras medborgare till olika roller. Det sker
inte 1 de stora och svepande penseldragen utan i de sma och liksom omérkliga
detaljerna, vilka maste sittas under luppen for att forstas. Det dr knappast i de
stora rubrikernas sprék som diskurser férdndras och differentiering sker utan i
undertexter och fotnoter. Cherryholmes (1988) beskriver vad Foucault ser:

Foucault describes long, slow, almost imperceptible changes

in discursive practices, occasionally interspersed with jarring
disjunctures, that constitute meaning in sign systems (Cherry-
holmes 1988:34).
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Cherryholmes (1988) hinvisar med poststrukturalistiska utgangspunkter till Fou-
cault i sin beskrivning av hur praktiker transformeras och inneborder i diskurser
forskjuts. For att forstd dynamiken i fordndringar och diskursiva forskjutningar i
var tids policy pa ett mer grundlidggande sétt bér man titta ndrmare pa de aktuella
styrdokumenten, i detta fall Handelsprogrammets.

78



5 Programmets styrdokument och diskursiv
praktik

De texter som pé ett mer konkret och néra sitt dr kopplade till verksamheten pa
Handelsprogrammet — programmets aktuella styrdokument — star i fokus i det
foljande. Utgangspunkten ir att dessa styrdokument bade i nadgon mening har
tillkommit inom en diskursiv ram och att de didrmed kan diskuteras, tolkas och
forstas utifran skilda perspektiv. Analysen sitter ljus pa texternas ordval, upp-
byggnad och inbordes relation och blir pa det séttet mer nirgaende 4n den tidiga-
re policyanalysen. Syftet dr att forstd dynamiken i de texter som styr skolans
vardag och att uppticka forédndringar och forskjutningar i betydelse och perspek-
tiv inom och mellan de olika delarna av styrdokumenten. Mer specifikt dr inten-
tionen att se hur ldroplanens 6verordnade virden, bl.a. demokrati, skrivs in i och
tar form i de texter (programmal, kursplaner, betygskriterier) som star de profes-
sionella allra ndrmast i deras yrkesméssiga vardag. Textanalysen ska ses som ett
led i avhandlingens 6vergripande diskursanalys.

5.1 Styrdokument fér Handelsprogrammet

De dokument som pa mer nira hall paverkar och styr tillvaron for elever pa4 Han-
delsprogrammet tecknar en bild av hur, och med vad, utbildning ar ténkt att bidra
nér det giller att hantera det privata livet, samhéllslivet och yrkeslivet i ett kom-
plext och fordnderligt samhille. Diarmed séiger de ocksa nagot om vilken sam-
hillsfilosofi och utbildningsfilosofi som varit utgdngspunkten for synen pé rela-
tionen mellan individ och samhille. Lpf94 och de dértill hérande styrdokumen-
ten anses ha tillkommit i ett utbildningspolitiskt systemskifte i riktning mot ett
mer marknadsorienterat perspektiv och med demokrati som ett 6vergripande
vérde.

I avhandlingens kritiskt tolkande perspektiv dr det mer de etiskt-moraliska fra-
gorna i reformer och policy som far en central plats dn t.ex. effektivitets- eller
nyttofragor. Alla reformer — och till dem knutna laroplaner — innebér pa ett eller
annat sitt en fordndring i relationen mellan medborgare och stat, d.v.s. indivi-
dens privata autonomi och den offentliga samhillsgemenskapen (Sundberg
2005). Det som i det foljande fokuseras och problematiseras &r styrdokumentens
(programmal och kursplaner) innebérd i relation till ett lirande med demokrati
som Overordnat vérde.

5.2 1994 ars laroplan for de frivilliga skolformerna

5.2.1 Demokrati som dvergripande virde

Béde Skollagens portalparagraf och Liroplanen (Lpf94) slér fast, att verksamhe-
ten i skolan vilar pa demokratins grund och att undervisningen ska bedrivas i
demokratiska arbetsformer. Demokratibegreppet star som ett dvergripande virde,
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ett slags overideologi, mot vilken 6vriga angivna virden i laroplanerna kan for-
stas och tolkas (Zackari & Modigh 2000). Det dr emellertid inte entydigt vilken
innebord demokratibegreppet ges och ldroplanens text ger i sig ingen helt otve-
tydig vigledning eller ledtrad. Det dr i detta sammanhang viktigt att betdnka att
en laroplanstext har tillkommit i ett diskursivt sammanhang, som inrymmer moj-
lighet till tolkningar i olika riktningar. Hur tolkningen sker beror p& perspektiv
och infallsvinkel.

Maénga olika skiljelinjer kan ldggas i demokratibegreppet. En skiljelinje av
enkelt snitt gar mellan former som representativ, participatorisk och deliberativ
demokrati, dir frimst den deliberativa modellen pa senare tid uppmérksammats i
relation till utbildning.

Inom modernare demokratiforskning har en demokratisyn utveck-
lats som sétter kommunikationen, samtalet, 1 centrum. Hér anvin-
der man begreppet deliberativa samtal, for att beskriva samtal och
dialog dér deltagarna kan ge uttryck for och 6verviaga egna och
andras asikter och synpunkter. Inom denna forskning betraktas sé-
dana samtal som demokratins bdrande element. Att arbeta med
denna form av samtal méter bade det krav som finns pa demokra-
tiska arbetssitt inom barnomsorg och skolor, samtidigt som samta-
len &r en viktig forutsittning for att stodja utvecklingen av barns
och ungas demokratiska kompetens (Skolverket 2000a:15).

Oversatt till skolsammanhang kan den representativa modellen t.ex. aktualiseras
i samband med programkonferenser och elevradd, den participatoriska i klass-
radsdiskussioner som skulle kunna gilla den gemensamma klassfesten eller
klassresan, dér var och en tdmligen sjélvcentrerat argumenterar for sina intressen
och 6nskemal. Deliberativ demokrati som en argumenterande férhandling mellan
olika parter skulle t.ex. kunna férekomma i samband med den gemensamma pla-
neringen av ett storre projektarbete som har birighet direkt for lirande.** Reflek-
terade argument ligger da i vagskalen och manga aspekter vigs in i samtalet.
Samtalet fokuserar sakfragan och ett aktivt lyssnande géller. Den ena demokra-
timodellen utesluter dock inte den andra utan mojligheter finns att vélja med ut-
gangspunkt i sammanhanget.

Medborgarskap kan forstds som demokratins praktiska och diskursiva uttryck.
Hur demokratibegreppet uppfattas av de professionella i gymnasieskolan far dér-
igenom betydelse for innebdrden i medborgarskapsbegreppet. Utifran den repre-
sentativa demokratitanken spelar medborgarna en roll av det mer formella slaget.
Eftersom de ofta anses sakna de kunskaper som kréavs for att besluta i viktiga
fragor, viljs kompetenta ombud till att foretrdda deras intressen. Ibland underfor-
stas dessutom en snédv definition av begreppet politik (Petersson m.fl 1998).

Det forefaller alltsd tveksamt om demokrati som enbart en formell styrelse-
form har potential nog att bidra till att de demokratiska mélen i liroplanen upp-
nas. Representativ demokrati framstdr som mer hemmahéorande inom systemets

* Jfr Fritzén & Gustavsson (2004).
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strukturer, t.ex. i kommunal och statlig styrning, &n i utbildningssammanhang
och ménniskors livsvérld. Den participatoriska demokratitanken inrymmer vis-
serligen ménniskors aktiva deltagande i 6verldggningar och beslut och definierar
politik i vidare ramar, men den I6per ibland risk att i alltfor hég grad bortse fran
behovet av ledarskap och institutionaliserade former for beslut och ansvaret for
dessa. Den participatoriska demokratins deltagande tar visserligen sin utgangs-
punkt i ménniskors livsvirld men den riskerar dirmed ocksa att ge utrymme &t
sjdlvcentrerade strategiska bevekelsegrunder i stéllet for dmsesidigt kommunika-
tiva.

Medborgaren i den deliberativa demokratimodellen® har sannolikt det ge-
mensamma for 6gonen i den argumenterande foérhandlingen om vad som kan
vara ett for sammanhanget fornuftigt handlingsalternativ, men detta betyder inte
att individuella staindpunkter inte kommer till uttryck, utan tvirtom. Det praktis-
ka medborgerliga uttrycket for deliberativ demokrati 4r i utbildningssamman-
hang det mest relevanta, eftersom detta uttryck i hog grad svarar mot vad en
medborgare i allminhet maste vara beredd pa i en stor midngd sammanhang,
namligen att 6verldgga och forhandla om vad som &r fornuftigt att gora och vél-
ja. Inom det demokratiprojekt — med syftet att utveckla underlag for bedomning
av demokratisk kompetens — som bedrivits pa Institutionen for pedagogik i Vix-
j6 talas om deliberativt ldrande i termer av pedagogiska aktiviteter i vilka mén-
niskor i samtal kritiskt provar och férdjupar sina kulturella 6vertygelser” (Fritzell
2003c:35). I ett fordnderligt samhille pagar det dessutom stindigt omférhand-
lingar. Grundtanken i den deliberativa demokratin handlar om intellektuell auto-
nomi som forutsdttning for offentlig autonomi. Det medborgerliga larandet tar
sig da helt andra uttryck i den deliberativa demokratiuppfattningen 4n i t.ex. den
representativa, och den forstas bést utifran ett livvirldsperspektiv, eftersom den
tar sin borjan i individers vérden, normer och sprakliga aktiviteter.

5.2.2 Samhiillsmedborgarens intressen och behov

Under avsnittet om “’Skolans huvuduppgifter” star att ldsa f6ljande: “Utbildning-
en skall fraimja elevernas utveckling till ansvarskdnnande ménniskor, som aktivt
deltar i och utvecklar yrkes- och samhillslivet” (Lpf94:7).*® For att uppna detta
mal foreskriver laroplanstexten att undervisningen skall “anpassas till varje elevs
forutséttningar och behov” (Lpf94:6). Hansyn skall tas till elevernas olika forut-
sdttningar, behov och intressen. Undervisningen kan darfor aldrig goras lika for
alla men den skall ddremot inom varje skolform bedémas som likvirdig oavsett
var i landet den anordnas. Att utgangspunkten i undervisningen och ldrandet
skall tas i elevernas behov och intressen Oppnar dorren for elevers inflytande
gver sin kunskapsprocess pa vdg mot bl.a. de demokratiska malen. Dessa formu-
leringar 1 ldroplanstexten framstar som mycket klara i ett livsvirldsperspektiv
men skulle knappast tilldra sig nagon stoérre uppmirksamhet vid ett betraktande

 Klas Roth (2001) har i sin avhandling Democracy, education and citizenship formulerat en teori
om utbildning av deliberativt demokratiska medborgare i ett méngkulturellt samhille.
¢ »yrkeslivet” foregar har “samhillslivet”.
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utifran t.ex. det ekonomiska systemets perspektiv, som har andra syften, mal och
infallsvinklar.

Léroplanen kan sdgas oppna olika vigar till uppnéendet av de demokratiska
mal som texten talar om. Den har vida ramar och hogt till tak i olika avseenden,
men avgorande dr i vilket sammanhang och med vilka dgon den ldses.

5.3 Programmal

Programmal for varje program faststills av regeringen och ger en sammanfattan-
de beskrivning av programmet och forklarar hur detta program skiljer sig fran
andra. Programmalen 4r utgangspunkt for utbildningen i sin helhet och for un-
dervisningen i de enskilda kurserna. Det &r dock ldroplanens dverordnade vérden
och kvaliteter som ska prigla bl.a. programmalen, eftersom dessa forvintas sipp-
ra ner och genomsyra hela verksamheten.

De grundlaggande vérden och kvaliteter som laroplanen uttrycker
skall pragla hela kedjan av styrdokument, dvs programmal, kurs-
planer och betygskriterier (Skolverket 2000c:07:18).

Det finns en risk for att en systemméssig ekonomisk och teknisk rationalitet, som
pa manga sitt priglar det senmoderna samhillet, stricker sig utanfor sitt giltig-
hetsomrade och tranger sig in pd omraden dir den inte med sjilvklarhet hor
hemma. Habermas (1996a) talar om detta i termer av systemets kolonisation av
livsvérlden. Det ménskliga handlandet riskerar dérigenom att firgas av ett sy-
stemmaissigt tinkande inom sirskilt kdnsliga omrédden som t.ex. skolan. Pro-
grammalens texter fér HP skulle kunna ses som exempel pa att kolonisering for-
siggar.

Om ldroplanstexten, utifran ett visst perspektiv, & ena sidan bidrar till att 6pp-
na vigen mot de demokratiska malen, s& kan & andra sidan konstateras att pro-
grammalen f6r Handelsprogrammet ndrmast bidrar till att férsvara att sa sker. In-
nehallet 1 programmalen kretsar i manga stycken kring systemmaéssiga villkor i
termer av vad branschen*’ krcver i en rad avseenden. Forstaelse av och forstielse
for liksom hénsyn till olika omsténdigheter och fenomen efterfragas. I avsevért
mindre grad talas om vilka mojligheter som erbjuds eleven som sjdlvstindigt
kunskapande subjekt. Det fastslas att utbildningen grundlidgger en bred bas for
yrkesverksamhet inom handel. Vad som kan utldsas som programmets mojlighe-
ter omnamns dels i termer av specialisering och dels i termer av arbete utom-
lands.

Att de olika delarna i kedjan av styrdokument &r skrivna utifran skilda ut-
gangspunkter och perspektiv kan ha sin grund i att det vid tiden for tillkomsten
av de forsta utbildningsplanerna (senare programmal) 1991 inte fanns nagon fér-
dig ldaroplan att utga ifran, vars dvergripande mal kunde genomsyra alla delar av
kedjan. Vid tiden for skrivandet var det fortfarande Lgy70 som formellt gillde,

7 Numera talas ofta om sektorer i stillet for branscher, d4 t.ex. kommunal organisation inte stimmer
pé bransch-begreppet.
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men utbildningsplanerna/programmalen och kursplanerna skulle skrivas med
kunskapspropositionen SOU 1990/91:85 Viaxa med kunskaper som grund. Léro-
planen kom forst 1994 och da géllde det for programmalen att spegla — men inte
upprepa — ldroplanen. Fyra aspekter: historiska, etiska, miljoméssiga och interna-
tionella skulle skrivas in i programmaélen, men f6r vrigt limnades uppenbarli-
gen filtet tdimligen fritt for forfattare till programmal och kursplaner att skriva in
sina dmnestraditioner. Programmal och kursplaner har senare uppdaterats, men
det dr tydligt att denna forsta skrivning blivit forebild och levt vidare som rétte-
snore.

De programmal som formuleras som skolans ansvar vid fullfoljd utbildning
lyfter fram kunskap inom ett tdmligen smalt och givet yrkesomrade och i mycket
mindre grad, om ens alls, individens/medborgarens relation till lirande om och
for ett demokratiskt samhéllsliv i vidare mening. Liroplan och programmal kan
dérfor forstas som texter skrivna utifran olika samhills- och utbildningsfilosofis-
ka perspektiv, 4ven om det i programpresentationen ségs att de ’grundlidggande
virden och kvaliteter som ldroplanen uttrycker ska prégla hela kedjan av styrdo-
kument, dvs. programmal, kursplaner och betygskriterier” (Skolverket
2000c:18). Medan det dr mgjligt att i laroplanens text se ett perspektiv som har
sin utgangspunkt elevers vardagliga liv, tenderar programmalen mer att bli fore-
sprakare for systemmaéssiga villkor. Fragan dr om det, i ljuset av detta, da blir
mojligt for ldroplanens overgripande virden att prégla hela kedjan av styrdoku-
ment.

Medborgaren, s som han/hon framstar i programmalen (Skolverket 2000c) ar
reducerad till en kompetent och effektiv arbetstagare, som “’kan arbeta pa ett ser-
viceinriktat sitt” (a.a.:10), ”har formaga att” (a.a.:10), “kan anvinda” (a.a.:10),
“har insikt om” (a.a:10) eller kan utfora arbetsuppgifter” (a.a.:10). Precis som i
1965 érs Liroplan for fackskolan (1965) forefaller utbildning dven i de nutida
programmaélen ytterst vara ensidigt kopplad till att frambringa arbetsduglig per-
sonal for branschen. Arbetsduglighet har dock i vara dagar en betydligt bredare
och annorlunda innebdrd &n for nagra decennier sedan. Visserligen anses en
samverkan mellan karaktdrsédmnen och de mojligen mera medborgarfostrande
kdarndmnena som en “forutsittning” (Skolverket 2000c:10) for att uppna en hel-
het” (a.a.:10) i utbildningen, men vilken helhet efterstravas? Den medborgare
som dr mojlig att skonja i ldroplanens 6ppnande formuleringar har ndmligen en
helt annan uppséttning kompetenser dn den arbetstagare som skisseras i pro-
grammalen, dir det i forsta meningen slas fast att “Handels- och administra-
tionsprogrammets kérna &r service...” (a.a.:9). Kompetenser for service i yrkesli-
vet framstar som avsevirt Gverordnade i relation ldroplanens uppdrag om demo-
krati.

Utifran de framst systemméssiga mél som formuleras i programmalen i termer
av sadan kunskap och tillimpning som giller yrkesomradet kringskérs individens
mojligheter att utveckla nagot slags individuell autonomi och att utveckla kom-
petenser och forhallningssétt som i vidare mening kinnetecknar ett aktivt och re-
flexivt medborgarskap i en deliberativ demokratimodell. I Programmalens ”Syf-
te” (a.a.:9) for HP uttrycks t.ex. att programmet syftar till 1) “kunskaper for arbe-
te” (a.a.:9), 2) "ldrande i arbetslivet” (a.a.:9), 3) “vidare studier” (a.a:9). Laropla-
nens (Lpf94) centrala begrepp — samhille, samhillsliv, samhéllsmedborgare —
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ndmns endast undantagsvis i programmalen, t.ex. i samband med betydelsen av
“kédnnedom om sambhillets lagar och forordningar” (Skolverket 2000c:9). Under
rubriken “’Skolans ansvar” anges att eleverna efter fullf6ljd utbildning kan
”kommunicera pa svenska och engelska med sikte pa behovet i yrket, samhélls-
livet och vidare studier” (a.a.:10). **

Att ldnka det ena styrdokumentet (i det hér fallet Laroplanen) till det andra
(programmalen) handlar nu inte om att enbart soka efter centrala ord och uttryck
som upprepas i det ena och det andra dokumentet. Det handlar i hogre grad om
att forsoka se djupare inneborder i de olika texterna. Dirvidlag kan ségas att
kdrndgmnenas mer medborgarbildande karaktir har i manga avseenden osynlig-
gjorts 1 programmaélen. Huruvida ett forgivettagande eller ett forbiseende &r den
bakomliggande orsaken far limnas dirhédn. Liroplanens 6ppnande formuleringar
ar visserligen tinkta att genomsyra pedagogiskt handlande pa alla nivaer, men
programmaélen ér, i ett kritiskt tolkande perspektiv, inte mojliga att se i ndgon
annan kontext &n den systemmassiga. I ett livsvarldsperspektiv sdger texten inte
speciellt mycket. Lisaren kédnner inte igen sig. Den 6ppna héllningen i l4ropla-
nen aterfinns inte i programmaélen fér HP, som ddrmed utgér nagonting visent-
ligt annorlunda i relation till ldroplanen.

Det forefaller att vara en betydande svérighet att férverkliga laroplanens in-
tentioner med hjélp av malbeskrivningar som visserligen framstar som relevanta
for ett avgrénsat yrkesldrande men knappast for mojligheten att hantera samhélls-
livets manga andra vidare och djupare dimensioner i vrigt. Trots att styrdoku-
menten framstar som skrivna utifran helt skilda perspektiv och rationaliteter slas
anda fast att:

Det &r varje skolas skyldighet att inom ldroplanens ram se till att
eleverna fir sd god utbildning som mgjligt. Verksamheten kan se
olika ut frén skola till skola, men ska alltid aterspegla ldroplanens
intentioner. De grundlidggande vérden och kvaliteter som ldropla-
nen uttrycker skall pragla hela kedjan av styrdokument, dvs. pro-
grammal, kursplaner och betygskriterier (Skolverket 2000c:18).

Ett svar pa frdgan om hur detta mer konkret skulle kunna gé till ges under rubri-
ken ”Att tinka programinriktat” (a.a:19) och handlar om samverkan §ver d&mnes-
granserna, integrering och s.k. infirgning samt projekt och 6vningsforetag — na-
got som mer framstdr som praktisk och metodisk utveckling &n en friga om
djupgéende rationalitet i synen pa utbildningens betydelse i relationen mellan in-
dividen och samhallet.

5.4 Amnen, kursplaner och betygskriterier

Kursplanerna dr underordnade programmalen men dnda ytterligt centrala for vad
som konkret sker i skolans pedagogiska praktik. Det som i sammanfattad form
formuleras i programmalen f6r Handelsprogrammet aterges i termer av mer spe-

* »yrkeslivet” foregar aterigen “samhillslivet”.
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cificerade kunskapskvaliteteter i kursplanernas mél och i tillhérande betygskrite-
rier. Begreppet “kunskapskvalitet” (Skolverket 2001:18) ar centralt i den me-
ningen att det innebér en annan syn pa kunskapsutveckling dn enbart faktainlér-
ning. ”Att se och forstd sammanhang och principer blir viktiga aspekter av kun-
nandet. - - - Aven kvaliteter som handlande, initiativtagande, social kompetens
och ansvarstagande for de egna studierna virderas numera hégre 4n memoreran-
det av fakta” (Skolverket 2001:18). Kursplanernas mal och betygskriterierna be-
skrivs alltsa i termer av kunskapskvaliteter, d.v.s. ett slags reflekterad kunskap
som l6per rakt igenom olika typer av kunskapsstoff och teman. Sadana kvaliteter
forefaller att vara av central betydelse for medborgare i olika sammanhang, dels
dérfor att de dr mojliga att stindigt utveckla och fordjupa och dels darfor att de
kan tilldgnas och ut6vas i alla méjliga kontexter.

Vid en nirldsning av kursplanemal och betygskriterier for betyget G inom
programmet HP har dock formuleringar som beskriver kunskapskvaliteter be-
funnits problematiska att hitta i texterna. Kursplanemalen uttrycks i manga
stycken med ord som att ha kunskap om, kunna utfora, kunna genomfora, kinna
till, kunna utforma, anvénda med viss handledning, kunna foresla, kunna regler
for etc. Betygskriterierna for betyget G handlar i manga avseenden om att ge ex-
empel pa, utfora arbetsuppgifter, tillimpa, genomfora, ta hdnsyn till, uppritta el-
ler identifiera. De samlande kunskapskvaliteterna har for betyget G mer eller
mindre finfordelats till atomistiska arbetsmoment, medan de nagot tydligare kan
skonjas i kriterierna f6r VG och MVG, dér uttryck som analysera, véirdera och ta
initiativ forekommer.

Varje kurs ingér i ett &mne. Varje dmnes syfte samt karaktir och uppbyggnad
beskrivs i termer av en kort historisk tillbakablick, vad yrkesomradet historiskt
sett har handlat om, vad det innebar idag och vad det kan forvédntas handla om i
framtiden. Dessutom beskrivs fordndringar i relation till fenomen som globalise-
ring, IT- teknik, miljofragor, etik etc. For kdrndmnenas del foljs syftet av Mal att
strdva mot. Strivansmalen beskrivs av Utbildningsdepartementets Virdegrunds-
projekt 2000:

Strivansmalen dr bade sambhillets uppdrag till skolorna och ett
redskap i ldrarnas planeringsarbete. Malen att striva mot ska vara
sjdlva utgadngspunkten i skolornas arbete, medan mal att uppna ska
vara utgangspunkten i utvirderingen av elevernas kunskaper. Till
skillnad fran uppndendemélen kan en diskussion om strivansmalen
handla om hela skolans verksamhet och forhallningssitt, vilken
viardegrund man har, skolans organisation, arbetssitt, elevers del-
tagande etc (Zackari & Modigh: Vardegrundsboken 2000:79).

Strivansmalen &r alltsa bl.a. tinkta som ett slags plattform for samtal om demo-
krati och vérdegrundsfragor i skolan. De uttrycker samtidigt nagot om att kun-
skapskvaliteterna inte har nadgon egentlig begrinsning utan kan utvecklas och
fordjupas utan nagon definitiv bortre grians. Strivansmélen formuleras ofta for
karndgmnenas del i termer av att analysera och forsta samspel, omfatta och prakti-
sera demokratins virdegrund, fordjupa, reflektera, kritiskt granska, se handlings-
alternativ och paverka (Strivansmal i kirndmnena Sv, Na, Sh, Re).
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Karaktirsdmnena har inte nagra strivansmél. ”For yrkesdmnena finns i stillet
kursmal som har en liknande uppgift” (Skolverket 2000c:07:6). Ett par exempel
pa sadana kursmal dr foljande fran kursen “Inkdp och varuhantering” 100 poing
i HP-programmet: ”ha kunskap om ink6psarbete och varudistribution inom olika
branscher” (a.a.:67) och “kunna anvédnda butiksdatasystem och annat datorstod
vid inkop och varuhantering.” (a.a.:67). Kursmal hidmtade fran kursen “Projekt
och foretagande” 50 poédng dr t.ex att: “ha grundldggande kunskaper om entre-
prendrsskap och projekt som medel for utveckling” (a.a.:35) och “kunna ge for-
slag till finansiering och marknadsforing av projekt” (a.a.:35). Samtal om demo-
krati och virden &r naturligtvis moéjliga att fora i de mest skiftande sammanhang
och kanske dven med utgéngspunkt i kursmal som de ovan citerade, men det f6-
refaller langsokt att de inbjuder till tankeutbyte kring sin innebérd i termer av
demokrati.

Kursplanernas mal maste tolkas, diskuteras och konkretiseras for att kunna
bilda underlag for en lokal arbetsplan, d.v.s. ett dokument som pa nagot sitt be-
svarar fragorna vad? och hur? Det dominerande intrycket dr att det &r vad-
fragorna som tar storst plats och att det dr kursplanens mal att uppna och betygs-
kriterierna som blir styrande for undervisningen. Det har ocksa visat sig, att det
ar kursplanerna och betygskriterierna som tilldragit sig mest uppmérksamhet i
gymnasieskolan — pa bekostnad av det samlande i ldroplan och programmal. Pa
det sittet riskerar helhet och sammanhang i utbildningen att gé forlorad, papekar
bl.a. Gymnasiekommittén i sitt betinkande Atta vigar till kunskap (SOU
2002:120).

5.5 Lépande summering

En textanalytisk ldsning av ldroplantext och andra tillhérande styrdokument
(programmal och kursplaner) bérjar i ldroplanen med formuleringar som géller
demokratiska arbetsformer, att aktivt deltaga i samhaéllslivet, att tinka kritiskt, att
starka elevernas tro pa sig sjdlva och ge dem framtidstro och att ge en forberedel-
se for vuxenlivet som samhéllsmedborgare och som ansvariga for sina egna liv.
Lisningen slutar i betygskriterier for karaktiarsamneskurser for betyget G med ut-
tryck som att ge exempel pa, att utfora arbetsuppgifter, att genomfora och att ta
hinsyn till. De exemplifierade kunskapskvaliteterna i betygskriterierna forvéntas
inrymma potential nog for att forverkliga ldaroplanens 6verordnade virden, som
omvént forvéntas sippra ner och genomsyra hela verksamheten.

Liaroplanens demokratiuppdrag och 6vergripande virden &ér formulerade med
utgangspunkt i minniskors mer vardagsnira liv. Programmal, kursplaner och
ménga av betygskriteriernas kunskapskvaliteter forefaller ddremot snarare att
vara formulerade i1 en ekonomisk rationalitet och framstar som en spegling mer
av marknadens intressen for utbildning av effektiv arbetskraft och yrkesménni-
skor 4n av demokrati, samtal och kritisk reflektion. En fraga uppstér betrdffande
hur ldroplanens 6verordnade viarden samordnas med programmalens, kurspla-
nernas och betygskriteriernas intressen. Utifran en textanalytisk ldsning av alla
aktuella styrdokument forefaller motstridiga intressen att i s& hog grad paverka
textinnehall, ordval och uppbyggnad i styrdokumenten att de olika delarna knap-
past ger intryck av att hinga samman till ndgot helt. Som ett led i avhandlingens
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diskursanalytiska ambition kan textanalysen ge besked om att styrdokumenten
genomgar en virdeforskjutning under resan fran ldroplan via programmal, kurs-
planer till betygskriterier. Laroplanens verordnade idé gar forlorad nagonstans
pa vigen och en annan idé kommer i férgrunden: marknad, effektivitet och nyt-
totédnkande.

I de professionellas diskursiva praktik vintas aktuella styrdokument sté i cent-
rum. Betydelser och inneboérder antas forhandlas diskursivt. Héri inryms en rad
tolkningsmojligheter och valhandlingar nér det géller hur relationen mellan ldro-
planens overgripande virden ska forstas och genomsyra pedagogisk praktik i
skolans vardag.

Del Il i férdjupat sammandrag

Nir reformer och policy betraktas utifran ett kritiskt tolkande perspektiv och ses
i relation till ett diskursivt skeende, visar det sig snart att det utbildningspolitiska
samtalet om skola och utbildning inte forsiggatt utmed en rak linje som inneburit
en stegvis utveckling i en och samma ideologiska riktning. Utgangspunkterna for
samtalet har tvirtemot vixlat och varierat och dirmed sidgs ocksa nidgot om den
diskursiva kampen om skolans grundliggande mal och innehéll. Under efter-
krigstiden har framf6r allt tva forestédllningar om skola och utbildning satt av-
tryck i policy. Den ena sétter demokratins fragor i forgrunden, inte bara som ett
overordnat vérde i formella avseenden utan som ett genuint intresse for hur inne-
borden i demokratibegreppet kan fa genomslag i klassrummet i termer av vérden
och normer. Den andra forestillningen sitter likasa demokrati pa agendan, men
utgar pa samma gang i manga stycken fran arbetslivets behov av utbildad arbets-
kraft och inrymmer dessutom mer av en vetenskapligt — rationell laroplanskod. I
aktuell policy inbegrips dessa forestdllningar. Déarutover framtréder en allt mer
marknadsorienterad forestillning om skolans mal och innehall. De lidroplanstex-
ter, maldokument och kursplaner som reellt styr verksamheten i dagens skola
och utbildning utgors didrmed pa intet séitt av nagot entydigt utan innehaller ett
tolkningsutrymme for de professionella att forhalla sig till och ta hjélp av.

En textanalytisk ldsning av aktuella styrdokument fér Handelsprogrammet
pekar pa de skilda ideologiska utgangspunkterna och motstridigheterna som skis-
serats ovan. Det demokratiuppdrag som ges i laroplanens overgripande skriv-
ningar har svart att finna sin motsvarighet i de malformuleringar som finns nir-
mare klassrummets konkreta verklighet. Genom detta kan kedjan av styrdoku-
ment framstd som skrivna utifran olika rationaliteter. Demokratiuppdraget har
sin virdegrund i ett livsvérldperspektiv, medan andra mal 4r formulerade utifran
ett mer systemmassigt perspektiv. Om varje enskild situation domineras och
styrs av antingen det ena eller andra perspektivet, inte bada samtidigt, s& infinner
sig fragan hur de professionella hanterar reformer, policy och styrdokument i
skolans faktiska vardag. Vad viljer man att se? Eller att bortse ifran? Och vidare,
pa vilket sitt viljer skolans professionella att se och hora sina elever? Hur viljer
de att beskriva de unga medborgare som de har att utbilda? Kopplingen mellan
utbildning, demokrati och medborgarskap knyts ihop genom fragan hur och med
vad skolan kan bidra nér det giller lirande som syftar till att minniskor ska kun-
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na hantera sitt medborgarskap inom ramen for alla de politiska och kulturella
sammanhang som de lever i. Frdgor och resonemang som dessa bérs med in i
gymnasieskolans pedagogiska praktik och utgér den fond mot vilken analys och
tolkning av talhandlingar i diskursiv praktik ska ske.
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DEL Il — De professionellas samtal
som diskursiv praktik

6 Pedagogiska samtal som diskursiv praktik
pa Handelsprogrammet

Konkret verksamhet inom Handelsprogrammet speglas av ett antal samtal, som
tre olika arbetslag deltagit i under loppet av drygt ett ar. Dessa samtal ses sam-
mantaget som en diskursiv praktik och sétts i det fortsatta under luppen. Uttryckt
pa ett annat sitt kan ségas, att det 4r den pedagogiska praktikens diskursiva sida
som studeras. Medan i Del II forfattad och 6vervdgd text analyserades i relation
till ett diskursivt skeende over tid, dr det 1 Del III sd att vi befinner oss mitt i en
diskursiv praktik, hédr och nu. I denna &r det det talade spraket som ar utgangs-
punkten for de skilda texterna.

I det foljande beskrivs hur ndrmandet till den konkreta verksamheten p&4 Han-
delsprogrammet gétt till, hur forskarrollen hanterats och hur den diskursiva prak-
tikens olika héndelser kan bidra till att forma och formas av vidare samhélleliga
sammanhang.

6.1 Att mota verksamheten

Analysen av det empiriska materialet grundas i ett antagande om att den pedago-
giska praktikens professionella samtal inrymmer forestédllningar och tdnkesétt
som handlar om hur demokratiskt arbete kan bedrivas inom ramen for utbild-
ningen. Dirmed inbegriper det i ndgon mening ocksa tankar om gymnasieelevers
medborgerliga identitet. Unga ménniskor i en utbildningssituation ar bade elever
och samhillsmedborgare pa en och samma géng, eftersom en utbildningsarena
kan forstas som ett offentligt rum*®, déir bade stat och civilt samhille har intres-
sen. Samtalen antas alltsa i viss utstrdckning inrymma utsagor och yttranden som
dr mojliga att se som diskursiva strukturer hemmahorande i kanske delvis mot-
stridiga perspektiv. I utgangspunkten ligger ocksé att begreppet medborgarskap
ingalunda &r entydigt. Tvértom, genom att definiera det som ett diskursivt och
praktiskt uttryck for en viss forestdllning om demokrati &r det ett i alla avseenden
dynamiskt begrepp som kan laddas med olika forestéllningar och vérderingar be-
roende pa hur demokratibegreppet uppfattas och upplevs. Vad dr medborgarskap
i relation till demokrati? Vilken demokrati-konception som &r nédrvarande i den
diskursiva forestéllningen blir séledes av stort intresse.

Utbildningens kunskapsfragor och demokratifragor dr knutna till olika policy-
texter och styrdokument. En fraga som stindigt gor sig pamind i de professionel-

* Se kap.1.1 om skolan som offentligt rum.
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las arbete dr vilka overviganden som behover ske i relation till dessa. I denna
avhandling dr det dock i hogre grad de aktuella styrdokumentens demokratiupp-
drag dn kunskapsuppdrag som star i centrum for analysen. I avhandlingens syfte
ligger framst att, utifran ett kritiskt tolkande perspektiv, soka klargéra hur be-
greppet medborgarskap kan forstés i relation till elever pd Handelsprogrammet
och att kritiskt reflektera kring konsekvenserna av de olika diskursiva forestall-
ningarna sedda i en vidare samhéllelig bemérkelse. Avhandlingens didaktiska
forskningsintresse driver fragan om hur — och framfor allt med vad — ménniskor
(de professionella i skolan) pa olika sétt konstruerar och konstituerar andra mén-
niskor (elever/medborgare), medan ett emancipatoriskt intresse bidrar till ett kri-
tiskt dvervigande betriffande hur den uppnadda kunskapen i ett senare skede
kan anvéndas for att eventuellt 6verskrida givna ramar.

Pa samma gang som utbildningen pa Handelsprogrammet syftar till en viss
typ av kunskapsmaissig forberedelse infor yrkeslivet dr den dven ténkt att med-
verka till ungdomars egen férdjupade forstéelse av sin roll som medborgare. Oli-
ka demokratifrdgor kommer da oundvikligen i férgrunden. En av de viktigaste
fragorna blir hur elever/grupper av elever relateras till samhéllet i sin helhet. Hur
ser skolans professionella pa relationen mellan elever i Handelsprogrammets ut-
bildning och samhiillet i stort? En grundfraga ar hur dessa medborgare betraktas,
om de iakttas med utbildningsprofessionella 6gon. Med vilka ord kan de faktiskt
beskrivas och virderas? Och hur tolkas, beskrivs och virderas uppdraget och ma-
let for utbildningen, framfor allt vad avser demokratifragor? Vilka uppgifter kan
de unga medborgarna i programmet ténkas fa och vilka roller kan de tinkas spela
i ett samhille? Vad blir mojligt att uppné som yrkesminniska och framfor allt
som medborgare? Hur ser gladjedmnen och svarigheter ut i dessa sammanhang?
Med dessa tdmligen 6ppna och osorterade fragestillningar fér 6gonen togs det
forsta steget in i analysarbetet.

6.2 Genomférande

Den mest omfattande och djupgaende delen av studien om gymnasieelever som
medborgare i yrkesforberedande program har genomf6rts i tre arbetslag inom
Handelsprogrammet. Detta program har valts av det skilet att utbildningen for-
véntas innehélla sddana inslag som i flera avseenden starkt riktar sig mot det
omgivande samhillet i situationer som kan handla om bemétande och service i
olika former, forsiljning, avtal, forhandling, bestillning m.m. Férmagan att ska-
pa fortroende och tillit i relation till bestéllare, leverantorer, kunder, kollegor och
andra utgdr i dessa sammanhang nagot centralt. Programmet framstir dédrmed
som utatriktat i relation till omvirlden och som sadant dr det av sdrskilt intresse
for avhandlingens syften. Den breda kontaktytan gentemot det omgivande sam-
hillet antas bidra till att olika samhélleliga signaler eller forestdllningar finner
vég in i Handelsprogrammets pedagogiska praktik, bade med avseende pa yrkes-
kvalificering och medborgerlig bildning.

Som forskande deltagare har jag medverkat i en rad samtal kring undervisning
och ldrande. Initiativet till deltagande i arbetslagens ordinéra konferenser togs av
mig pa olika sitt, bade genom rektor och genom enskilda ldrare i arbetslagen.
Syftet med min medverkan i samtalen var att nirmare forstd hur de professionel-
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la hanterade relationen mellan kunskapsuppdraget och demokratiuppdraget inom
ramen for utbildningen och hur de i detta diskursivt konstruerade och beskrev
sina elever som medborgare. Samtalen har 4gt rum under perioden september
2002 — december 2003. Arbetslag inom Handelsprogrammet har besokts pa tre
olika gymnasieskolor och bestken har i de flesta fall sammanfallit med de olika
arbetslagens ordinarie konferenstid. Vid négot tillfille har extra konferenstid ta-
gits 1 ansprak av arbetslagen for att tillmotesga onskemél om att fa samtal till
stand. Vid ett antal tillfillen har jag dessutom deltagit i klassrumssituationer for
att bli bekant med det specifika sammanhanget i utbildningen.

En rad forskningsetiska krav stills pa forskaren och dessa krav ligger till stor
del inbyggda i genomférandet och forskningsprocessen (Gustafsson m.fl. 2005).
Ett sadant krav innebér att informera om syftet med den forskning som ska
genomforas. Ett annat &r att de involverade ska ldmna sitt samtycke till att med-
verka, sedan information getts. Samtliga involverade har vid speciella méten fatt
information om syftet med projektet och att datamaterialet avsags att avidentifie-
ras i samband med analys och publicering. Dérefter har de lamnat sitt muntliga
samtycke.

Deltagarna i samtalen har varit bade kdrndmneslirare och karaktdrsdmnesléra-
re. De ingick i autentiska och redan fungerande arbetslag och var inte pa nagot
sitt sammankallade fran olika hall for att tillgodose 6nskemal om samtalspart-
ners. Antalet deltagare i arbetslagen har varierat nagot — bade mellan de olika la-
gen och dven inom dessa fran gang till annan. Vid de flesta tillfdllena har dock
antalet deltagare varit 4 eller 5 stycken. Samtalen har spelats in och de for av-
handlingens syfte mest relevanta delarna har skrivits ut till text. I framstéllningen
har principen varit den att efterhand som analysen fortskridit har texterna av ut-
rymmesskil mast aterges mer oversiktligt. For att i ndgon mening kompensera
detta finns i bilagor ett nadgot lingre citat av text 4-8.

Nagra pa forhand givna fragor att diskutera utifran firdiga teman har inte fun-
nits. Samtalens innehall har tagit form framst utifrén deltagarnas initiativ med
avseende pa behov och intresse och har tagit de vindningar som varit mgjliga.
Det har dock inte varit samtal vilka som helst, utan de har fér min del haft sin
grund i ett forskningsintresse med utgangspunkt i avhandlingens syfte och frage-
stillningar. Arbetslagens syften med samtalen har, enligt flera av de professio-
nellas egen utsago, dels varit att fa mojlighet att mer ingaende diskutera och be-
arbeta aktuella fragor i vardaglig pedagogisk praktik, dels att fa dessa fragor be-
lysta med utgangspunkt i ett vetenskapligt perspektiv. Mitt lyssnande har inte va-
rit ett lyssnande i storsta allmidnhet utan har skett pa ett specifikt sitt med avse-
ende pa de fragor som stillts om forestillningar av elever som medborgare. Inom
ramen for vara gemensamma samtal har det varit mojligt for vem som helst av
deltagarna att lyfta alla typer av pedagogiska och praktiska fragor som gillt un-
dervisning och ldrande och andra fér ssmmanhanget relevanta fragor. I det avse-
endet har det funnits en strivan att sa langt mojligt astadkomma demokratiska
samtal i en mer deliberativ mening.”® Dock kan man nog pastd att motstridiga

%0 Se kap. 3.2.3.
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diskurser och diskursiva kamper emellanat stétt i vigen nir det géllt mojligheten
for ~alla” att fritt ge uttryck for allt”.

Gemensamt for alla samtal har varit att grunden for dem varit de professionel-
las egen, d.v.s. att de speglat egna val, egen vardag, egna dverenskommelser.
Exempelvis har de ibland tagit sin borjan i en konkret och aktuell klassrumssi-
tuation, medan de andra ganger lagts pa en mer filosofisk niva. Sjalvklart har en
lang rad olika samtalsimnen berdrts och alla kan av utrymmesskél inte redovisas
inom ramen for detta arbete. Nagra av de mest centrala har handlat om vad det
kan innebdra att undervisa pa Handelsprogrammet; vilka méjligheter och hinder
som ligger i det arbetet. Vidare har styrdokumentens innehéll och betydelse for
arbetet i skolans vardag ofta berérts och did med sirskild tonvikt vid vérde-
grundsfragor och de demokratiska mélen i ldroplanen. Aven frigor som giller
elevers inflytande 6ver sin skolsituation, elevers mojligheter infor framtiden och
elevers motivation har diskuterats.

Tabellen nedan visar de olika samtalens deltagare. ”Text” betyder att samtalet
nu omvandlats fran tal till text genom transkription.

Text Deltagare

11 D-ka E-ka F-ka LC

2 11 A-ka B-ki C-ka LC

31 D-ka H-ka G-ka I-ka
LC

4 III M-ka N-ka O-ka LC

5 I M-ka N-ka 0O-ka P-ka
LC

6 II A-ka B-ki K-ka LC

71 D-ka F-ka G-ki S-ki
T-ka LC

8 1I A-ka B-ki K-ka LC

Figur 3 Oversikt over de olika samtalens deltagare. Ka= karaktdrsimneslirare, K=
kdrndmnesldrare. De romerska siffrorna dr beteckning pa arbetslaget.
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Tabellen visar att sammanlagt atta samtal ingar i de analyser, tolkningar och
tolkningsresultat som totalt redovisas i den empiriska studien. Tvé arbetslag bi-
drar med tre samtal vardera och ett arbetslag med tva. Som framgar av tabellen
varierar arbetslagens sammansittning. Detta hinger samman med en rad omstén-
digheter, t.ex. férhinder, andra konferenser, sjukdom och vikarier.

Utdver arbetet med de étta samtalen har jag under perioden september 2000 —
april 2002 f6ljt ett programarbetslag (HP) i genomférandet av ett utvecklingsar-
bete samt ytterligare ett HP-lag under ordinarie konferenser under ldsaret
2002/2003. Nagra bandinspelningar hirifran finns inte utan endast anteckningar.
Kunskap och erfarenhet fran dessa samtal far sjélvfallet betraktas som virdefull
och relevant, men den lyfts dock inte upp pa nagot speciellt sitt i avhandlingen.
Nagra direkt dtergivna citat fran samtalen i dessa bada arbetslag forekommer sa-
ledes inte.

6.3 Forskarrollen

Uttrycket ”forskande deltagare” kan inte forstas pa nagot helt entydigt sitt. Det
indikerar snarare att tva skilda roller for min del varit aktuella i motet med de
professionella i gymnasieskolan, ndmligen dels som ldrare, d.v.s. vanlig profes-
sionell deltagare och dels som forskande deltagare. I de teoretiska och metodolo-
giska utgadngspunkterna ligger ett intersubjektivt synsétt i kunskapsteoretiska av-
seenden. Som deltagare med egen professionell kiinnedom om de kontextuella
sammanhangen i gymnasieskolan var det mojligt att ta plats vid samtalsbordet
som en bland andra. I det specifika avseendet kan det empiriska materialet sdgas
ha tillkommit utifran ett slags etnografiskt nirmande till det sammanhang som
utbildning pa Handelsprogrammet utgor.

Inldggen i diskussionerna har frén min sida givetvis haft sin utgdngspunkt i ett
didaktiskt forskningsintresse, dir mina egna erfarenheter som gymnasieldrare &
ena sidan varit betydelsefulla genom att jag varit vél inforstddd med den typ av
problematik som ofta diskuteras i gymnasieskolan, t.ex. nér det géller styrdoku-
ment, &mnen och kursutformning, bedomning, betygséttning och kunskapskvali-
teter. Yrkeserfarenhet och forforstdelse har ibland ocksa anvints for att upp-
mirksamma vad som inte kommit till uttryck i samtalen. Vad var det som mojli-
gen kunde forvéntas sdgas men som i verkligheten aldrig blev sagt? En nackdel
kan & andra sidan ha varit att jag vil kinner till ldrares instillning och forhall-
ningssétt i manga fragor som diskuteras i gymnasieskolan. Denna omstindighet
kan stundtals ha fungerat som ett filter i lyssnandet pé sa sitt att jag exempelvis
utifran min forforstaelse antingen kan ha missforstatt, Gvertolkat eller omedvetet
ignorerat det som uttryckts.

Atskilliga forsok har gjorts att forsoka kartligga de olika roller en forskare
kan fa i skilda sammanhang. Hammersley & Atkinson (1995) utreder rollpro-
blematiken i det de kallar filtrelationer” (a.a:80ff) som sidger ndgot om de roller
och relationer forskaren kan involveras i pa filtet. De refererar darvid till Junker
(1960) som talar om “participant as observer”, en roll med ett perspektiv pa de
involverade som subjekt i stéllet fér objekt. Rollen som forskande deltagare och
medarbetare svarar i det hir fallet i ndgon mening mot den beskrivningen. Sam-
talsdeltagarna har inte betraktas som objekt utan som medarbetande subjekt i en
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jamlik relation. Det har varit en forskningsetisk strdvan fran min sida att uppritta
en kollegial och jamlik relation till deltagarna i samtalen och att komma dem
néra; dock utan att gé forlorad i nirheten. Gustafsson m. fl. (2005) betonar kravet
pa hederlighet och integritet och menar att desa krav kan strickas mycket langt.

Med utgangspunkt i den i vetenskapliga sammanhang aterkommande fragan
om kunskapens validitet kan ségas att en diskursanalytisk ansats inte inbegriper
nagra garanterade validitetskriterier av traditionellt slag. Inte heller gors ansprak
pa att presentera en avbildning av verkligheten. Snarare &r syftet att problemati-
sera sadana forgivettaganden, ojamlikheter och maktférhallanden som kan visa
sig i de sammanhang som studeras. Habermas (1996a) menar att f6r att manni-
skor ska kénna igen sig i vad som sédgs och for att en 6msesidig forstaelse ska
kunna uppnés maste deras talhandlingar méta och prévas mot ett antal giltighets-
kriterier som relaterar till skilda aspekter av verkligheten: objektiv, subjektiv och
normativ. Ett kommunikativt handlande i ett gruppsamtal forvintas prova dessa
aspekter utifrén sanning, sannfirdighet och riktighet och bygger pa detta sitt in
validitetsaspekten i processen. Dérigenom kan legitimitet for kunskapen uppnas.
Min avsikt har varit att férséka uppritthalla ett kommunikativt handlande i sam-
talen. Giltighetskrav med avseende pé sanning, sannfirdighet och riktighet har
forhoppningsvis inbegripit a/la i samtalen, d.v.s. dven den forskande deltagaren.

I analysprocessen har intentionen varit att uppritta distans till det empiriska
materialet. Hammersley & Atkinson (1995) och Junker (1960) talar om “obser-
ver as participant”, vilket i detta fall skulle innebéra att nér analysen av texterna
genomfors, sa dr forhallningssittet fordndrat fran nirhet till distans och rollen
ombytt frén en nirstidende samtalsdeltagare till en observerande och analytiskt
inriktad forskare. Det &r i det utrymme som skapas genom en sédan distansering
som det analytiska arbetet kan ske (Hammersley & Atkinson 1995).

Min egen framtoning, betraktad mer i detalj, i de diskursiva hiandelsernas sam-
tal kan beskrivas i termer av balansgéng pa slak lina. I samband med information
om projektet till arbetslagen har avsikten varit att frimja forskningsetisk upprik-
tighet och hederlighet och att skapa tillit utan att f6r den skull redan i forvig sétta
fingret pa exakta forvintningar pd de kommande samtalen. Det ligger i sakens
natur att preciserade onskemal om vart samtalen exakt skulle leda har varit omgj-
liga att ha, da nagra forberedda samtalsimnen inte funnits frdn min sida utan en-
dast intresseomraden med utgangspunkt i sjdlva avhandlingens syfte och frage-
stdllningar. Detta kom att leda till att bade aktuella problem och brinnande fra-
gor diskuterades liksom mer allminna synpunkter pa skola och utbildning. En
annan balansakt har varit att férhélla sig till den “expertroll” som géirna tilldelas
foretradare for den vetenskapliga védrlden. Om expertrollen antas, riskerar den
fragande hallningen att mer 6verga i ett svarande monster. Ett konststycke &r det,
att inte dolja eller 6verge de egna tankarna, idéerna, vérderingarna och forestill-
ningarna — att inte odrligt morkldgga dem, men heller inte att lata dem fa en all-
deles framtradande roll i ett samtal dér intresset framst dr riktat mot andras dis-
kursiva uttryck. Men, sidger Hammersley & Atkinson: “There must always re-
main some part held back, some social and intellectual ’distance’ (a.a:115). Att
lyssna och konstruktivt hantera véirden och férestédllningar som man eventuellt
personligen inte delar &r ytterligare nagot att forhalla sig till. I sddana fall har

94



forskningsuppgiften satts i forsta hand och egna stdndpunkter férhoppningsvis
underordnats.

Det kan ifragaséttas om det dr mojligt att halla 6gonen pa sig sjilv och att kri-
tiskt iaktta lindansen, pd samma géng som den pagar. Ovan har dock redovisats
ett antal ambitioner vars forverkligande sténdigt efterstrévats. Vid distanseringen
gentemot det empiriska materialet skirskadas dven de egna inldggen, som inte pa
nagot sitt ses som neutrala i relation till diskurser. D& dessa inldgg redovisas i de
olika textdelarna fran de diskursiva héndelsernas samtal ldmnas fritt fr lasaren
att se och bedoma hur jag i mina olika roller har bidragit till samtalens riktning.
Betraffande urval och presentation av textdelar i allménhet kan ségas, att urvalet
skett med utgangspunkt i sddant som ansetts relevant med avseende pa mitt teo-
retiska perspektiv och i relation till mitt didaktiska forskningsintresse.

6.4 Arbetslagens méten och samtal

Fairclough (1992, 1995a) menar att relationen mellan text och social/samhéllelig
praktik medieras av den diskursiva praktiken — den praktik ddr manniskor mots,
samtalar om och lyssnar till olika budskap. Den diskursiva praktiken har dirige-
nom en central stdllning och det &r i den som analysarbetet och tolkningarna tar
sin utgangspunkt. Uttrycket diskursiv praktik” anvénds i detta avsnitt med hela
det empiriska materialet, inalles &tta samtal, sammantaget 1 dtanke. Det samman-
hallande elementet utgors av att det dr en viss gemensam och generell problema-
tik som fokuseras i de aktuella arbetslagens moten och samtal och denna pro-
blematik antas vara en del av en storre generell diskursordning, i vilken alla pro-
fessionellt verksamma gymnasieldrare inbegrips. Den ¢verordnade dimensionen
dr att tal analyseras som handling; larares samtal far vésentlig betydelse for ele-
ver, eftersom spraket i sig inbegriper en handlingsdimension. Darmed stréicker
sig den aktuella problematiken i olika avseenden ocksé langt utanfér en enskild
gymnasieskolas granser.

Det som yttras i de professionellas samtal (diskursiva praktik) anses inte en-
bart ha betydelse fér 6gonblicket utan antas vara av vésentlig betydelse for sena-
re skeenden i klassrummet och i motena mellan ldrare och elev i 6vrigt. Grund-
laggande virderingar — bade uttalade och outtalade — i synen pa ménniskan, pa
kunskap och ldrande och pa relationen mellan individ och samhille antas paver-
ka skeenden i medierande och konstituerande sammanhang. Utsagornas me-
ningsinnehall kan ddrmed forstas som ett sprakligt handlande i sig. Vilka fore-
stillningar om Handelsprogrammets elever som medborgare figurerar i samtalen,
vilket kunskapsperspektiv aktualiseras och vad blir, utifrén dessa forestillningar,
innebdrden av medborgarskapsbegreppet? Det blir da av intresse att fraga sig vad
som egentligen sades bland allt som yttrades. Diskursanalys &r pa sa sitt en se-
lektiv verksamhet genom att specifika fragor stills till sociala och diskursiva
hindelser och texter. Kritisk diskursanalys &r, som t.ex. Rogers (2004) hivdar,
dessutom ett redskap for att beskriva, tolka och diskutera relationer mellan sprak
och “important educational issues.” (a.a:1).

Nagot visentligt i ansatsen dr att text bade formar och formas av soci-
al/samhillelig praktik. Méanniskan &r pa sa sitt bade forfattare till och forfattad
av sin omvérld. Nér ldrare kommer till sitt mote (diskursiva praktik) for att sam-
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tala om styrdokument, undervisning, ldrande och andra pedagogiska angeligen-
heter bér de med sig sina samlade kunskaper, erfarenheter och vdrdeméssiga
stdllningstaganden fran en bred social praktik och sociala strukturer (samhills-
strukturer) in i samtalet. Det kan exempelvis gilla kunskaper, erfarenheter och
virden som har sitt ursprung i skolans vérld i mer allmidn mening men ocksa i
den egna lokala skolkulturen samt i privatliv och samhallsliv i stort. Historia och
sambhille, demokrati och kultur, handlingar och tankar, dvertygelser och virden,
det forflutna och det ndrvarande — allt detta inbegrips i den diskursiva praktiken
och kan inte sirskiljas och diskuteras var for sig. Pa sa sitt ligger social och
samhdllelig praktik implicit innesluten i textdimensionen.

Inom ramen for arbetslagets samtal mots dessa skilda forestéllningar, uppfatt-
ningar och perspektiv. Olikheterna till trots forvintas dessa dndé utmynna i nagot
slags gemensam strivan efter 6msesidig forstaelse av utbildningsuppdragets in-
neborder och mal, som i nista steg kan ta sig konkreta uttryck i ett forsok till
samordnat handlande i pedagogiska fragor. Ett praktiskt exempel skulle kunna
vara att larare talar sig samman om vilka kvalitetskriterier som kan anses rimliga
for godként resultat pa en viss textproducerande uppgift i ett kirndmne. Ett annat
exempel skulle kunna gilla frigan om hur utbildningens demokratiuppdrag kan
tolkas och konkretiseras. I bada fallen kridvs en inbordes forstaelse av vad saken
géller och ett samordnat konkret pedagogiskt handlande i praktiken.

I sin introduktion av begreppet kommunikativt handlande menar Habermas
(1996a) att just en sddan inbordes forstielse dr avgérande for koordineringen av
handlingar. ”... inom ramen f6r kommunikativt handlande kan de bara uppna ett
efterstrivat mél genom en lyckad forstaelseprocess: inbordes forstaelse dr avgo-
rande for koordineringen av deras handlingar” (a.a.:101). Ett lyckat kommunika-
tivt handlande innebér saledes att samtalsdeltagarna tar stilllning — explicit eller
implicit - till kritiserbara giltighetsansprdk genom att sdga ja eller nej till dessa.
Vad som yttras vid det pedagogiska motets samtalsbord blir i ljuset av detta av
storsta betydelse. Vilka pastaenden far passera? Vilka méter motstand? Vad ac-
cepteras och vad kritiseras?

Forstaelseorienterade handlingar kan analyseras med hjélp av en talhand-
lingsmodell, i vilken kommunikativt och strategiskt handlande utgér huvudty-
perna. En kommunikativ talhandling kan bestridas utifrén tre olika aspekter ge-
nom att kritiseras som antingen osann, osannfirdig eller oriktig beroende pa det
sociala handlandets grundinstéllning och relationen till den objektiva, subjektiva
eller sociala vérlden (Habermas 1996a). Oftast blir denna grundinstéllning och
relation till virlden synlig i yttrandets uttryckssétt. Det &r genom ett yttrandes ut-
tryckssétt som det framgar hur talaren vill att hans uttalande ska forstas, d.v.s.
vilka avsikter som finns i relation till lyssnaren och till det samtalsamne som be-
handlas i samtalet. I sin analys av talhandlingar anvinder sig Habermas (1996a)
av “yttrandets modus” (a.a.:102) som bidrar till att precisera de grundldggande
instéllningar som talaren intar. Det kan da antingen handla om a) en objektive-
rande instillning, dir “en neutral betraktare forhaller sig till ndgot som skett i
den objektiva virlden” (a.a.:102f), b) en expressiv instillning da ett subjekt yp-
par nagot ur sin inre virld eller ¢) en normativ instillning genom vilken med-
lemmarna av en social vérld uppfyller vissa generaliserade beteendeforvéantning-
ar. Dessa tre grundldggande instéllningar motsvarar, menar Habermas (1996a),
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var sitt begrepp om “vérlden”. I den teoretiska konstruktionen av kommunikativt
handlande tjanar dessa kommunikationsmodi som centrala element.

De kunskaper, forestdllningar, uppfattningar och perspektiv som de professio-
nella bar med sig in i samtalet ligger som en del till grund for sddant som artiku-
leras i den diskursiva praktiken. Denna ger ocksa deltagarna mojligheter att om-
prova och/eller fordjupa de kunskaper och stillningstaganden de fort med sig in i
samtalet. Pa sé sitt formas & ena sidan texten (talet) av social/samhillelig praktik
men via diskursiv praktik. A andra sidan bidrar texten (talet), dterigen via diskur-
siv praktik, till att forma pedagogisk och social/samhillelig praktik — i det hér
fallet med sérskilt avseende pé sociala identiteter 1 termer av medborgarskap.
Men vilka? Hur? Och med vilka konsekvenser? Relationen i alla sina steg mellan
text och social/samhillelig praktik i vidare mening ligger inte omedelbart 6ppen
att forsta.

6.5 Diskursiva handelser

Fran den diskursiva praktiken finns texter fran sammanlagt atta enskilda diskur-
siva hindelser inlagrad. Texterna ingar i en kedja av diskursiva héndelser pa sa
sdtt att de utgér led i den normala, dterkommande institutionella konferensverk-
samheten och dr i det foljande omvandlade frén tal till skrift. I Faircloughs
(1992) tredimensionella modell av kritisk diskursanalys utgér social praktik, dis-
kursiv praktik och text olika dimensioner’’ som maste atskiljas analytiskt dven
om de olika praktikerna dr inlagrade i varandra. Att sdga ndgot mer bestimt om
den diskursiva praktiken &r alltsd inte mojligt forrin de atta samtalen/texterna
analyserats. I detta avhandlingsarbete dr Faircloughs modell kompletterad med
ytterligare tre dimensioner, diskursiva hindelser samt pedagogisk och samhille-
lig praktik.

Den diskursiva praktiken omtalades i det tidigare i termer av nagot samman-
hallet. 1 analysen av samtalen 4r det sammanhallna wuppbrutet och samta-
len/texterna omtalas som atta skilda diskursiva hindelser. Att uttrycket diskursiv
hindelse anvinds innebir en paminnelse om att diskursanalys inte enbart handlar
om text utan att texten har tillkommit i ett pedagogiskt socialt sammanhang vid
ett visst tillfille: bland vissa professionella, pa en viss skola, i ett visst arbetslag
etc., men nagon speciell fokusering pa i vilket arbetslag eller pa vilken skola en
diskursiv héndelse dgt rum sker inte. Syftet med det &r att av forskningsetiska
skil inte sitta ljuset pa nagon sérskild skola eller ett specifikt arbetslag. Social
praktik, som t.ex. elevers och ldrares relationer och aktiviteter i klassrummet,
uppmirksammas inte pa nagot specifikt sitt i detta arbete utan antas finnas inlag-
rad och speglad i den diskursiva praktiken pa en spraklig niva. Den lokala kon-
texten ses emellertid principiellt som betydelsefull for vilka diskurser som for-
meras. Vissa diskursiva forestdllningar har sannolikt en mer fordelaktig grogrund
i ett speciellt lokalt sammanhang &n i ett annat, beroende pé historiska, sociala,
ekonomiska och mojligen personliga omstdndigheter.

*! Se figur 1, kap. 2.1.
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Analysarbetet tar sin utgangspunkt i fragan hur de olika uttryckssétt och inne-
hallsliga implikationer som finns i det empiriska materialet spelar en roll for hur
elever genom sin utbildning pa Handelsprogrammet kan fa en fordjupad forstael-
se av sin egen medborgarroll. Detta handlar i manga stycken om att forsta rela-
tionen mellan spraklig form och funktion i de professionellas tal. Syftet med kri-
tisk diskursanalys &r heller inte neutralt. ”Within this framework of ’critical’, the
analyst’s intention is to uncover power relationships and demonstrate inequities
embedded in society” (Rogers 2004:3).Vad som faktiskt sker i en utbildning,
t.ex. hur elever beskrivs, vad de tillskrivs och vilka roller de tilldelas i skolarbe-
tet, antas ha nagot att sdga om hur skolan ser pa en social inplacering i vidare
mening. Mgjligen skulle det kunna forhalla sig sa att en dold agenda med tysta
normer och naturaliserade common sense-antaganden bidrar till att sitta villko-
ren i dessa avseenden.

Kress (1985) menar att varje text i allmidnhet innehaller strukturer frén ett an-
tal diskurser och &r darfor knappast ” *of one piece’ in terms of the linguistic fea-
tures that it contains ...” (a.a.:29). Vid forsta paseendet ligger textens djupare
mening dock inte omedelbart Gppen att uppfatta. Det &r i detta sammanhang vik-
tigt att papeka, att den ’text” som uppstatt med talat sprak som grund har en an-
norlunda karaktir 4n den som fran borjan formulerats skriftligt enligt konstens
alla regler.

Fowler (1991) menar att varje individ inom sina sprakliga resurser har mojlig-
het att ge diskursiva uttryck for ett stort antal forestéllningar pa grund av de olika
roller en ménniska spelar och de olika situationer hon stills infor. Det betyder att
varje individ har en valmojlighet i det som ska uttryckas. Detta blir av central be-
tydelse nir ljuset senare i analysen sétts pa olika uttryckssitt, vilka ddrigenom
kan ses som olika férhéllningssitt eller sitt att vilja bli uppfattad och forstadd i
ett visst sammanhang eller sakfraga. I de professionellas diskursiva praktik antas
var och en som deltar i samtal ha denna valmgjlighet att analysera, tolka och
framstélla ménniskor och hindelser utifran olika forestéllningar och diskurser.
Ett grundldggande begrepp i detta sammanhang ar tramsitivitet (Halliday,
1967/1968) som just asyftar de olika sprakliga mojligheterna att framstélla sam-
ma fenomen pa flera sitt. Fairclough (1992) bygger pa kritisk lingvistik™® (t.ex.
Fowler 1991, Fowler m.fl. 1979) och menar att ”... a real process may be signi-
fied linguistically in a variety of ways, according to the perspective from which
it is interpreted.” (Fairclough 1992:179). Han ser ett motiv i att uppmérksamma
dessa olika sitt att sprakligt framstélla nagot, eftersom den uppmirksamheten
kan sdga nagot om vilka sociala, kulturella, ideologiska, politiska eller teoretiska
faktorer som bestdmmer “how a process is signified in a particular type of disco-
urse (and in different discourses), or in a particular text” (a.a.:180).

Eftersom transitivitet gor olika tolkningar av samma fenomen mgjliga, inne-
bir detta att i samma dgonblick som uttryck ges for ett visst sétt att forstd virlden
och minniskorna sa utesluts andra méjligheter. Att uttrycka sig pé ett visst sitt i

52 Winther Jorgensen & Phillips (2000) pépekar att Fairclough dock tar avstand fran den kritiska
lingvistikens tendens att betrakta mottagarna som passiva och att ta texternas ideologiska verkning-
ar for givna.
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relation till ett speciellt fenomen blir ddrigenom ocksa ett sitt att forhalla sig till
fenomenet och i nésta steg ocksa att inrdtta sitt handlande dérefter.

En central fraga i det foljande blir vad de professionella innehallsligt ger ut-
tryck for, vad som inbegrips och utesluts, samt hur detta mer konkret sker. Av-
sikten dr dock inte att i analysen av textdimensionen forklara vilken enskild pro-
fessionell eller vilken grupp som uppritthiller en viss diskurs. Syftet ar i stillet
att sdga nagot om vilka diskurser och diskursordningar som figurerar i det pro-
fessionella samtalet, att se vilka uttryck dessa tar sig samt att diskutera innebor-
der av diskurser i en vidare samhéllelig mening. Intressant blir att att som Phil-
lips & Winther Jorgensen (2000) uttrycker det: ... klarldgga de ideologiska kon-
sekvenser som olika framstéllningsformer kan ha” (a.a.:87).

6.6 Lopande summering

Den tredje delen av studien om gymnasieelever som medborgare har genomforts
i tre autentiska arbetslag inom Handelsprogrammet. Atta samtal med professio-
nella i verksamheten presenteras i avhandlingen. For egen del har jag haft rollen
som en forskande deltagare i samtalen. Malet har varit att med forskningsetiska
utgangspunkter skapa en jamlik relation och att forsoka uppritthalla ett kommu-
nikativt handlande.

En central tanke dr att nir de professionella i skolan kommer till sina arbets-
lagstréffar (sin diskursiva praktik) for att diskutera konkreta pedagogiska angela-
genheter bér de sin kunskap, sina samlade erfarenheter, normer och virden med
sig in 1 motena. Budskap frén en vidare social och samhillelig praktik kommer
till uttryck i tal och text, som i sin tur bidrar till att paverka vad som tillskrivs
och tilldelas elever 1 en pedagogisk praktik. Meningsinnehallet i
tal/textdimensionen ses som ett sprékligt handlande av visentlig betydelse i kon-
stituerande sammanhang.

De samtalsdimnen som aktualiseras speglar de professionellas egna val och
handlar i mycket om konkret verksamhet i skolans vardag. Nagra i forvig forbe-
redda fragor att diskutera har inte funnits utan samtalen har haft sina utgéngs-
punkter i avhandlingens syfte och fragestillningar. Kritisk diskursanalys &r ingen
neutral ansats. Ett av dess syften &r att undersoka kommunikationsprocesser i so-
ciala ssmmanhang, t.ex. i organisationer och institutioner, och att bidra till att av-
ticka maktrelationer och visa pa hur ojamlika férhéllanden &r inbdddade i sam-
hilleliga praktiker.
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7 Analys av samtal ur diskursiv praktik

I det foljande presenteras arbetet med analysen av atta samtal som omvandlats
till texter ur de professionellas diskursiva praktik. Texterna bygger i sin helhet pa
de samtal som genomforts i arbetslagen. De utvalda fragor som stills till texterna
handlar om hur — och med vad — gymnasieelever formas som medborgare i det
vardagliga talet om pedagogiska angeldgenheter i utbildningen. I analysen skrivs
slutligen fyra diskursiva forestéillningar fram. Dessa konstruerar och konstituerar
unga medborgare pa mycket olika sitt™.

7.1 Introduktion till analysarbetet

Analysen tar sin borjan i uppmérksamheten pé olika formsprak och uttryckssitt i
det professionella talet. Distinktionen konstativt — regulativt skrivs fram ur det
empiriska materialet. I nésta steg riktas uppmérksamheten mot den innehallsliga
dimensionen i texterna. Eftersom inga i forvig strukturerande teman funnits,
vinds intresset mot nagra sammanhallande aspekter sisom synen pad ménniska,
kunskap och samhille. Fritzell (1996) beskriver dessa tre som en helhet ... a tri-
partite structure of such a perspective in which (a) the individual (such as child,
learner, or teacher), (b) society (socially and institutionally), and (c) knowledge
(in its broadest sense of cultural representations) are seen to make up a whole”
(a.a.:203). Dessa aspekter ses som helt eller delvis som aterkommande i talet om
pedagogiska fragor i utbildningen. Den innehéllsliga dimensionen skrivs fram ur
det empiriska materialet langs axeln medborgare — medborgarskap.

Intentionerna i analysarbetet gar ut pa att mer resonera sig fram lings de bada
dimensionerna uttryckssétt och meningsinnehall &n att soka svar som entydigt
gar att arkivera i firdiga boxar. Betydelser och inneborder uppstér framfor allt i
sitt specifika sammanhang. Avsikten &r heller inte att slutgiltigt peka ut, ringa in
och méla upp i svart eller vitt utan snarare att féra ezt resonemang av flera mojli-
ga om hur texten rimligen kan tolkas och forstas. Men for att lattare ta sig fram i
den djungel som utgor textmaterialet dr det emellertid ibland nodvéndigt att dela
upp, sortera och dra skiljelinjer och snitt — for att i nésta steg dterigen sitta sétta
samman delar till en helhet.

Den analysmodell som uppstatt ur det empiriska materialet, med formdimen-
sionen konstativt — regulativt och med innehallsdimensionen medborgare — med-
borgarskap, anvinds ddrefter i analysen av de éterstdende texterna. De fyra forsta
presenterade texterna ticker in de aktuella diskurserna. I Kap. 8 ges en mer sam-
lad bild av de diskurser som skapat skilda inneborder av gymnasieelever som
medborgare och dessa unga ménniskors medborgarskap.

I texterna har nagra mindre dndringar gjorts av sekretesskil. Deltagarnas bok-
stavsbeteckningar dverensstimmer t.ex. inte med det verkliga namnet mer 4n i

33 Se kap. 8.
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mitt eget fall (LC). Darmed far det forskningetiska kravet pa konfidentialitet an-
ses vara uppfyllt.

7.1.1 Text 1

Den diskursiva héndelse som Text 1 har sitt ursprung i innehaller en rad skilda
samtalsdmnen. Till exempel diskuteras demokratifrdgor i relation till styrdoku-
mentens innehall. Dessutom dryftas tinkbara konsekvenser av det vid tidpunkten
for samtalet aktuella betinkandet “Atta vigar till kunskap” (SOU 2002:120) som
da bl.a. foreslog att behorighetskravet till gymnasieskolan skulle tas bort och att
det individuella programmet didrmed skulle upphora. Darutéver berors ocksa fra-
gor kring olika sétt att tala om — och med — elever.

De for forskningsfragorna mest intressanta delarna av samtalet i den diskursi-
va hindelsen aterges i det foljande. Syftet &r att inledningsvis i ett lingre sam-
manhang visa de olika deltagarnas specifika sitt att uttrycka sig. Deltagare dr tva
kirnamneslirare (E och F), en karaktirsimneslirare (D) och jag sjilv (LC).>* Vi
inleder med att tala om de uppdrag som formuleras i styrdokumenten.

E (K&): —Det man moéts av ... det dr att det &r bra tankar som pre-
senteras ... i styrdokumenten ... men framfor allt i kursplanerna,
men det dr ju alltid svart att omsitta det i praktiken ... dérfor att
det styrs ju av andra saker ocksa...med mélen och sé vidare ... och
dé kan det bli svart ibland...att f6lja den demokratiska tankegang-
en fran borjan till slut. ...[- - - -]
LC: —Du menar att det &r svart att veta hur jag ska uppnad mélen i
kursplanerna pa samma gang som jag har ett demokratiskt forhall-
ningssatt ...?
E (K4): -Hmm ... Och ett tredje ocksa att man ska se till indivi-
dens behov ... sa dir tycker jag att den héir triangeln skapar ett
problem ... dérfor att det handlar om individens behov och indivi-
dens mélsittning ... men samtidigt sa bygger en demokratisk tanke
pa ett slags kollektiv ... plus att jag da har pa forhand uppsatta
mal...sa det dér blir en triangel ... [- - -]
[---]
D (Ka): —Hur ska vi klara av att se individen nér vi ska ta bort in-
dividuella programmet ... och lata dom bli helt integrerade i en
klass ... jag fattar inte hur vi ska hinna med dom ... helt och héllet
. samtidigt tillgodose dom som &r ... om vi nu far klassificera
elever som toppelever och dom som ir ... sd att siga i botten da ...
hela spektrat. Nu kommer vi att fa in elever som r ...
F (K&): —Som behover mycket hjilp ...
D (Ka): — ... som behdver massor av hjilp ... samtidigt som vi ska
fa fram dom som 4r ... alltsd som kanske 4r mycket sjdlvgaende ...
men dom ska ju dnda ha hjdlp framat. Alltsé spektrat kommer att
bli 4nnu storre ... och det dr for mig obegripligt. Annu mer obe-

5% Ki = kdrnamneslirare, Ka = karaktirsamneslirare.
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gripligt blir att tinka att dom ska fa sin hjélp i klassrummet ... al-
ternativt att man lyfter ur dom ur klassrummet s att sdga ... och
ibland da &r vid sidan om ... men da tappar dom ju det som ér i
klassrummet just dé ...

[---]

D (Ka): —Du kommer #&nda att fa vilja det program du vill komma
in pa ... det finns inga kriterier om vad du ska gora for att komma
in pé det programmet ... du kan vélja vilket program du vill, oav-
sett ...

LC: —Hur ser ni pa det?

D (Ka): —Dir ser jag ett jétteproblem ... Jag har jobbat pa grund-
skolan i tre ar ... och dér ser man ju alla dom hér eleverna som to-
talt skiter i skolan ... dom vet sdkert ... och vi vet att dom hamnar
jupalIV ... och far ldsa upp svenska engelska matte ... ett ar, kan-
ske tva ar ... men efter det har dom ju fatt en grund och kan kom-
ma in pa program och liksom fa den vanliga utbildningen som alla
andra fér ... och ingen skillnad f6r ndgon. Men NU kommer skill-
naden ... nu kommer det stora problemet ... dom kommer att fa
jattesvart ...

LC: —Varfor tror du det?

D (Ka): —Jo darfor att dom kommer att hamna i en klassrumssitua-
tion dér alla kommer att sitta och vinta pad dom ... nu tar jag alla
over en kam hér ... for givetvis dr det inte sé ... for alla. Men for
manga ... sa kommer dom alltsa att fa sitta och vénta pa dom hér
... lite grand, om vi nu 6verdriver lite ... for att dom kommer att
kriva s mycket extrahjilp ... och da tar vi vissa dmnen givetvis
mer och vissa mindre ... sa jag tror att det hir kommer bara och
gora sa att vi far fler personer som slutar gymnasiet innan man har
fatt en utbildning.

LC: —Tror du det ocksa F...?

F (K4): —Det beror ju pa vad dom sjédlva ... om dom har nagon
sjdlvinsikt ... vilket program viljer man om man inte klarar av
matten till exempel ... eller engelska och svenska ... man maste
klara av det ... det krdvs ju &ndé pa programmet ... ofta dr det for-
dldrarna som bestdmmer ... ytterst. [- - - |

[---]

LC: —Jag tinker pa att du sdger det, D, att det blir sa att alla tvingas
in 1 nadgon sorts langsammare takt ... nu i dom olika programmen
... man har ett antal elever dir som inte &r lika effektiva ... Kan
man ténka sig ... jag vet inte, men ... kan man ténka sig att man
tar utgangspunkten i att alla 4r sa olika ... eller blir det en omdjlig
tanke att ligga upp en undervisning pa det sittet ... ? Att hér har
jag en grupp ... och alla &r olika dar ...

D (Ka): —Men det dr mycket enklare pé ett program som HP med
16 elever dn vad det 4r pd SP med 30 elever ... Det 4r mycket enk-
lare for mig att lagga upp ett lite mer individuellt program ... jag
hinner ju se alla sexton ...
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LC: —Du menar att det skulle vara mojligt for dig pa HP i alla fall
?
D (Ka): —Ja ... i alla fall mycket storre chans ... men jag vet ju
bara sen forra éret att det var véldigt svart... da fick vi ju in fem
fran IV forra aret ... och det brakade ju at skogen ... vi tappade
sex elever pa ett halvar ... som inte klarade av det ... for dom har
inte den traditionen ... eller hur man nu ska uttrycka sig ... att ldsa
i skolan ... utan dom ... dom &r hér ... dom har ingen franvaro
men ... dom gor ingenting ... inte ldser sina laxor. Och hur ska jag
kunna fa med dom ... alltsé jag kan ju bara jobba till en viss grins
... det hinger ju nistan till nittio procent pa eleven att den vill.
Finns inte viljan ...
[---]
LC: —Vad kan man goéra som ldrare for elevernas motivation?
E (K&): —Dér har jag en fundering ... som nyexaminerad och idea-
list ... sdkert ... ni far ursikta mig ...
LC: —Det 4r inte alls sdkert att du &r sa idealistisk. ..
E (K&): —Jo det tror jag nog ... det brukar man fa hora ... Jag tror
att det dr viktigt att forst och frimst skapa en grund dir man far
bort all Pygmalion-effekt ... och som det ser ut idag i skolan sé
pratar man om “’svaga” elever ... det tycker jag &r ett begrepp som
ar forskrackligt ... Jag ryser varje gang jag hor det ... eftersom det
dr ingenting man stoppar sa mycket i ... men det blir vildigt
mycket ... det finns ingen direkt definition ... av det hela ... det
kan vara en brékig elev ... det kan vara en icke studiemotiverad
elev ... det kan vara en som inte bryr sig om skolan 6ver huvud ta-
get ... det kan vara nan som har vildigt svart ... och som inte upp-
nétt en viss niva nir det giller teoretisk begavning ... och sa vidare
i alla olika avseenden ... men jag tycker att det begreppet pratar
om hela ménniskan ... det blir det till slut ... for det 4r inte av-
gransat. Och det dr ju ingenting som eleverna hor ... men det &r
#nda nagonting som man hela tiden anvénder sig av ...
LC: —Tror du dom forstér det?
E (K4): —Ja absolut ... dirfor att dr vi duktiga l4rare sa ska ju vi
veta vad dom har for begrepp som dom slédnger sig med ...
LC: —Vad tycker du man ska séga i stillet ... ?
E (K4): —Ja jag anvinder mig av ... beroende vad det dr for ndgon-
ting ... en stokig elev till exempel ... en icke studiemotiverad och
sa vidare ... dérfor att det ska inte vara att man ser sela médnniskan
pa det sittet ... till exempel Ronny han kan vara elitboxare pé fri-
tiden ... men har inte orkat lisa i skolan liksom ... sa pratar man
om Ronny som en svag elev sa uppfattar han det som att det blir
hela sjélvbilden ...
[---]
E (K&): —Men jag tanker mig faktiskt att det &r diskussioner som
man alltid har haft nér det giller klassresor och sa vidare att ... att
Pygmalion-effekten finns dér hela tiden ... och det &r bara dom

103



som vi har pratat om innan som har viljan att ta sig upp dérifran
som gar vidare ... och det kan lata jéttetramsigt ... men jag tror att
det &r i den hér aldern som man formas som mest som ménniska ...
har som mest funderingar kring vem man &r och vart man dr pa
vig ... och det dr ju hemskt forvirrande och allting sént ... och da
tror jag det &dr kénsligt.

[---]

D (Ka): -Men jag tror det 4r en jargong ...

E (K#&): —Ja men det 4r en farlig jargong ...

D (Ka): —Ja, det kanske ér farligt ... man jag tror det 4r en jargong
4nda ... jargongen dr kanske sa ... men jag tror inte att nir man
traffar den héir personen tidnker ”Du &r en svag elev”... det dr det
man har i huvudet, s att séga ...

F (K&): —Och vi kastar aldrig en sak i ansiktet ... jag tror inte det
finns nén hir som kastar sant i ansiktet ... pa ménniskan. Och sa
tror jag vi kan skilja pa sak och person ...

D (Ka): —Ja!

E (K&): —Naturligtvis &r det ju inte det ... det jag séger att man sé-
ger det i ansiktet pa ndgon ... det existerar ju inte ... men jag tror
att du har en fundering ... det 4r nda sa att du spenderar atta tim-
mar av din vakna tid i skolan som elev... det &r det viktigaste du
g0Or ... som nu i borjan kan jag sjélv kdnna ... usch, jag hinner inte
med allting ... alla ménniskor vill ju vara bra pa det dom gor ... pa
en san stor del av sin tid och om det ... det finns runt omkring ...
det hir att ”jag &r inte sa himla bra i skolan” s blir det en véldigt
stor del av personligheten ... s& det 4r sa jag menar ...

LC: —Ar det hir en viktig friga med Pygmalion ...? Du trycker
mycket hart pa detta ... dr det nagot du har upplevt utifrén dig
sjdlv eller utifran kamrater ... eller. Det hir att dom attityder man
moter far en viss effekt paen ...?

E (K&): —Jo absolut! Dels dr det erfarenheter frén en sjdlv men
ocksa fran kamrater ...

D (Ka): —Men jag tror detta var vérre forr ... [- - -] just det hér tror
jag var vérre forr.

F (K&): —Avarter har alltid funnits ...[- - -]

[---]

Text 1 — olika siitt att uttrycka ett innehall

I det f6ljande ges en sammanfattande redogorelse for Text 1 i syfte att dels visa
pa hur textens centrala innehéll har forstétts och dels i syfte att bli medveten om
deltagarnas helt skilda sitt att uttrycka sina tankar och forestéllningar kring ele-
vers egenskaper och férmagor, kring de uppdrag som ges i styrdokumenten och
kring undervisning och lidrande. Spraklig form och sprakligt innehall ses som in-
ternt samspelande. Denna forsta ldsning utmynnar i ett forsok att mer bli klar
over vilken betydelse skilda sitt att uttrycka sig kan ha i talet om elever, kunskap
och ldrande 4n att fokusera pa skilda meningsinnehall.
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E reflekterar inledningsvis kring problematiken som handlar om att uppna de
kunskapsmal som formulerats i styrdokumenten pa samma gang som det géller
att 1ata demokratiska processer genomsyra verksamheten. Speciellt problematise-
ras relationen mellan “individens behov” (E-K&) och det faktum att “en demo-
kratisk tanke bygger pa ett slags kollektiv”’(E-K&). Att i undervisningssamman-
hang tillgodose savil indivd som kollektiv kompliceras ytterligare av “pd for-
hand uppsatta mal ”(E-Kd). Med relativt fa ord uttrycks komplexiteten i en pro-
fessionell pedagogisk verksamhet och négra etiketteringar av elever eller tilldel-
ning av roller gors inte. I alla héndelser stills relationen mellan individ och sam-
hille i centrum och leder tanken vidare mot relationen mellan medborgare (vem)
och medborgarskapets innebord (vad). Yttrandet fran E understryker att det
frimst 4r en professionell angeldgenhet att pa ett Sppet och ej givet sitt hantera
bade de uppdrag som formuleras i styrdokumenten och att rent konkret utforma
den pedagogiska praktiken.

D knyter an till talet om “individens behov”(D-Ka) och “att se individen” (D-
Ka) och berér egentligen samma fraga som E inledningsvis &r inne pd, ndmligen
hur balansen mellan individ (en enskild elev) och kollektiv (andra elever i klas-
sen) kan upprétthallas i relation till maluppfyllelse for alla elever. "... jag fattar
inte hur vi ska hinna med dom ... helt och hallet ...samtidigt tillgodose dom som
dr ... om vi nu far klassificera elever som toppelever och dom som dr... sa att
sdga i botten da ...” (D-Ka). D skiljer sig bade i uttryckssitt och innehall pa flera
punkter fran E. Den demokratiska dimensionen av undervisning och ldrande
lamnas helt ddrhdn av D och aktualiseras ddrigenom inte alls. En annan grund-
laggande skillnad handlar om att D involverar eleverna i resonemanget om sko-
lans uppdrag till de professionella. Genom att ldgga stark vikt vid individers oli-
ka egenskaper, formagor och kompetenser kategoriseras de i grupper som “fopp-
elever” och “dom som dr ... sa att sdiga i botten da ...” (D-Ka). Medan toppele-
ver omndmns som "sjdlvgaende” (D-Ka) blir det i bottenelevers fall obegripligt
“att tinka att dom ska fa sin hjdlp i klassrummet ...” (D-Ka). Hos D forefaller
det salunda att finnas en klar och pa forhand given forestillning om hur under-
visning och liarande ska gé till. En alternativ pedagogik &r att “man lyfter ur dom
ur klassrummet sa att sciga ... och ibland da dr vid sidan om ...” (D-Ka). I det
pedagogiska handlandet — att lyfta ut elever ur klassrummet — far de en roll vid
sidan om” pa den pedagogiska kartan.

De olika typer av yttranden fran D och E som vi hittills sett prov pa kan ses
som exempel pé skilda sitt att uttrycka sig i talet om skola och utbildning. De
kan ocksa forstas som hemmahorande i skilda grundlaggande forestillningar om
undervisning och ldrande och om elever och deras vig till sitt medborgarskap.

I det fortsatta samtalet gér D vidare pa den inslagna vigen och konstaterar och
faststéller egenskaper, beteenden och potentiella problem. ”... dom hdr eleverna
som totalt skiter i skolan ...[---] ... dom kommer att fa jéttesvart ...” ”... dom
kommer att krdva sa mycket extrahjdlp...” (D-Ka). Att ta utgangspunkten for un-
dervisningen i vetskapen om att alla elever ar olika dr med tdmligen stor sjélv-
klarhet en fraga om antalet elever i gruppen, menar D. Men &nda ..."... jag vet ju
bara sen forra aret att det var vildigt svart ... da fick vi ju in fem fran 1V forra
aret... och det brakade ju at skogen ...” (D-Ka). Misslyckandet forklaras med
stora brister i elevers egen motivation.
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I den avslutande delen av det atergivna samtalet tar E aterigen till orda och ber
inledningsvis om ursdkt for sina “idealistiska” funderingar. E kan hér uppfattas
som sjélvironisk med en kritisk underton riktad mot obestimda cynismer i det
professionella talet. E stéller sig 6ppet kritisk till att tillskriva elever olika egen-
skaper, formégor och kompetenser. ... och som det ser ut idag i skolan sa pratar
man om ’‘svaga’ elever ... det tycker jag dr ett begrepp som dr forskrdckligt ...
Jag ryser varje gang jag hor det ...” (E-K4). E menar att om en elev omnimns
som ”’svag” drabbar detta hela sjédlvbilden, eftersom begreppet inte pa nagot sitt
ar avgrinsat. Att etiketteras pa ett ofordelaktigt sétt dr kénsligt, for att inte siga
forodande for sjilvbilden, i en &lder d& man formas mest som ménniska, menar
E. Som svar pa detta kritiska inldgg menar D att fenomenet med att sa starkt be-
tona individers egenskaper och kompetenser dr exempel pa en jargong, som #nda
kan forsvaras med att det inte 4r nagot som uttalas till eleven personligen. F in-
griper till forman for D och menar att ... vi kan skilja pa sak och person ...” (F-
K4). D konstaterar avslutningsvis att just ”det hir” var “vdrre forr” och ddrmed
dr i princip den diskursiva hindelsens samtal avslutat.

I samtalets allra sista sekund lyfter deltagarna, dem sjilva ovetande, tva for
avhandlingen verkligt relevanta fragor, nimligen for det forsta huruvida tal ocksa
kan forstds som handling. D och F hivdar att man kan skilja pa sak och person,
d.v.s. att det som sdgs om elever paradoxalt nog dnda inte skulle gilla dem, at-
minstone inte pa individniva. Att starkt fokusera pa individers oférdelaktiga
egenskaper och kompetenser skulle ddrmed kunna f6rstas som relativt oskyldiga
exempel pa jargong. Infor detta stiller sig E tveksam for att inte séga kritisk.
Med uttrycket ... jag tror att du har en fundering ...” siger sig E (Kd) kunna
forsta att ungdomar bade dr lyhorda for och uppmirksamma pa vad som ségs om
dem i deras franvaro. Den andra fragan giller var olika forestillningsvérldar hi-
storiskt kan tinkas ha sina rétter och samband. Om man sa vill kan man pasti att
D och F enkelt och kort besvarar den fragan for sin egen del genom att belysa
tanketradar som leder langt bakét i tiden. Medan E forsoker forhalla sig till den
tid som ér, konstaterar D (Ka) att Pygmalion-effekten i negativ bemirkelse nog
... var vdrre forr ...” och F (K&) att "Avarter har alltid funnits ...”" Att den dis-
kurs som D och F foretrdder har sina rotter i en tid som skulle kunna kallas
”forr” dr det fullt mojligt att anse. Avart eller inte. Den fragan maste i detta
sammanhang lamnas darhén.

Sammanfattningsvis kan sigas att Text 1 kan forstds som inrymmande i varje
fall tva skilda sitt att uttrycka sig i talet om olika skolangeldgenheter. D och E
far representera vart och ett av dessa. F diaremot framtrider endast marginellt i
samtalet och med ett fatal inligg. D forefaller att se pd méinniskor och verksam-
het i skolan med en kategorisk infallsvinkel, medan E har ett mer relationellt per-
spektiv. Meningsinnehall och innebdrder 4r mojliga att se som samspelande med
dessa olika uttryckssétt. Tills vidare stills dock de innehéllsliga dimensionerna
och innebdrderna négot i bakgrunden for att ldimna plats at en fokusering av
spraklig form och funktion. Syftet &r att bli klar ver vilken mening och funktion
sprakets formella sidor kan ha nir det giller talad eller skriven text. Gee (2004)
hivdar, att den mest grundlidggande premissen for hela det diskursanalytiska pro-
jektet dr att hur minniskor siger eller skriver nagot bidrar till att konstituera vad
som blir innebérden. Men han vill ga ldngre 4n sa:
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How people say (or write) things (i.e., form) helps constitute what
they are doing (i.e., function). In turn, what they are saying (or
writing) helps constitute who they are being at a given time and
place within a given set of social practices (i.e., their socially situ-
ated identities). Finally, who they are being at a given time and
place within a given set of social practices produces and repro-
duces, moment by moment, our social, political, cultural, and insti-
tutional worlds. (Gee 2004:48)

Vad som yttras, och hur det sker, bidrar séledes till att konstituera tala-
ren/skribenten sjdlv. Vad talaren/skribenten yttrar bidrar pa sé sitt indirekt till att
konstituera dven individer som talaren eller skribenten uttalar sig om, eftersom
dessa individer &r beroende av hur nagot framstills, vad som dr meningsinnehal-
let och dessutom av vem det uttalas. Vad Gee (2004) ocksd menar &r att sociala
praktiker av olika slag tilldelar roller och positioner, inom vilka ménniskor kon-
strueras som insiders, outsiders eller marginaliserade.

Skilda uttryckssiitt — med avseende pad individ, kunskap
och samhidille

En svéarighet i samband med analysen av textdimensionen 4r att nagra strukture-
rande teman eller vél avgransade diskussionsfragor inte funnits. Samtalen har va-
rit s& 6ppna och autentiska som de beskrivits i det tidigare — pa gott och ont. Det
dr darfor inte sjalvklart vilka gemensamma och sammanhallande aspekter av
samtalen som ska fokuseras i forsoket att ndrma sig en forstaelse av olika yttran-
den. Att utifran det teoretiska perspektivet och de metodologiska utgangspunk-
terna uppméirksamma aspekter av samtalsimnen som, inom ramen for arbetet
med sévél kunskapsuppdraget som demokratiuppdraget, handlar om synen péa
minniskan, pa kunskap och ldrande och pa relationen mellan individ och samhil-
le skulle i detta sammanhang kunna ses som fruktbart. Dessa &r i alla hidndelser
centrala sidor av demokratiskt arbete i en pedagogisk praktik. Aspekterna upp-
mérksammas i relation till hur de diskursivt hanteras inom spanningsfaltet mel-
lan integrativ ideologi och differentiering.

Sattet att uttrycka sig, att tala om minniska, kunskap och ldrande och om in-
dividens relation till samhillet i stort varierar hogst visentligt beroende pa vem
som yttrar sig i Text 1. Vad giller sdttet att formulera sig om ménni-
skan/eleven/medborgaren®® si forefaller huvudaktorerna D och E att visentligt
skilja sig at. D har ett manga génger sjilvklart och ofta ocksa konstaterande ut-
tryckssétt, medan E mer talar med normativa utgangspunkter. Medan D med gi-
ven sjdlvklarhet sétter sprakliga etiketter pd ménniskor, forefaller E att vilja und-
vika detta. Etiketteringen som D star for bidrar till en strikt klassificering och ka-
tegorisering av elever i ett helt spektrum. Olikheter accentueras ddrigenom starkt.

55 Vilket ord som fortsdttningsvis anviands i framstéllningen beror pd sammanhanget, men i stort be-
traktas de som synonyma.
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D haller det individuella i fokus och ldmnar t.ex. relationen mellan individ och
kollektiv dérhén, medan E problematiserar och kvalificerar frigestdllningarna
just genom att betrakta dem i relation till ndgot och med flera infallsvinklar. I det
uttryckssétt som D (Ka) star for finns “toppelever” och “bottenelever” och alla
slag av mellanvarianter, medan E (K&) “ryser” vid tanken. D (Ka) objektifierar
ménniskan/eleven/medborgaren, som girna framstills som passiv och utan nagot
storre inflytande (... man lyfter ur dom ur kiassrummet ...). Samtidigt reflekterar
E normativt 6ver hur man bor — och inte bér — goéra. D uppehéller sig mycket
kring hur det 4r” och "hur det ska bli”, medan E forefaller fullt upptagen med
att reflektera kring fragor som dr mer obundna till tiden.

Talet om kunskap och larande, vad kunskap kan vara och hur larande sker in-
begriper pa samma sitt som talet om ménniskan/eleven/medborgaren olika sétt
att uttrycka sig. De mer givna och oreflekterade skildringarna fran pedagogisk
praktik handlar mycket om konsekvenser av tinkta férdndringar i termer av “’s&
hir kommer det att bli.” (... nu kommer det stora problemet.” D) Det betyder att
larande betraktas som nagot som sker pa ett givet och bestimt sétt som inte kan
frangés. Elever som inte ... har den traditionen ... eller hur man nu ska uttrycka
sig ... att ldsa i skolan ...” kommer, enligt D (Ka), ovillkorligen att f& problem
med studierna. Detta framstills ndrmast som en lagbundenhet.

Fairclough (2003) talar om ett uttryckssétt i termer av “’propositional assump-
tions: assumptions about what is or can be or will be the case” (a.a:55). Traditio-
nen implicerar ocksé att det handlar om en viss typ av kunskap som tas for given
och att den kunskapen framst ar teoretisk och har sin grund i en kanon. Medan
det uttryckssétt D anvinder hénvisar till mer bestimda sétt att tilldgna sig en viss
kunskap, dr inte E pa samma sitt lika givet orienterad mot nagot sjélvklart i sa-
dana avseenden. E uttrycker i stillet mer av ett skande fram mot normativa 16s-
ningar pd komplexa problem och hinder i demokratiska och pedagogiska avse-
enden. I siddana resonemang involveras de aktuella styrdokumenten, framst
Lpf94, som ett exempel pa implicit intertextualitet. Med intertextualitet avses att
en text relateras till en annan pé ett mer eller mindre uppenbart sitt, t.ex. genom
direkta citat eller indirekta hanvisningar. Fairclough (2003) definierar intertextu-
alitet i sin vidaste bemérkelse som: [ - - -] intertextuality is the presence of ac-
tual elements of other texts within a text — quotations” (a.a:39). Det finns emel-
lertid, papekar han, flera andra och mindre tydliga sitt att inkorporera element
fran andra texter 4n genom direkta citat.

Da tiden i skolan &r av avgorande betydelse for unga ménniskor, "... det dir det
viktigaste du gor ... ” (E-K4&), ar det mest vésentliga i E:s 6gon att skapa en ldran-
demiljo som é&r vdrd namnet, d.v.s att ... forst och framst skapa en grund ddr
man far bort all Pygmalion-effekt ... ”(E-K#)*® . Med detta yttrande siger E att
hur elever blir sedda och omnédmnda har stor betydelse vad som verkligen sker i
deras utveckling.

Skilda uttryckssitt tolkas som uttryck for olika perspektiv pa hur elever i Text
1 relateras till samhaéllet i stort. Medan E uttrycker att pedagogiskt arbete bor in-

3 Uttrycket Pygmalioneffekt anvinds for att beskriva hur forvintningar kan fungera som sjalvuppfyl-
lande profetia.
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riktas mot och ta hénsyn till att individer inbegrips i ett storre kollektivt sam-
manhang, s& fokuserar D girna pa pedagogisk verksamhet inom ramen for ett
enskilt klassrum. E framhéver betydelsen av elevers stimulerande aktiviteter
utanfor utbildningssituationen och menar att skolans ofordelaktiga etiketter kan
paverka hela sjdlvbilden pa ett snedvridet sitt, medan D inte alls uppehéller sig
kring sadana funderingar utan i stillet pa ett mycket bestimt och odiskutabelt
sétt beskriver vad som sker och kan komma att ske i klassrummen, om ett visst
reformforslag vinner gehor. Nar det géller relationen mellan elev/individ och
samhille/kollektiv uttrycker sig alltsd E pa ett helt annorlunda sitt an D. E &r
normativt orienterad i sitt sétt att uttrycka sig och inbegriper relationen mellan
individen och sambhillet i ett 6ppet och problematiserande resonemang, niagot
som inte alls forekommer i det sitt att tala som D har.

Sammanfattningsvis kan sigas, att Text 1 pekar at olika hall nir det géller sitt
att uttrycka sig om ménniska/elev/medborgare, om kunskap och ldrande och om
elevers/medborgares integrering i samhallet i stort. Den analytiska uppmérksam-
hetens fokus ligger framfor allt pa hur virlden framstills intersubjektivt, mellan
ménniskor. Det ena séttet att framstilla nagot kan betecknas som avgjort, konsta-
terande och ddrmed slutet i den meningen att det oftast talar om nagot som ob-
jektivt, givet, sant och giltigt. Det andra sittet att uttrycka sig dr normativt och
problematiserande. Det forra uttryckssattet sdger ndgot om “hur det 4r”, medan
det senare soker svar pa hur det bor vara” eller skulle kunna vara”.

Relationen konstativ — regulativ

Text 1 priglas, som framgatt av det tidigare, av tva helt olika sitt att uttrycka sig
om ett innehdll. Vad D yttrar om minniskan/eleven/medborgaren och hennes
kunskap och ldrande samt hennes integrering i samhéllet i stort framstélls som
objektivt, sant och givet och anses knappast kunna bli foremal for diskussion och
forhandling. Genom sin tonvikt pa det lagbundna, ofrankomliga eller redan av-
gjorda riskerar detta sitt att uttrycka sig att bidra till att alternativa mojligheter
inte sa ofta 6vervigs eller diskuteras. E bidrar ddremot med sitt sétt att relatera
sig socialt till diskussion och foérhandling kring méjligheter att handla normativt
riktigt. Hur kan da dessa olika uttryckssétt forstas?

I analysen kommer fortséttningsvis en grundldggande distinktion att anvén-
das, ndmligen den mellan konstativa och regulativa talhandlingar. Denna distink-
tion ingar i den teori om kommunikativt handlande som presenterats av Haber-
mas (1996a). I denna analyseras tal som handling. Talhandlingar kan vara av oli-
ka karaktér: konstativa, expressiva eller normreglerade, och relaterar sig antingen
till den objektiva, subjektiva eller sociala virlden. Dessa olika uttryckssitt bidrar
till att precisera talarens grundliggande instillning, samtidigt som de maste ses
och bedoémas i ljuset av kritiserbara giltighetsansprak i termer av sanning, sann-
fardighet och riktighet.

En konstativ talhandling &r faktakonstaterande. Dess grundinstillning relaterar
sig till den objektiva vérlden. ”Konstativa talhandlingar forkroppsligar inte bara
ett vetande; till skillnad fran de andra handlingstyperna anvinds de ocksa for att
framstdlla vetande. De kan kritiseras ur aspekten sanning” (Habermas,
1996a:105). Normreglerade eller regulativa handlingar relateras till sociala
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sammanhang och ett moraliskt-praktiskt vetande. De kan bestridas ur aspekten
riktighet. En handlings riktighet kan alltsé provas i férhéllande till en given norm
liksom riktigheten i en norm i sig sjilv. Expressiva talhandlingar ger uttryck for
talarens egen subjektivitet och “ligger till grund f6r 6nskningar, attityder och
kéanslor som framkallas i bestdimda situationer” (Habermas 1996a:106). Expres-
siva talhandlingar kan tillbakavisas med avseende pa aspekten sannfirdighet.
Aktorerna i en talhandling relaterar sig inte enbart till en av grundinstillningarna
objektiv, subjektiv eller social utan oftast till alla tre samtidigt. Tyngdpunkten i
talhandlingen antas dock vara forlagd till en av handlingstyperna.

I fortsédttningen bendmns de bada uttryckssitt som hittills visat sig i analysen
som konstativa och regulativa. Det finns, som det empiriska materialet visat, ett
antal yttranden som skulle kunna ses som konstativa talhandlingar i den mening-
en att de forefaller att i sin grundinstéllning relatera sig till den objektiva virlden.
Pa ett mer eller mindre sakligt eller forment objektivt sétt beskriver de olika kva-
liteter hos elever och pa samma sitt preciserar de innehallet i de roller, uppdrag
och uppgifter som elever stills infor. I Text 1 dr det fraimst D som star for detta
uttryckssitt. Konstativa yttranden framstiller alltsa sitt innehallsliga vetande som
om det i ndgon mening vore en mer eller mindre sjilvklar och objektiv sanning.
Sadana talhandlingars allménna funktion &r, menar Habermas (1996a), att fram-
stilla sakfoérhéllanden, varfor de i princip kan tillbakavisas utifran aspekten san-
ning.

Det andra sittet att uttrycka sig, i Text | framst synligt i yttranden som E gor,
bendmns fortséttningsvis som regulativa (Habermas 1996a). Det ska understry-
kas, att det konstativa och det regulativa inte utgér nagot slags dualistiska be-
grepp utan &r inbegripna i en inbordes relation. Regulativa yttrandens framtrédel-
seform har att géra med normativitet och i dessa provas riktigheten i en handling
visavi en norm eller riktigheten i normen i sig. Regulativa talhandlingar relateras
till den sociala virlden. Text 1 innehéller ett antal yttranden som kan ses som
normreglerade i den meningen att de provar olika végar i normativa och praktiskt
pedagogiska avseenden. De tar i dessa avseenden hénsyn till att individens behov
maste tillgodoses pa samma géng som tanken pa individens tillvaro som sam-
hillsvarelse i ett kollektivt ssmmanhang lyfts upp och provas. I Text 1 ar det E
som star for denna typ av talhandlingar, vilka silunda kritiskt skulle kunna pro-
vas med utgangspunkt i aspekten normativ riktighet.

Den subjektiva vérldens upplevelser, expressiva talhandlingar, aktualiseras
inte pd samma sitt som den objektiva och den sociala virldens. I arbetslagets
professionella samtal forutsitts att de sprakliga uttrycken for det subjektivt upp-
levda faktiskt 4r sannfirdiga — eller i varje fall inte medvetet framstillda pa 16gn-
aktig grund. I det kommunikativa handlande som fokuseras i de professionellas
samtal dr det inte heller ideologiska eller strategiska undertexter som tilldrar sig
intresset. Jagets upplevelser och personliga eller privata intentioner ar inte i fo-
kus for forskningsfragorna. Den subjektiva virlden uppmérksammas dérfor inte
specifikt utan figurerar implicit som en vél utvecklad kollegial samtalskultur,
som jag for ovrigt sjdlv delar i egenskap av en forskande medarbetare. Det forut-
sétts sdledes att det finns en sannfirdighet och en uppriktighet i samtalsklimatet.
Aven om enstaka uttryck for exempelvis mangbottnad humor och ironi deltagar-
na emellan figurerar pa négra stillen i texten antas dessa knappast ha nigon
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namnvérd betydelse for hur konstruktionerna av medborgare byggs upp. Nagon
sdrskild analytisk uppmérksamhet riktas darfor inte mot den subjektiva virldens
sprakliga uttryck utan i fokus star relationen konstativ — regulativ.

En kommunikativ handling inbegriper ett antal aktérer som talar och lyssnar.
Nir dessa kommer samman i ett samtal relaterar de sig inte ldngre pa ett direkt
sitt till den objektiva, subjektiva eller sociala vérlden utan de talar da i stillet om
nagot i férhallande till mojligheten att deras giltighet kan bestridas av andra ak-
torer. Ett lyckat kommunikativt handlande innebir saledes att samtalsdeltagarna
tar stéllning till kritiserbara giltighetsansprak genom att siga ja eller nej till dessa
(Habermas 1996a). D& gymnasieskolans professionella méts i samtal kring pe-
dagogiska angeldgenheter talar de om nagot. Det blir diarfor av intresse att se pa
hur talhandlingarna relateras till de olika grundinstillningarna. En viss grundin-
stallning &r pa samma gang uttryck for ett visst forhallningssitt. Vilka uttryck tar
sig aktorens relation till de olika virldarna”? Vilka pastadenden accepteras av
Ovriga deltagare i samtalet och vilka bestrids?

7.1.2 Text 2

Analysarbetet férvintas nu, efter hand som det pagar i de foljande texterna, suc-
cessivt utmynna i en alltmer fordjupad forstéelse av vilka diskursiva forestill-
ningar av elevers medborgarroll och medborgarskap som inbegrips i texterna.
Omedelbart ligger emellertid texternas budskap i dessa avseenden inte helt 6pp-
na att forstd. S& som Kosik (1978) hivdar, dr det forst nar man fangat ett feno-
men och begripit det som man har skaffat sig tilltrdde till en djupare forstaelse av
dess innebord. Att fanga, bearbeta och successivt uppné en fordjupad forstaelse
dr syftet i analysarbetet.

Sa hir langt kan ségas, att den professionella infallsvinkeln pa manniskor och
verksamhet inom ramen for en utbildning kan variera i betydande grad, sa som
framgéatt av Text 1. Vad den variationen i meningsinnehall (vad?) mer i detalj
kan innebira aterstar fortsdttningsvis att se. Tills vidare ldggs 1 stillet skarpare
fokus pé variationen i sdittet att uttrycka sig (hur?). Det spanningsfilt i uttrycks-
sitt som definierats striacker sig fran konstativt till regulativt.

Syftet med bearbetningen och presentationen av Text 2 dr att se hur den forhal-
ler sig till den variation i uttryckssitt som visade sig i analysen av Text 1. Text 2
provas alltsd mot Text 1 med avseende pa dimensionerna konstativ och regulativ.

Den diskursiva hindelse som Text 2 har sin grund i 4r ett mote som aktualise-
rar frigan om vad det kan innebéra att vara lirare for elever pd Handelspro-
grammet. Ett centralt avsnitt ur ett samtal mellan LC och larare A (karaktdrsdm-
nesldrare), B (kdrndmnesldrare) och C (kdrndmneslédrare) presenteras. I den del
av samtalet som hér aterges framtrader dock inte C.

A (Ka): -Om jag da borjar lite grand...jag som har karaktirsidm-
nena ...

LC: -Mmm ...

A (Ka): —Sé& kan man manga génger kéinna att man har dom oer-
hort mycket ... manga timmar i veckan. Och det &r ofta lagpreste-
rande elever, det fordrar ett tdlamod, tycker jag, dom kriaver myck-
et av en bade specifikt kunskapsmissigt, men det kriver ocksa, sa
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som vi har det hér, att hyscha ner dom, det &r vissa grupper da va,
for det ar hogljudda elever...och det tar véldigt mycket av ens
energi. Man kan vara vildigt férberedd niar man gér in i vissa klas-
ser och tycka att nu sa ska man gora virldens lektion hér, va och sa
blir man bemott av ett konstigt klimat i klassen...och s& kommer
man ur sin roll pa nat sétt...man spelar ju en roll manga ganger nir
man star dir framme. Och sen vissa ganger sa fungerar det jétte-
bra.

LC: —Vad idr det som gor den skillnaden? Har du tdnkt pa det? Jag
kéanner ju igen det du sédger ...

A (Ka): —Det &r svart ...

LC: —Ja, det dr svart ... och nir jag stiller fragan: Vad innebér det
att vara ldrare pa Handelsprogrammet, sa dr det en vildigt vid fra-
ga ... da dr jag inte sa inriktad pa en speciell arskurs eller nan spe-
ciell grupp utan da tinker jag pa vad det innebér i allménhet... och
det &r naturligtvis svart att fanga in dérfor att det ni ser framfor er
det &r olika grupper av elever som jag inte traffat eller vet om.

A (Ka): -Men om man for 6vrigt ser just pad dom yrkesférberedan-
de programmen ... s& krdvs det ... ja jag tycker att man far ha en
dngels tdlamod manga ganger och man far upprepa saker flera
génger ... det ir inte sjdlvklara saker — eftersom jag da har andra
elever ocksa pa andra program ... att det gar hem s& hir direkt,
men man far hela tiden ... vid flera flera tillféllen och man far re-
petera dagen efter ... och sa har dom glomt och ... det dr mycket
det hir, va ... tdlamod, tdlamod, tdlamod ... och se sé att eleven har
forstatt, for det 4r viktigt att de forstar vad det ar de ska gora ...
LC: Undervisar du pa studieférberedande program ocksa?

A (Ka): Ja...

LC: —Och det gor ni andra ocksa?

B (K&): -Ja...

A (Ka): —Ddr kan jag kinna skillnaden dé att det &r lite tyngre som
larare att bara jobba med yrkesforberedande program ... och det
tror jag att manga ... att du ocksd B som ocksa har flera yrkesfor-
beredande plus studieférberedande program ... att du kénner skill-
naden dér att man 4r tvungen att ligga ner mer tid pa eleverna pa
nét sitt...ndr det dr studieférberedande sa 4r det sa sjélvklart ...
dom tar till sig och snappar at sig och sen sé ...4r det nista mo-
ment och sa dir vidare, va. Lite annorlunda ...

LC: —Vad séger du da ...? Haller du med?

B (K&): —Ja, jag haller med absolut, i mangt och mycket ... Vad
man kan séga dr att det handlar véldigt mycket om att motivera
eleverna i storre utstrickning dn vad det gor pa studieférberedande
program ... det handlar generellt om elever som inte &r sa sérskilt
motiverade, manga av dom skulle kanske inte gatt pa gymnasiet
om vi pratar om for tio ar sen ... men nu ska ju precis alla ga vida-
re till ... s& vi har i Handelsprogrammet en stor klick elever som
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saknar motivation ... som saknar faktiskt forméga ocksa ... och ...
inte 4r sérskilt intresserade av kdrndmnena ... som jag da utgar
ifran. Och darfor handlar det mycket om att jag inte kan ga in i
klassrummet och utga ifran att dom ska tinka Wow! Yes! Nu har
vi ”det &mnet” eller nu har vi ”detta dmnet”... utan nir jag gar in i
klassrummet ... nér jag har handelsprogramselever ... sa handlar
det snarare om att fundera dver att hur ska jag forsoka — med beto-
ning pa forsoka — att fa dom att vara eller bli nagot sé nir intresse-
rade av den uppgift dom ska 16sa under den hér lektionen eller un-
der det hir passet eller det hiar momentet...det handlar ocksa om
att ndr man vél forhoppningsvis fatt dom hyfsat intresserade och
nédr man fatt dom att utfora den pé ett hyfsat sitt, ett slags process
dir dom ldmnar in utkast ... ett ganska omfattande merarbete just
nér det giller dom hir eleverna ... for att dom ska kunna nd dom
faststillda malen ... medan elever pa studieforberedande program
generellt, finns undantag dir ocksa, &r mer sjdlvgéende ... i be-
mérkelsen att dom vet vad som ska goéras ... dom vet hur dom ska
ta sig till malet och jag behdver mer eller mindre bara sitta igdng
dom sa dr dom mer sjilvgaende. Hér handlar det hela tiden om att
har jag vil fatt dom hyfsat intresserade av uppgiften sa ricker det
inte med det ... utan det behdvs kanske paminnas en gang i halv-
timmen ... vad 4r det nu vi ska gora? ... varfor ska vi gora det hér
och varfor &dr vi hdr? Handelsprogrammet ... dér handlar det ocksa
om att ... det svéara dr naturligtvis att vi har en hog andel elever
som kommer att ge sig ut i yrkeslivet direkt efter gymnasiet, men
vi har ocksé en andel elever som faktiskt, faktiskt med citattecken,
ska ldsa vidare ... det svara &r dir ocksa balansgéngen ... att man
maéste hjidlpa bade dom hir eleverna som &r svagpresterande ...
dom finns dir, det ska vi inte sticka under stol med ... fram till ett
G och samtidigt dom mer ... ska vi séiga, ambitidsa, motiverade
eleverna ... forsoka fi dom stimulerade ocksé. Medan ... kanske pa
vissa studieférberedande program har du elever som generellt lig-
ger pad VG och MVG-nivéa och som ska plugga vidare ... har be-
stamt sig for det och vet att dom ska ldsa vidare ... och dérfor &r
det viktigt i sig med det dom lér sig, déarfor att dom kan se en di-
rekt nytta av att den hdr kursen har jag haft gladje av nér jag ska
lasa sociologi eller nir jag ska ldsa statskunskap eller vad det kan
vara ...

Relationen konstativ - regulativ, som ytterst handlar om skilda grundinstéllningar
(kommunikationsmodus), framtridder pa liknande sitt i Text 2 som i Text 1. Sa-
dana konstaterande (konstativa) yttranden som D star for i Text 1 aterfinns dven i
Text 2, framst hos A och B. Diremot forefaller inte E fran Text 1 med sina nor-
mativa utgangspunkter och sitt mer regulativa sitt att uttrycka sig att osokt ha
nagon allierad i Text 2.

A (Ka) sitter t.ex. i sin syn pa méinniskan/eleven odiskutabla och kategorise-
rande etiketter av konstateranden som “tdlamodskrdvande” och “hégliudda” el-
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ler “okoncentrerade” och “glomska”. De citerade orden anvinds dock inte alla i
sin hér atergivna form, utan i nagra fall anviinds omskrivningar och andra ut-
tryck. T.ex. anvinds inte ordet ”glomsk”™ utan formuleras som ... man far repe-
tera dagen efter ... och sa har dom glomt ...” (A-Ka). Flera exempel pa denna
typ av omskrivning finns.

Det verkar att finnas en uttalad vilja hos de professionella att s& langt mojligt
neutralt och realistiskt beskriva vad det verkligen innebér att arbeta med utbild-
ning for Handelsprogrammets elever. Detta arbete kan ockséa beskrivas som att
det ibland "... fungerar jittebra”(A-Ka), &ven om problematiska omsténdigheter
i arbetet dominerar bilden av Handelsprogrammet. De kategoriserande uttrycken
verkar syfta till att helt objektivt beskriva hur det faktiskt ~&ar”.

I talet om vad kunskap kan vara och hur lirande sker befinner sig bade A och
B oftast pa den konstativa sidan i relationen konstativ - regulativ. A uppfattar
undervisning mer som ett slags férestéllning med inévade roller &n som en 6ppen
dialog utan givet och pa férhand bestimt innehall. “Man kan vara vildigt forbe-
redd ndr man gar in i vissa klasser och tycka att nu sa ska man géra vdrldens
lektion hdr, och sa blir man bemdtt av ett konstigt klimat i klassen ... och sa
kommer man ur sin roll pa nat scitt ... man spelar ju en roll manga ganger ndr
man star ddar framme. ’(A-Ka). Det pa forhand bestimda och sjélvklart givna i en
undervisningssituation later sig mojligen ocksa littare framstillas som ett konsta-
terande 4n sadant som efter hand och forst under resans gang visar sig pedago-
giskt lampligt och fruktbart.

Flera yttranden i1 Text 2 forutsdger elevernas/medborgarnas sociala inplacer-
ing. Uttryckssittet pekar oftast at det konstativa héllet. Andemeningen &r den att
en stor del elever pa Handelsprogrammet forvintas om inte marginaliseras sé i
alla fall fa underordnade roller i samhiillet. Inte minst giller detta mot bakgrund
av de uppenbara problem de anses ha med sina studier och som beskrivs i en rad
yttranden. De elever pa HP som tidnker sig vidare studier kan bli féremal for ett
visst implicit ifrdgaséttande. “Handelsprogrammet ... dir handlar det ocksa om
att ... det svara dr naturligtvis att vi har en hog andel elever som kommer att ge
sig ut i yrkeslivet direkt efter gymnasiet, men vi har ocksa en andel elever som
faktiskt, 'faktiskt’ med citattecken, ska ldsa vidare ...”" (B-K4). Sittet att uttrycka
sig, t.ex. att ironiskt betona att ordet “faktiskt” har citattecken, indikerar att “un-
spoken norms and values” (Popkewitz & Lindblad 2004:240) inryms i yttrandet.
”What is ’said’ in a text is always said against the background of what is *unsaid’
— what is made explicit is always grounded in what is left implicit” (Fairclough
2003:17).

Samtalets inledande fragestillning, vad det kan innebéra att vara ldrare pa
Handelsprogrammet, foranleder &ven B att beskriva individer eller grupper av
individer pa ett kategoriserande sétt. Den grundinstillning som de sprakliga ytt-
randena hos A ger uttryck for accepteras av B, utan nagot kritiskt ifragaséttande
med avseende pa sanning. Vad A yttrar, ofta i konstativa termer, far pa sa sitt of-
tast passera utan invéndningar eller kritisk provning. Tvértemot skulle man kun-
na pasta att B i stéllet understddjer och forstirker A. Medan vi séledes i Text 1
sag diskursiva brott och brytpunkter i samtalet, framtréder till synes inga sddana i
Text 2. Genom en rad konstativa uttryck framstills i stillet omstdndigheter dven
av B som objektivt sanna, t.ex. ... det handlar generellt om elever som inte dr
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sa sdrskilt motiverade ...” eller ”... som saknar faktiskt formdga ocksa ...” (B-
Kd). Just genom att de framstills som sanna och gillande kan man anta att de
kommer att utgora en styrande faktor med langtgaende konsekvenser for peda-
gogisk diskurs mer generellt.

Sammanfattningsvis kan séigas att da Text 2 provas i relation till Text 1 med
avseende pa spinningsfiltet konstativt — regulativt finner man att det konstativa
sdttet att uttrycka sig dominerar méanga yttranden pa samma sitt som i Text 1.
Text 1 inryms dock dven ett mer regulativt uttryckssitt som stundtals utmanar
det konstativa talet. En sddan dimension saknas ddremot i Text 2.

Fran form till innehdll. Relationen medborgare - medborgarskap

Bearbetningen av Text 1 och Text 2 har pekat pa att det professionella samtalet i
gymnasieskolan kan innehalla helt skilda sitt att uttrycka sig.

Det ena sittet har valts att kallas konstativt, darfor att det pa ett mer sjdlvklart
och ofta oproblematiserat sitt framstéller ett vetande och konstaterar “fakta”. I
varje fall framstills innehéllet i yttrandena manga ganger som om detta bygger
pa fakta. Det kan emellertid inte nog understrykas att hur férhéllanden och fe-
nomen framstills (Kalle saknar studieformaga) &r infe pa nagot givet sitt det-
samma som hur de i realiteten 4r”. Det dr ett valt sétt att sprakligt framstilla na-
got.”’ Dock ir det s4, att i den stund jag uttrycker att Kalle saknar studieformiga
s innebdr konstaterandet att jag forhaller mig till Kalles oférmaga pa ett visst
sdtt och att jag inrdttar mitt handlande déarefter.

Det andra uttryckssittet har valts att bendmnas regulativt av den anledningen
att det lagger vikt vid ett problematiserande och ett sdkande efter mal och moj-
ligheter att strdva mot och normer att prova och forhalla sig till. For tillfallet
lamnas nu den ensidiga fokuseringen av olika uttryckssitt till formén f6r en mer
samlad uppmirksamhet mot texternas innehallsliga sidor.

Nir bearbetningen av de diskursiva hidndelserna nu gar vidare, dr det alltsa
inte ldngre sittet att uttrycka sig som far hela ljuset pa sig. Fortséttningsvis
kommer den innehéllsliga dimensionen mer i fokus. Grundlaggande meningsin-
nehall i synsitt och vérderingar som giller ménniskan och hennes roll i samhéllet
kommer i centrum. Aspekter kring kunskap och ldrande aktualiseras likasa. Fo-
kus riktas nu ocksa mot vad som sigs, inte enbart specifikt sur det uttrycks. Vil
medveten om att form och innehall i grunden utgér nadgot odelbart, dr det dnda
mojligt att argumentera for det analytiskt fruktbara i att betrakta de bada dimen-
sionerna uttryckssitt — innehall/innebord var for sig, for att sedan aterigen sitta
samman dem till nagot helt. Uppdelningen skulle kunna mojliggora ett skarpare
fokus pa vad saken giller. Nér innehallsdimensionen i det professionella samtalet
specifikt fokuseras reses fragor mer kring vad som sigs om eleverna och kring
deras mojliga inplacering i ett samhéllsliv i stort 4n hur detta uttrycks. Med inne-
hall avses da enkelt uttryckt ”vad som sdgs”, medan innebérd avser ”vad som
ségs 1 ett visst ssmmanhang”.

37 Se kap. 6.5, begreppet transitivitet.

115



I de hittills bearbetade texterna fills yttranden om vad elever eller grupper av
elever kan, vet, vill eller vigar — egenskaper, forméagor och kompetenser som &r
av intresse genom att medborgare bade forvintas kunna verka i ett yrkesliv, vara
standigt lirande och reflekterande och kunna forhalla sig till en méngd fenomen i
samhillet. Professionella uttalanden kan ocksa gilla motsatsen och ha en inne-
bord som aktualiserar vad elever inte kan, vet, vill eller vagar. Likasa sitts indi-
viders mer kollektiva och samhilleliga roller, uppgifter och uppdrag pa dagord-
ningen. Av intresse blir d& vilken samhéllssyn som finns och hur ménniskan rela-
teras till samhaillet i allménhet. Dérigenom kommer samtalen &ven att handla om
medborgarskap mer principiellt. Analysen av de diskursiva hiandelsernas me-
ningsinnehall, inom utbildningen pa Handelsprogrammet, kommer mot denna
bakgrund att réra sig om vad en medborgare kan vara och vad medborgarskap
kan innebéra.

Som framgatt av de citat som tidigare presenterats i analysen av olika sitt att
uttrycka sig kommer elevers egenskaper, formégor och kompetenser (eller brist
dérpa) ofta pa tal i de diskursiva hindelserna. I den professionella rollen ingar av
naturliga skél att bedéma svarigheter och mojligheter, att betygsitta individer
och att utdela omddmen av olika slag, bade skriftligt och muntligt. De professio-
nella yttrandena inbegriper inte enbart olika uttryckssétt utan dven ett hogst vari-
erande meningsinnehall i talet om elevers potentialer. Redan vid forsta paseendet
av Text 1 kunde dessa skilda infallsvinklar pa méinniskor och verksamhet i sko-
lan anas. Forestéllningen om vad en medborgare kan vara inrymmer alltsé ett
vidlyftigt innehallsmissigt spinningsfilt. Exempelvis framstills vissa som i
botten”, som ’svag”, som “en som saknar forméaga” eller som “ambitiés och mo-
tiverad” och som ”sjdlvgaende toppelev”. Meningsinnehallet kring elevers egen-
skaper och formagor, och ddrmed vad en medborgare kan vara, gar vitt isér.

De of6rdelaktigt laddade uttrycken som avser elever framstar som nagot opre-
ciserade i sin betydelse. Uttryck som “’svag” och i botten” riskerar att inbegripa
de aktuella individernas hela personlighet, medan de fordelaktigt laddade ut-
trycken mer relaterar till avgriansade situationer som kan handla om konkret ar-
bete som utfors i skolan. Sddana exempel dr uttrycken “studiemotiverad” och
”sjdlvgaende toppelev”, som syftar pa en person som sjélvstindigt och malinrik-
tat utfor ett hogkvalitativt arbete i skolan.

De kategoriserande uttryckens mening aktualiserar likasa fragan om hur kun-
skap och larande kan forstas. Att pa egen hand i en utbildning ta sig fram till
kunskapsmalen, d.v.s. att vara “sjdlvgidende”, rankas hogt pa listan dver goda
formagor. Fragan dr om en effektivitetsinriktad, linjar och strategisk kunskaps-
syn doljer sig i detta. Innebir det en sirskild favor att sa effektivt och sjélvstin-
digt som mojligt och utan hénsyn till andra na utbildningsmalen? Om sa &r fallet,
vad innebir det da att vara ”svag” och i botten”?

Tillskrivanden som de ovan exemplifierade pekar i sin forlangning mot hogst
varierande medborgerliga roller. Beroende pa vilka forestillningar som finns om
elever, bade som nuvarande och framtida medborgare, sa far ocksa medborgar-
skapet hogst varierande inneborder. Den diskursiva konstruktionens innebord
blir pa sa sitt styrande for konstitueringen av medborgarskapet. Vissa elevgrup-
per forvintas implicit ga in i en mer framtonad medborgarroll &n andra. Med
Fairclough (2003) skulle det vara mojligt att ocksa pasta det motsatta, d.v.s. att
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det som yttras om medborgare har sin grund i en outtalad forestéllning om med-
borgarskapet. ”--- - what is made explicit is always grounded in what is left im-
plicit” (a.a.:17).

Sammanfattningsvis kan konstateras att det det hittills bearbetade empiriska
materialet inte bara bidr pa olika sprakligt formella sitt att uttrycka sig utan dven
att de innehallsliga dimensionerna gar vitt isér. Talet om medborgare och med-
borgarskap inrymmer olika betydelsemdjligheter. For att komma ndrmare en for-
staelse av vilka mojliga tolkningsmdjligheter det kan finnas i dessa begrepp mas-
te en endimensionell analys av spraklig form och funktion limna plats for ett
analytiskt arbete som, troget de teoretiska och metodologiska utgédngspunkterna,
grundas i ett helhetstdnkande kring bdde uttryckssitt och meningsinnehall. Vil-
ken innehallslig forstaelse av begreppen medborgare och medborgarskap utveck-
lar sig da?

Text 1 och Text 2 pa nytt — bade uttryckssiitt och innehall, inne-
border och diskursiv kamp

Nér Text 1 och Text 2 d4nnu en gang sétts under luppen tas utgangspunkterna fran
tva hall, denna géng bade i uttryckssitt och i innehéll/innebord. I ett yttrande ut-
gor dessa bada dimensioner olika sidor av samma mynt. Det som nu blir centralt
ar hur spanningsfiltet mellan det konstativa och det regulativa uttrycksséttet
samspelar med innehallsliga dimensioner i talet om medborgare och medborgar-
skap. Talet om elever/medborgare &r explicit och oftast dominerande i de diskur-
siva hdndelserna. Vad som uttrycks om medborgare far implicit konsekvenser for
hur deras medborgarskap gestaltar sig. Explicit tal om medborgarskap i mer ge-
nerell mening dr mycket mer sparsamt férekommande och finns mest “mellan
och bortom” raderna i texten, d.v.s. uttrycks underforstatt. Mojligen kan detta
tolkas som att talet om medborgarskapets innehall och innebérd &r ett kénsligt
amne. Forestillningen om medborgarskapets innehall och innebord forblir darfor
manga ganger “unspoken” och left implicit” men skulle sannolikt likval i det
tysta kunna ligga till grund f6r vad som yttras om olika medborgare.

En viss tematisering bidrar till att halla samman det empiriska materialet och
utgor fortséttningsvis viktiga kristallisationspunkter i analysen. De teman som
mer systematiskt uppmérksammas &dr dven fortsattningsvis: grundliggande syn-
sdtt pd ménniskan, fragor kring kunskap och ldrande samt relationen mellan in-
divid och samhille, d.v.s. fragor kring hur individen relateras till samhillet i
stort. Med de skilda uttryckssétten som utgdngspunkt kan férhoppningsvis en
mer fordjupad forstaelse uppnas av vad olika yttranden egentligen bar pa for me-
ningsinnehall. Spraklig form samspelar med sprékligt innehéll och far da en viss
funktion och innebérd.

Onda och goda cirklar

I bade Text 1 och Text 2 omtalas médnniskor/elever/medborgare inte sillan med
ett uttryckssétt som till sin karaktér ar konstaterande. Négra exempel ur den tidi-
gare analysen av olika uttryckssitt dr kategorier som “toppelever” och “botten-
elever”, varken mer eller mindre. Med toppelever avses ofta “’sjdlvgaende” ele-
ver, medan adjektiv som “okoncentrerade” och “glomska” beskriver dem som
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befinner sig pa efterkilken eller i botten”. Ytterligare andra och hittills inte ak-
tualiserade exempel pa yttranden som pekar at det konstativa hallet och som pa
ett fordelaktigt sitt beskriver elever ér: ... dom vet vad som ska goras ... dom vet
hur dom ska ta sig till malet ...” (B-K&). I mer oférdelaktiga termer omtalas
“lagpresterande” (A-Ka) elever och elever som orsakar “ett ganska omfattande
merarbete” (B-K&) .

Nir ett konstativt uttryckssitt, med sitt starka sanningsansprak, anvinds till-
sammans med ett visst meningsinnehall uppstar en speciell dynamik. Genom att
innehéllet i ett konstativt yttrande framstills som sant och objektivt framstér det
ocksa som gillande och ddrmed som icke forhandlingsbart. Pa detta sitt bidrar
sadana uttalanden till att 6ver lang tid cementera meningsinnehall och forestill-
ningar om ménniskor, kunskap och individens roll i ett samhille snarare &n till
att hélla dorren Oppen for utveckling och olika méjligheter. Att som ménniska
omnimnas i ett meningsinnehall som aktiv, stark och sjdlvgaende eller med lik-
nande fordelaktiga adjektiv blir da, i ljuset av konstativa yttrandens inneboende
krafter, nagot visentligt annorlunda 4n att beskrivas som en svag och lagpreste-
rande individ, som orsakar ett omfattande merarbete for omgivningen. Som
framkommit av Text 1 och Text 2 kan innehéll och innebdrder i det professionel-
la talet om elever/medborgare peka at helt olika hall. En differentierande och
tillbakablickande forestillning om vad som i skolsammanhang &r lovvért eller
inte kan anas. Samtidigt framtrader ett mer integrerande och kommunicerande
monster i talhandlingarna.

Kraften i ett konstativt uttryck verkar pa sa sitt att meningsinnehallet, fram-
stdllt som objektivt, sant och avgjort, tenderar att gilla fo6r lang tid framover. Att
framstillas och presenteras pa ett fordelaktigt sétt, och dessutom i konstativa
termer, skulle kunna verka som en springbrida; en borjan till en fordelaktig,
uppatgaende spiral som pekar mot framtiden. Implicit ligger att elever och med-
borgare i den fordelaktiga spiralen genom goda “’sanningar” tilldelas specifika
forutséttningar att bli aktiva i sitt medborgarskap. Fér de medborgare som omta-
las i ofordelaktiga termer giller samma cementerande villkor, men at omvint
hall. Onda cirklar och nedatgaende spiraler kan bli foljden och dessa tenderar av
tidigare ndmnd anledning att leva sig kvar och paverka innebdrden i medborgar-
skapet. Medborgare som upplever sig som mindre virda foérhéller sig i allménhet
passiva och ldmnar sannolikt 6ver inflytandet till andra, bade hir och nu och se-
nare 1 livet.

Ett konstativt uttryckssitt i pedagogiska praktiker forefaller att tillsammans
med vissa typer av meningsinnehéll bidra till differentiering och hierarkisering
genom att olikheter accentueras och forstérks dver tid. For nagra unga medborga-
re skulle detta i vissa fall kunna ses som en vinstlott, fér andra unga skulle det
kunna innebira det en nitlott. Nitlotten kan betyda att nedatgéende spiraler borjar
gora sig géllande. Vinstlotten kan innebéra starkt stod och positiva forvéantning-
ar. Ddremot innebdr det kanske inte alltid s& mycket av lojalitet mot andra och
inte heller av egna val och egen reflektion. Gemensamt foér bada kategorierna
giller att utgdngen av lotteriet 4r beroende inte bara av vilket meningsinnehéll
som uttrycks i det professionella samtalet utan dven Aur detta innehall uttrycks.
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Integrering

Det regulativa uttryckssattet har tidigare beskrivits som normativt laddat. Nér ett
meningsinnehall som handlar om medborgare och medborgarskap uttrycks i mer
regulativa termer, som hos E i Text 1, forefaller det att finnas en strévan att und-
vika sddana tillskrivanden och kategoriserande etiketter som resulterar i onda
cirklar. Hela personligheten riskerar ndmligen att drabbas av en oftrdelaktig eti-
kettering. "... det hdr att ’jag dr inte sa himla bra i skolan’... blir en viildigt stor
del av personligheten... det dr sa jag menar” (E-K&). I stdllet bor, menar E, ett
mer neutralt eller i varje fall klart avgrinsat sprakbruk anvindas. Medan sddana
yttranden om ménniska, kunskap och samhille som pekar at det konstativa hallet
ofta orienterar sig mot individuella frdgor och fenomen i Text 1 och 2, sa riktar
sig regulativa yttranden i samma texter mer mot gemensamma och kollektiva
strivanden. ... samtidigt sa bygger en demokratisk tanke pa ett slags kollek-
tiv...” (E-K&). Genom att fokus mer ldggs pa balansen mellan det gemensamma
och det individuella sa aktualiseras i hogre grad begrepp som integrering och
samling stéllet for differentiering och hierarkisering.

Att tala om kunskap och ldrande i regulativa termer kan, som i Text 1, innebé-
ra att bade det individuella och det gemensamma balanseras pa dagordningen.
Det betyder ocksa att se kunskap i ett vidare perspektiv &n som nagot linjért och
pa forhand bestdmt. Elitboxarens kunnande om t.ex. fysisk trining, boxningstek-
nik och kost bor respekteras och accepteras i skolan pa sa sitt att eleven/boxaren
i friga atminstone inte beskrivs som ”svag”. Meningsinnehallet implicerar att
varje individs specifika kunskaper kan spela en roll for det gemensamma i sam-
hillet. Detta forutsétter att fraigan om vad kunskap &r och hur ldrande gér till inte
ir pa férhand avgjord.

Nir ett normativt meningsinnehall kring fragor om ménniska, kunskap och
samhille uttrycks pa ett mer regulativt sdtt uppstar andra innebdrder i begrepp
som medborgare och medborgarskap 4n nir ett pa forhand fastslaget meningsin-
nehall, fordelaktigt eller ofordelaktigt for den det giller, uttrycks pa ett konstate-
rande sitt. Det leder, som hos E i Text 1, bort fran differentierande tankegangar i
riktning mot en integrativ forestdllning om hur individer inlemmas i en sam-
hillsgemenskap. Om ett normativt innehall, uttryckt i regulativa ordalag, i alla
textsammanhang framstar i ett sadant férdelaktigt ljus far den fortsatta analysen
visa.

En diskursiv kamp

I Text 1 kunde exempel ses pa sddana brytpunkter som kan forstds som en dis-
kursiv kamp mellan tva skilda forhallningssétt och kommunikationsmodus i fra-
gor som t.ex. handlar om grundldggande synsitt pad ménniskan, om hur kunskap
och ldrande kan forstds och om individens relation till samhéllet i stort. Denna
kamp, som forsiggar mellan de bada forestéllningar som kan beskrivas som a ena
sidan tillbakablickande och & andra sidan kommunikativ, kan tolkas som strd-
vanden att diskursivt styra en utveckling som kan tidnkas fi djupgaende foljder
for dem som saken giller. Ett konkret exempel pa diskursiv kamp i Text 1utgérs

119



av att E inte later de standpunkter som D har passera utan invindningar och kri-
tik.

Inledningsvis yttrar sig E genom en problematisering av relationen mellan in-
dividen — kollektivet — utbildningsmalen. Yttrandena bjuder in till meningsutbyte
och gemensam reflektion. I uttrycksséttet finns en normativt social orientering i
bade spraklig form och innebord. Yttrandet om “individens behov och individens
malscttning” (E-K4) blir dock en brytpunkt i samtalet med anledning av det in-
tresse D har for enskilda individfragor. Detta intresse har dock en annan inrikt-
ning hos D &n hos E genom att individen inte stills i lika tydlig relation till ex-
empelvis mer gemensamma intressen. D ifragasitter, med avseende pa det nor-
mativa riktighetskriteriet, det konstruktiva i att lata alla typer av elever inrymmas
inom klassens ram. Nér D nu tar initiativet i samtalet uppréttas en annan diskurs-
ordning™ i den meningen att ett annat uttryckssitt och forhallningssitt kommer
att gverordnas, ndmligen ett sitt som ofta tar utgdngspunkten i ett kategoriskt
perspektiv. Det sjédlvklara och det pa forhand givna dr dessutom teman som inte
sdllan gar igen. I det fortsatta samtalet kommer detta uttryckssitt tidvis att domi-
nera och tidvis att underordnas. Dominansen betyder ocksa att delvis andra inne-
hallsliga fragor lyfts 4n da det uttryckssitt som E foretrdder har ordet. Nu etiket-
teras och klassificeras elever och medborgare och nu beskrivs “hur det 4r” och
”hur det kommer att bli”. Vissa elever forespés fa avsevirda svarigheter: ... dom
kommer att fa jdttesvart ... (D-Ka).

Ytterligare en brytpunkt i samtalet intréffar nir E, pa forekommen anledning,
aktualiserar begreppet "Pygmalion”. Det normativa och problematiserande ut-
trycksséttet atertar initiativet i samtalet nér E tillkénnager en kritisk hallning med
avseende pé riktighet mot séttet att s oreflekterat och samtidigt avgjort omnidm-
na elever i kategoriska ordalag. ... ’svaga’ elever ... det tycker jag dir ett begrepp
som dr forskrdckligt...” (E-K&). Hér blir det uppenbart att E inte tinker lata pa-
stdendena fran D passera oemotsagda med avseende pé giltighetsanspraket san-
ning. Giltigheten i beskrivningen av elever som “svaga” tillbakavisas. Aktualise-
ringen av Pygmalion - begreppet bildar pa sa sitt en 6vergang till att ett annat
och mer normativt uttryckssitt aterigen far utrymme i samtalet. Nu lyfts i stillet
fragor om ldrares hinsynstagande till unga méanniskor i en kinslig livsfas. I detta
sammanhang betonas fragor kring ”hur det bor vara”. Den sista tydliga brytpunk-
ten i samtalet intrdffar nér ordet ”jargong” aktualiseras av D, som gor ett forsok
att for tillfillet avsluta den diskursiva kampen genom att bestdmt héanféra negati-
va omndmnanden av elever till ”jargong”. Jargong eller inte — fragan fungerar
som en katalysator for vad hela samtalet ytterst rér sig om, ndmligen huruvida
sprak i de professionellas 6gon kan analyseras som handling eller inte. Medan
foretradaren for det sjédlvklara, oproblematiserade och givna uttrycksséttet avfir-
dar sina egna beskrivningar av elever som “jargong” och menar att de inte har
nagon relevans i konkret verklighet, hdvdar ddremot E med sitt normativa sitt att
yttra sig att denna “jargong” &r farlig, eftersom den utgér exempel pé ett hand-
lande i sig.

¥ Se kap. 3.2.11.
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Text 2 inrymmer inte, i motsats till Text 1, nagon diskursiv kamp. Tvértom
forstarker deltagarna varandras yttranden och stdndpunkter genom att antingen
instdimma i dem eller i varje fall inte ifrdgasétta dem kritiskt.

7.1.3 Text 3

Text 3 analyseras i relation till uttryckssétt/kommunikationsmodus och menings-
innehall. Vilka uttryckssitt som anvidnds och vilka innehallsliga resonemang som
fors i samtalet utifran olika grundliggande synsétt pa méinniskan, utifran fragor
om kunskap och ldrande och utifran hur relationen mellan individ och samhille
kan te sig &r av fortsatt centralt intresse. Liksom tidigare fokuseras ocksa den
diskursiva kampen mellan olika forestdllningar genom att ljuset sétts pa de
grundldggande instéllningar som talaren intar, nu bade med avseende pé sittet att
uttrycka sig och betriffande innehéll/innebord i yttrandena.

Text 1 och Text 3 inbegriper samma arbetslag men med nigot olika samman-
sdttning beroende pa frénvaro och vikarier, vilket givetvis har betydelse for hur
samtalet gestaltar sig. I Text 3 deltar D (karaktdrsamnesldrare), H (kdrndmnesla-
rare), G (kdrndmneslérare). I den diskursiva hindelse som de citerade delarna av
Text 3 av utrymmesskél endast dr en mindre del av ventileras bl.a. innehall i oli-
ka kdrndmnen, nationella prov och hur elever rekryteras till Handelsprogrammet.
Nedan aterges ett sadant tankeutbyte:

D (Ka): —[- - - ] det 4r andra &ret jag &r hir och jag héller med I att
forra &ret var det verkligen sa att vi fick ... ursdkta uttrycket ... lite
slask...och detta var pa grund av att ett annat program inte blev
av...da fick vi ju d&ven dom som skulle ha gétt pa xx ...

LC: —Du séger att ni ’fick” ... alltsa ... det styrdes ... &r det det du
dr inne pa?

D (Ka): —... det tycker jag ... helt klart styrdes det till oss ... det
fanns inte plats nagon annanstans heller ... kanske ... det vet jag
inte men ... det styrdes till oss. Och da slutar det i katastrof givet-
vis ... och dé blir ju d&ven programmet det hir ... som vissa elever
sa 1 min nuvarande tvaa att jag trodde att det hér var ett slapp- och
sloa-program. Oj da, hir fick man visst jobba lite ... det hade inte
jag en aning om.

H (K&): —Jag menar det dér dr en bild som sprids ocksé ... vart
skriackexempel 4r ju den dér SYO-konsulenten som sa: Vill ni inte
ldsa sd mycket sa kan ni g pa HP. Och jag menar sadana signaler
dr naturligtvis inte sérskilt positiva ...

G (K#&): —Kérndmnena 4r ju samma for alla ... oberoende av pro-
gram...ddr har dom ju nationella prov till exempel ... det skiljer
inget om dom gér pa Handel eller dom gar pa NV ... det 4r samma
prov.

LC: —Men innehéllet i undervisningen ...?

G (K&): —Ja, i "Kérndamnet” ar det inte sérskilt mycket som skiljer
dom &t ... per program sa har dom en sirskild bok vid sidan om ...
som handlar om ... ja som hor till programmet ... sé att siga. Men
grunderna i "Kérndmnet” &r ju precis samma i alla program ...
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De professionellas (D, H och G) sitt att uttrycka sig om elever dr sadant att det
konstaterar ’hur det dr”. Omstindigheter framstills som vilande pa en objektiv
grund. I Text 3 beskrivs elever bade i fordelaktiga och oférdelaktiga termer. Just
i den ovan citerade textdelen forekommer frimst de mer ofordelaktiga. Uttryck
som “slask” och “katastrof” antyder vad som kan intrdffa nir mindre motivera-
de elever “styrs” till programmet. Elever framstdlls som bérare av de problem
som kan sluta i ndgot verkligt problematiskt. Fokus ldggs pa individens tillkorta-
kommanden. "... och da blir ju dven programmet det hdr...’(D-Ka). Programmet
anses bli vad dess elever gor det till. Mot bakgrund av transitivitetsbegreppet,
som innebdr olika valmgjligheter att analysera samma fenomen pa flera sitt, kan
sdgas att vissa diskurser inrymmer vissa sprakliga metaforer, medan dessa meta-
forer blir otdnkbara i andra (Lakoff & Johnson 1980). Metaforerna “’slask” och
katastrof” i citaten ovan &r starkt meningsbédrande och kan forstas som drastiska
bilder av nagot ytterst problematiskt, speciellt om utgéngspunkten tas i konserve-
rande infallsvinklar pa skola och utbildning.

I Text 3 finns uttryck for ett ndgot oproblematiserat perspektiv pa kunskap
och larande. Proven blir styrande for dmnets innehall. “Kdrndmnena dr ju sam-
ma for alla ... oberoende av program ... ddr har dom ju nationella prov till ex-
empel ...” (G-K&). Den styrande logiken gor géllande att eftersom de nationella
proven dr gemensamma for alla program, sa dr vigen till kursmalen det ocksa.

I talet om relationen mellan individ/elev/medborgare och samhiélle impliceras
att utbildningen pa HP har en stark orientering mot branscherna. ... man ska
gora programmet intressant ... och da blir det ju storre vikt lagt vid just foreta-
gen och branscherna och sa vidare ....”" (H-Kd). Meningsinnehallets implicita
innebdord kan forstas som att de medborgare som utbildas pa Handelsprogrammet
i forsta hand ses som arbetstagare i ett yrkesliv. Medborgarskap relateras fraimst
till arbete och arbetsliv och mindre, for inte séga inte alls, till demokratifragor i
djupare mening. Nér problemet med individers varierande potentialer inom sam-
hillsliv och arbetsliv aktualiseras, leds tanken mot differentiering. "... det finns
Ju da politiska partier som dr inne pa att man kanske ska anpassa skolan till ...
mer till ... efter individens formaga sa att sdga ... sa det dr rdtt intressant ... det
gar konjunkturer pa sadant ...” (H-K4). Konjunkturtdnkandet skulle kunna tol-
kas som ett forsok att med marknadsekonomiska termer sédga att utbildningspoli-
tiska systemskiften forekommer.

Synen pa individers roll i ett samhille har sannolikt en stark paverkan péa vad
kunskap anses vara, vad som ses som central kunskap samt pa hur lirande sker.
Det professionella talet kan dédrutdver tdnkas innehélla bade uttalade och outtala-
de forestillningar om vilka elever/medborgare som é&r aktuella fér den ena eller
andra typen av studiegéng. P4 Handelsprogrammet 6nskar man sig ibland en an-
nan typ av elever som “’kénner lite mer motivation”. I en del av den diskursiva
hindelse som Text 3 ingar i diskuteras dessa 6nskemal utifran fragan om hinder
och mojligheter i Handelsprogrammet.

LC: - - - - ]...om programmet HP...hinder och mgjligheter i det

programmet...bara precis som ni associerar och som ni ténker.
Vad finns det for mojligheter? Vad finns det for hinder?
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I (Ka): —Ja vad jag kénner ... hur det har varit ... ja hur det har va-
rit framf6r allt ... det har ju varit att man pa nagot sitt har styrt in
elever som inte riktigt vetat vad man velat och inte har heller haft
den motivationen som krévs sé att sdga for att klara alla kurser ...
in pa HP ... vid valet till gymnasieskolan. Och det &r ju mycket det
nu som vi férsdker jobba med ... bland annat genom “Handels-
gymnasiet” ... samarbete med Svensk Handel ... och liksom 6pp-
na ut mot andra organisationer som finns ... sé att siga ute i sam-
hillet da va ... att man far fram en ... att géra programmet mer at-
traktivt och kanske fa in elever som kénner lite mer motivation.
Sen kan man ocksé tdnka i dom banorna att dom hir eleverna skul-
le haft lite mer stod tidigare ... som kommer hit och inte vet ...
LC: —Du menar fran grundskolan ... eller?

I (Ka): —Lite mer vigledning till ... eller mot vad man kan ténkas
studera och sa vidare ...

LC: —Sa du menar att genom att tydligare géra en koppling till det
omgivande samhéllet ... i form av ett 6vningsforetag da...sa kan
man oka elevernas motivation ...? Ar det det det handlar om i sko-

lan?
I (Ka): —Pa ett sitt dr det vil det ... att dom ser sammanhangen hér
. mellan dom olika dmnena ... kurserna ... att dom faktiskt

hénger ihop ... att man inte separerar dom fran varandra med tyd-
liga klara grénser ...

LC —Har man gjort det tidigare tycker du?

I (Ka): —Ja det har av tradition varit sa i skolan att man har list
dgmnena for sig ... och kanske inte kopplat ihop dom s& som det
sedan fungerar nir man kommer ut i arbetslivet ...

Larare I (karaktdrsdmneslédrare) orienterar sig mot den sociala vérlden i sitt tal
genom att vinda sig utdt mot andra samhélleliga sammanhang. Genom ”samar-
bete” (I-Ka) och genom att “éppna ut mot andra organisationer” (I-Ka) uttrycks
en vilja att anpassa utbildningen efter vad som krévs av branschorganisationer
och andra. Detta regulativa tal och dessa normativa utgédngspunkter har emeller-
tid primért inte elevers medborgarskap i fokus, utan snarare kan det ses som en
oppenhet for néringslivets krav och en onskan om att genom “géra programmet
mer attraktivt” (I-Ka) lyckas dra till sig en ”annan” typ av elever.

Den grundldggande synen pa minniskan/eleven/medborgaren i den typ av ytt-
randen som exempelvis I gor handlar dnda inte uttryckligen om négon kategorisk
indelning i ”bra” och “délig”, som i Text 1 och Text 2, utan fokus ldggs i stillet
mer pa samspelet mellan utbildningens olika aktorer. Eleven blir pa sé sitt inte
ensam bérare av orsakssammanhang och forklaringsgrunder. T.ex. framhalls sko-
lans ansvar for att stodja och stimulera elevers motivation genom integrering av
olika d&mnen till stérre innehéllsliga sammanhang “sa som det sedan fungerar
ndr man kommer ut i arbetslivet ...” (I-Ka). Tankandet kring kunskap och ut-
veckling lagger vikt vid integrering och sammanhang i stillet f6r vid en traditio-
nell amnesuppdelning dir proven styr dmnets och kursens innehall.
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Om det forsta citerade avsnittet ur Text 3 implicerade en viss medborgerlig
underordning i samhélle och arbetsliv, sa beskrivs motsvarande fenomen i av-
snittet ovan i termer av “samarbete” med néringslivet och att “dppna ut mot
andra organisationer” (I-Ka). 1 andra delar av Text 3 talas dessutom
om "hogskoleutbildningar”, “kvalifikationer” och “ledande befattningar” som
ett sétt att se pa elevers langtgaende mojligheter i samhille och néringsliv.

I (Ka): Arbetsmarknaden da ... vi har ju da samarbete med Svensk
Handel, som jag sa, och dom ... dom &r ju liksom véldigt engage-
rade nu ... for dom vet ju att i framtiden kommer det liksom att
saknas personal med dom kvalifikationerna som dom behover i le-
dande befattningar... och ...

Inneborden av relationen mellan medborgaren och samhéllet kommer i denna typ
av yttrande snarare att forstas som ett deltagande och aktivt medborgarskap med
forankring i ndringslivets dvre skikt.

Sammanfattningsvis kan sdgas att det 4r mojligt att forstd Text 3 som sam-
mansatt av olika uttryckssitt och skilda innehéllsliga synsitt pa individ, kunskap
och individens mojligheter i samhéllet. I dessa avseenden finns den diskursiva
kampen nidrvarande dven i Text 3. Déaremot ifragasitts, provas eller kritiseras
knappast de olika yttrandena ppet. Samtalsdeltagarna gér inte i inbérdes diskur-
siv kamp och diskursordningen féridndras inte under samtalets gang pa samma
sdtt som t.ex. var fallet i Text 1. Det finns ndmligen ett starkt innehallsligt sam-
manhallande element som bidrar till att 6verskugga och eventuellt ocksa Gver-
brygga diskursiva brytpunkter. Det 4r det gemensamma marknadsorienterade in-
tresset, som begreppen arbetsliv och nédringsliv ar delar av. Att lyssna till krav
fran foretag och branscher blir dirmed ett naturligt gemensamt fokus i den peda-
gogiska praktiken. Hir finns det, som analysen av Text 3 visar, tva strémningar:
en som #r orienterad mot “arbetslivet” och som implicit inbegriper nagon form
av underordning och en som é&r orienterad mot “néringslivet” och som uttrycker
att utbildning pa HP &r inriktad mot ledande befattningar.

7.1.4 Text 4
Det fortsatta analysarbetet sker i relation till uttryckssétt och meningsinnehall pa
likartat sédtt som i Text 1-3. Den analytiska uppmirksamheten dr fortsatt riktad
mot hur uttryckssitt och innehall samspelar. Skilda diskursiva forestillningar
borjar kunna anas. De f6ljande texterna kommer av utrymmesskal inte att citeras,
vad giller ldngre atergivningar, pa ett lika omfattande sitt som i1 Text 1-3. Bear-
betningen av texterna kommer 1 stillet att belysas med hjélp av en rad utvalda
kortare citat ur yttranden av ldrare M (kdrndmneslérare), N (karaktirsamneslira-
re) och O (karaktdrsamnesldrare). I den hir diskursiva hindelsen aktualiseras
bl.a. samtalsémnen som berdr utbildningens dubbla uppdrag, relationen till nér-
ingsliv och branscher samt innebérden av att undervisa pa Handelsprogrammet.
Text 4 inrymmer en del yttranden som kan tolkas som hemmahérande i tva
skilda forestdllningar. Den ena forestéllningen dr mojlig att, liksom i Text 3, se
som inbegripen i en diskurs som placerar ménniskan/medborgaren i relation till
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vad néringsliv och branscher kriaver. Den andra kan ses som forankrad i ett slags
beskyddande forestillning, framfor allt i sin syn pd ménniskorna i verksamheten.

Den bransch- och marknadsorienterade forestéllningen uttrycks & ena sidan
som socialt orienterad och i regulativa termer. A andra sidan kan en del uttryck
for samma forestillning uppfattas som grundade i mer objektiva konstateranden,
som t.ex. i det foljande yttrandet: ... med den elevkategori vi har sa...” (N- Ka)
Uttalandet, som hor hemma i funderingar kring vad det kan innebéra att undervi-
sa pa Handelsprogrammet, far ses som nagot oreflekterat, eftersom det framstil-
ler elever pa ett enda sitt. Vad var det som sades i det som inte yttrades hér?
Huckin (2002) uppehaller sig vid olika typer av tystnader i texter och definierar
dem som “’the omission of some piece of information that is pertinent to the topic
at hand [- - -]” (a.a. 2002:348). En kategori av tystnader dr sddana dér talaren el-
ler skribenten uteldamnar information som forvéntas vara kénd och redan accepte-
rad av ldsaren och lyssnaren och som latt kan utldsas av sammanhanget (Huckin
2002). Om utgéngspunkten tas i samtalsdmnets sammanhang och saken géller
vad elever mojligen tillskrivs i textens tystnader, sa skulle en slutsats hédr kunna
vara att det blott och bart finns en enda kategori av elever pa programmet och att
den — underforstatt — ar problematisk i1 betydelsen kridvande och i behov av
mycket stod.

I talet om kunskapssyn och vilken kunskap som &r relevant i utbildningen,
géller liksom i Text 3 den lyhorda 6ppenheten och normativiteten primért nér-
ingslivets krav mer 4n elevers medborgarskap. Pa fragan om man lyssnar mycket
pa branschernas krav svarar man: “Ja, det forséker vi ju géra ... vi borde bli
dnnu bdttre pa det ... for vi borde ha branschrad eller programrad som det he-
ter” (N-Ka). Bendgenheten att inordna sig i niringslivets och branschernas 6nsk-
ningar och krav nir det giller synen pa kunskap kan ocksa uttryckas i termer av
foljande: ... dr det ett yrkesinriktat program som detta da dr ... sa upplever jag
jag ... och det tror jag att vi alla gor ... att vi maste lyssna pa branscherna ... det
dr ju dom som ska ta emot vara elever sedan och fostra dom vidare ...”" (N-Ka).
Det som skolans professionella har for 6gonen kan tolkas som en anpassning till
ett hart styrande arbetsliv. "Jag upplever att vi maste anpassa oss efter hur det
dr ute ... och lyssna av det ...” (N-Ka). Det verkar finnas ett uttalat bor eller mas-
te 1 den branschorienterade forestéillningsvérlden. Den normativa hallningen
handlar emellertid inte om demokratisk utveckling och medborgarskap utan mer
om vad skolan kan gora for svara mot de krav som stélls fran branschernas sida.

Om en néringslivsorienterad forestillning i Text 3 talade om chefspositioner,
ledande befattningar och hogskoleutbildningar, sa handlar ett branschorienterat
tankande i Text 4 om en betydligt ldgre niva inom handel och service. Har kom-
mer inga hogtflygande planer till uttryck. Ledande befattningar och chefspositio-
ner aktualiseras inte i talet om elevers utbildning. Snarare impliceras att den
“elevkategori” som finns pa programmet riskerar att fd en underordnad roll i
samhélle och arbetsliv till foljd av sin personliga problematik, sin passivitet och
brist pa forméga. I det avseendet faller denna forestéllning vél in i sddana diskur-
siva forestillningar som figurerar i Text 3 och som handlar om passivt medbor-
garskap och underordning i arbetslivet.

Utover uttryck for en marknadsorienterad forestéllningsvérld finns i Text 4 ut-
tryck for en syn pa ménniska och kunskap som mer leder tanken till elevvérd och
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beskydd &n till mélstyrd utbildning f6r handelns olika branscher. ”... vi ldgger ju
ner ganska mycket tid per elev ... med olika sorters elevvard, tycker jag” (O-Ka).
“Ja, vi dr alltid tillgédngliga ... det blir ju manga samtal” (N-Ka). Elevvard i oli-
ka former é&r i fokus i talet om det professionella vardagsarbetet. Det handlar om
tillgénglighet och nérhet fran de professionellas sida och om ménskliga méten.
Manga yttranden har emellertid sin innehallsliga tyngdpunkt i pedagogernas eget
arbete. Mycket kretsar kring “’vad vi gor” och “hur vi arbetar hér”. ”... det dr ju
sociala saker man pratar om ... man pratar om elevens privatliv ... alltsa det dr
Jju ddr ocksa som vi kdnner att vi engagerar oss ... ja, kanske att vi tar pa oss lite
for mycket, men det faller ganska naturligt for var del hdr” (N-Ka). 1 detta be-
skyddande tal ser man de unga medborgarna mest pa avstand och genom den
skyddande dimrida som de professionella omger dem med. Men vilka dr de da —
och hur framstélls de?

Med tanke pa all den elevvard som krdvs i den pedagogiska praktik som Text
4 avspeglar ges intryck av att manga elever befinner sig i personligt kristillstand.
Elever framstdlls darigenom pa ett konstativt sitt mer som hjidlpbehévande dn
som kompetenta unga medborgare pa vig mot framtiden. Intresset verkar i forsta
hand riktat mot att férs6ka beskydda och rehabilitera de strandsatta for att i na-
gon man gora dem delaktiga i en egen kunskapsprocess. "... en del elever repar
sig ... fixar till sin studiesituation, tar tag i saker och ting, mar bdttre — for en
stund i alla fall” (M-K4). 1 bilden av eleven/medborgaren framtrider darfor drag
av passivitet och en dterkommande personlig problematik, som dock med hjilp
av elevvardande insatser atminstone temporirt kan dvervinnas.

Synen pa kunskap grundas i denna beskyddande forestdllningsvirld pa vad
som framstills som ”sunt férnuft” och pa “vad eleverna behdver”. ”... jag utgar
fran vad eleverna behover ... eller vad jag bedomer att eleverna behover ...”" (M-
K4). Yttrandet kan forstas som regulativt i den meningen att det relaterar sig till
den sociala vérlden (eleverna och deras behov), men vid ndrmare granskning blir
anda tolkningen att intresset primért inte ligger i att ta reda pa vad eleverna sjélva
anser att de behover, utan utgdngspunkten tas i det egna professionella sunda
fornuftet och nagon (’jag”) avgoér vad som ér relevant kunskap. I detta samman-
hang anses inte styrdokument vara till nagon hjilp i det pedagogiska arbetet utan
dessa exkluderas. Yttrandet far passera utan invindningar fran dvriga deltagare i
samtalet. Ddrmed accepteras det. Att t.ex. centrala styrdokument som ldroplan,
programmal och kursplaner exkluderas ur den professionella verksamheten och
forestéllningsvérlden far anses utgéra exempel pa en specifik variant av intertex-
tualitet (Fairclough 2003). Intertextualitetsbegreppet innebdr ndmligen inte bara
att texter bygger pa vissa tidigare texter, utan ocksé att viktiga typer av texter
lamnas dérhén sa som ér fallet har.

I Text 4 intriffar det fenomenet att de skilda diskurserna, bdde den bransch-
orienterade och den beskyddande, kommer till uttryck hos en och samma person
(i detta fall N) beroende pa vad som for tillfillet avhandlas i samtalet. Vilken lo-
gik som styr denna hallning &r inte helt tydlig, men nagon enstaka gang kan en
ansats till ett logiskt brobygge mellan den ena och den andra forestdllningen
framskymta i samtalet. Det kan da handla om att i ndgon mening medvetandeg6-
ra branschfolket om att manga ungdomar har det svart pa skilda sitt. ... sd det
dr det vi forsoker jobba med da ... att dom ska vaga ... och att dom ska ... ja, ddr-
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for tycker vi det dr sa viktigt ... just det hir samtalet ... med yrkeslivet eller ndr-
ingslivet” (N-Ka). Att dubbla diskursiva “tillhérigheter” férekommer skulle ock-
sa kunna tillskrivas en viss omedvetenhet om vilka unspoken norms and values”
(Popkewitz & Lindblad 2004:240) som egentligen figurerar i de egna uttalande-
na.

Négon direkt kamp utspelas inte i den diskursiva héndelse som ligger till
grund for Text 4, d&ven om skilda diskursiva strukturer figurerar och vivs in i
varandra. Nagra giltighetskrav bestrids dock inte 6ppet utan far passera mer eller
mindre oemotsagda. Det som ¢verordnas i samtalet &r i stéllet den gemensamma
grundldggande synen pa méanga elever som ménniskor i stort behov av hjilp.

Sammanfattningsvis kan sigas om Text 4 att den inbegriper tva skilda fore-
stdllningsvérldar, som béda har sin grund i en mycket blygsam, for att inte séga
pessimistisk, syn pd minniskans/elevens/medborgarens forméga. Den ena for-
stdllningsvérlden tar sin inriktning mot arbetslivet och placerar passiva och de-
fensiva medborgare i en underordnad stéllning i samhillet. Den andra tar sin in-
riktning mot ett slags beskyddande tdnkande, som visserligen vid forsta anblick-
en kan framstd som nagot verkningsfullt och fordelaktigt for dem det handlar
om, men som vid ndrmare granskning tecknar en bild av medborgare som i na-
gon mening mer utgdr en ’borda” dn en tillgang for samhillet.

Sedan Text 4 bearbetats och analyserats avstannar for tillfillet analysarbetet
med texterna och ett mer sammanfattande avsnitt kring arbetet s hir langt f6ljer.

7.2 Diskursiva férestédllningar — grundlaggande skillnader

Sa hir langt har fyra texter ur diskursiv praktik pa Handelsprogrammet bearbe-
tats. En diskursteoretisk ansats oppnar utrymme f6r att olika, och ibland helt
motstridiga, forestéllningsvérldar kan framtrada da texter kritiskt tolkas. Text 1 —
4 har visat att olika infallsvinklar pa individ, kunskap och samhélle har framtritt,
bade inom arbetslagen och mellan dem. Vid nagot tillfille har dessutom skilda
forestillningar uppfattats hos en och samma person beroende péa vilken fraga
som aktualiseras. Textbearbetningen har gett indikationer om att de olika infalls-
vinklarna pa ménniska, kunskap och samhille kan ses bade utifran dimensionen
uttryckssitt och utifran dimensionen innehéll/innebord. En diskursiv kamp fors
ocksa pa olika sétt och med varierande intensitet i den diskursiva praktiken. Vis-
sa ganger kan kampens brytpunkter ses i klart ljus. Andra ganger visar sig inga
diskursiva brott alls.

En sammanfattande tillbakablick pa analysarbetet s& hér langt séger oss att de
mest grundldggande skillnaderna mellan de olika diskursiva forestdllningarna om
gymnasieelever som medborgare och deras medborgarskap skulle kunna beskri-
vas sé hér:

En diskursiv forestillning formulerar en syn dir elevers/medborgares roll och
vérde i ett samhille stills i stark relation till utbildningsniva, framst teoretisk sa-
dan. Den orienterar sig gérna i innehéll och terminologi mot forfluten tid nir det
giller utbildningsfragor och ldroplansteoretiska resonemang. Kunskapssynen
framstar som paverkad av en traditionellt buren kanon och kopplas till bakom-
liggande vetenskapliga discipliner. 1 traditionellt fdrgade termer beskrivs en
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sambhéllelig hierarki, ddr olikhet accentueras genom kategorisering och dér effek-
tiv maluppfyllelse stér i centrum.

En annan infallsvinkel i den diskursiva praktiken, hittills artikulerad av en
tdmligen ensam rost, intar en mer dppen, problematiserande och normativ hall-
ning i sin syn pa ménniskans roll i samhélleliga sammanhang. Den orienterar sig
inte mot nagon speciell tid, plats eller verksamhet utan uppehéller sig oftast med
sina frdgor kring demokrati ”hér” och ”nu”. Den ldagger vikt vid relationen mel-
lan individ och kollektiv och komplexiteten i det demokratiskt pedagogiska arbe-
tet. Den kategoriserar ogérna, eftersom etikettering av ofordelaktigt slag riskerar
att drabba helhetsbilden av en enskild ménniska.

En tredje diskursiv forestillning kan forstas som inbegripande bade traditio-
nellt fargade synsitt och mer 6ppna, problematiserande och normativa perspek-
tiv. Pa ett overgripande plan halls dessa perspektiv i slutinden ihop av en ge-
mensam stark orientering mot néringsliv och branscher. Det mer traditionellt féir-
gade synsittet orienterar sig mot arbetslivet i vid mening, medan det senare vén-
der sig mot den verksamhet som kan benédmnas néringsliv. Arbetsliv forstas som
ett timligen brett och obestdmt omrade av yrkesliv pa ldgre niva, medan nérings-
liv hir tolkas som ett mer avgrinsat omrade pa hogre niva i yrkeshierarkien.

En fjdrde infallsvinkel pa Handelsprogrammets verksamhet ser ménni-
skan/eleven i sin pedagogiska praktik som passiv och pad manga sitt hjélpbeho-
vande. Dirmed far pedagogiken en starkt beskyddande och elevvardande karak-
tiar 1 konkret vardagsarbete i skolan. I denna forestdllningsvirld finns dubbla
bottnar pa sa sitt att det frimst 4&r genom beskrivningen av de professionellas
eget arbete som det i sin tur gar att forstd nagot om vilka eleverna/medborgarna
dr och hur deras inplacering i samhéllelig kontext kan se ut.

De ovan beskrivna forestéllningarna har knappast formerats fritt svévande,
isolerade fran andra samhélleliga ssmmanhang. Tvértom, de professionella antas
ha burit dem med sig in i pedagogisk praktik mot bakgrund av en rad olika fakto-
rer som t.ex. egna privata erfarenheter, en viss syn pa kunskap och samhille eller
ett viss forhallningssétt till policy och styrdokument etc. Fairclough (1992;
1995a) gor gillande, att text bade formar och formas av social/samhillelig prak-
tik. Detta kan forstas som att social och samhéllelig praktik alltsa ideologiskt bi-
dragit till att forma séddana skilda diskurser som forefaller att finnas i texterna.
Men dérmed avstannar inte den diskursiva rorelsen. Texten — med sin form och
sitt innehall — bidrar i sin tur till att forma social och samhillelig praktik just ge-
nom att talet om elever ocksé 4r talet om medborgare och medborgarskap. Inne-
borderna i talet om programmets unga medborgare bidrar till att diskursivt forma
forestdllningar om personliga egenskaper, férmagor och kompetenser. Genom
olika tillskrivanden skapas skilda diskursiva forestillningar om elever eller grup-
per av elever. Vad som tillskrivs antas sedan spela en avgérande roll f6r vad som
tilldelas, d.v.s. hur rollen som medborgare i samhéllet gestaltar sig. Vilken blir
inneborden i medborgarskapet utifran en viss diskursiv forestillning?

7.3 Fortsatt analys av texter

I det foljande bearbetas de fyra aterstiende texterna i relation till uttryckssétt och
meningsinnehall. Text 5 och Text 6 redovisas ndgot mer ingadende dn Text 7 och
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Text 8, som av utrymmesskél endast refereras sammanfattande. Syftet med de
aterstdende analyserna &r att se hur de skilda infallsvinklarna pa elevers medbor-
garroll kan falla in i de fyra ovan formulerade ansatser till diskursiva forestill-
ningar som hittills utkristalliserat sig i den genomférda analysen. De diskursiva
forestdllningarna kan fortsittningsvis forvéntas fa tydligare konturer och mer
substans efter hand som analysarbetet fortgar. Dessutom hélls méjligheten 6ppen
for att nya diskurser och konstruktioner kan tillkomma.

7.3.1 Text 5

Den diskursiva hindelse som Text 5 &r en del av intraffar i samma arbetslag (M -
kdrndmnesldrare, N - karaktdrsdmnesldrare och O - karaktirsdmnesldrare) som
agerar i Text 4. Ytterligare en person (P- karaktidrsdmneslédrare) &r niarvarande i
Text 5. Text 5 kan i ndgon mening ses som sammanhingande med Text 4, efter-
som den foljer upp en del av de samtalsdmnen som aktualiserades dér. I Text 5 ar
det framst demokratibegreppet och elevens delaktighet i sin egen kunskapspro-
cess som kommer pa tal, med utgadngspunkt i de tillbakablickar som gérs pa det
tidigare samtalet (Text 4).

Utifran den bild av elevers personliga problematik och hjédlpbehov som fram-
triadde i den s.k. beskyddande forestillningen i Text 4 kan de delar av Text 5 som
handlar om demokrati och elevers delaktighet anses falla vél in i denna. ”... dom
har ju ingen aning om vad kursen innehaller och da kan dom heller inte sdga hur
man ska ldgga upp den ... dom tycker alltsa det dr jdttesvart ...(N-Ka). Elever
framstills som ofé6rmégna att diskutera och ha synpunkter pa utbildningens in-
nehallsfragor. ... dom kan ju inte sdga ndgonting ... mojligen kan dom ha syn-
punkter om dom ska ha ett prov eller tva ... eller inte ha nat alls ... men mycket
mer tycker inte jag ... eller ... vi vill ha variation kan dom sciga ... men sen ... sen
vet dom inte sa mycket mer” (P-Ka). Elevers delaktighet kan mojligen handla om
arbetssitt och procedurfragor vid redovisningar, d.v.s. de mer formella sidorna
av undervisning och lirande, medan innehallsfragor helt betraktas som en pro-
fessionell angeldgenhet. Elevers behov av professionell pedagogisk hjélp och
dven rent ménskligt stod — sa som detta formulerades i Text 4 — framstélls inte
som mindre nér det giller arbetet med att konkretisera kursplanemal och texter i
andra styrdokument.

Elevers passivitet och brist pa erfarenhet och idéer framstills som niagot som
anses omgjliggora delaktigheten i den pedagogiska planeringen av utbildningens
innehallsfragor. ... det dr ju sa himla svart for dom att kunna vara med och be-
stdmma om en grej ... egentligen dr det vdl ... som jag ser det ... det dr ju vi fyra
som ska bestdmma vart vi ska komma ... vdl vilket mal vi ska na ...” (P-Ka). Ge-
nom att elevers behov av hjilp och ledning understryks med ett mer eller mindre
konstativt uttryckssitt legitimeras ett forhallningssitt, som innebér att fragor om
demokrati och medborgarskap inte star sérskilt hogt pa agendan. "... dr det en
form utav demokrati att dom ska fa vara med och Ildgga synpunkter ndr dom inte
har en aning om det?” (P-Ka). Synen pa eleverna &r visserligen priglad av om-
huldande och beskydd, men samtidigt skapas en i manga stycken uppgiven och
defensiv bild av dem. Speciellt giller detta infor deras savil nutida som framtida
mojligheter till ett aktivt deltagande i gemensamma angeldgenheter. En konstativ
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dimension i séttet att tala tenderar, som tidigare sagts, att 6ver tid bidra till att
uppritthalla forestillningar och cementera vérderingar.

Ett yttrande som " ... dom har ju ingen aning om vad kursen innehaller ...°
(N-Ka) sitter synen pa kunskap i fokus. I Text 4 betonades ”sunt fornuft” och
elevernas behov vid planeringen av undervisningen, men vid ndrmare efteranke
var det dnda ett professionellt ’jag” som avgjorde vad eleverna behovde. I Text 5
beskrivs kursinnehéllet som mer eller mindre givet. Det framstills som pa for-
hand bestdmt och dirfor kan det inte bli féremal for diskussion och férhandling.

Text 5 inrymmer en typ av diskursiv kamp, trots all vénlighet kollegor emel-
lan till trots. Ett uttryck for denna kamp &r meningsutbytet mellan M och P. P sé-
ger: "Det dr ju sa hdr med sadana héir grejer ... aterigen ... det hdr dr ju ett fore-
tag ... och ett foretag dr ju fragan ... hur demokratiserat ska ett foretag vara ndr
vi har mal och uppfylla ...”(P-Ka). Delar av utbildningen pd Handelsprogrammet
ses som ett foretag. Pa detta reagerar M. "... jag ser det mer som fri skapande
verksamhet ... alltsa ... jag vill nog lite annat ... foretag dr for mig ganska ... in-
rutat och trakigt pa det viset... ”(M-K4). Pé fragan fran P (Ka) om hon “itit tagg-
trad” den dagen svarar M (K4):

s

Nej, nej men ta demokrati da ... det kan vara ritt spinnande ocksé
ibland ... att helt sldppa taget ... det gor jag ibland ... att sléppa ta-
get totalt. Jag hade for ett tag sen en klass och s& hade vi en massa
moment som var kvar ... och sa jag skrev upp dom pa tavlan. Och
sa fragade jag da vilket ska vi ta nu nista gang... och da ville dom
Inte ... ja, dom ville inget av dom hér... dom kénde inte for det just
dé ... nej, sa jag ... vad ska vi gora da? Och dom kom med jittebra
forslag pé vad vi skulle gora ... och saker da som ... alltsé dir jag
sag att olika bitar faller ju in i det hér ... och sé gjorde vi det dom
ville. Jag gav lite ramar runt det hér ... och s& gjorde vi det dom
ville ... och det blev jéttebra! Dom jobbade som katten och gjorde
jattebra ifran sig ... och dven dom d& som inte brukar géra sa
mycket ... var jitteengagerade i det hir. Sa jag menar ibland kan
det vara bra ocksé da att ... for dér upplevde jag att det var demo-
krati da. I det fallet ... dér fick dom faktiskt bestimma ... (M-K#)

Medan foretriddare for den beskyddande forestillningen verkar se demokratibe-
greppet i representativa termer, t.ex. om det lonar sig att rosta eller inte, finns det
i Text 5 (liksom i Text 1) en ensam rost, (M), som diskuterar demokrati utifran
en mer deliberativ infallsvinkel. Den situation som refereras i citatet ovan ar ex-
empel pa att férhandling och 6verenskommelse kan ske kring vad som &r bast att
gora i en speciell situation. Synen pa ménniskans mojlighet och tilliten till den ar
mer optimistisk &n ménniskosynen i den s.k. beskyddande forestillningen. Kun-
skap soks av individen utifran olika behov och intressen, s som sker i situatio-
nen ovan. Samhillet kan paverkas, men bara om skolan tar sitt ansvar for att lira
eleverna att reagera. "... vi har en skyldighet att ldra dom att det Ionar sig att re-
agera...” (M-K4).

Sa som framgatt av ovanstidende intréffar alltsd en brytpunkt i samtalet nir M
véanligen for sin del tillbakavisar inneboérden i de yttranden P gér med avseende
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pa demokrati. M bestrider riktigheten i att betrakta utbildning som ett foretag.
Dérmed véljer M en nagot annan vig &n de 6vriga i arbetslaget. M verkar i sina
forestéllningar snarast ansluta sig till E i Text 1 med avseende pa deras gemen-
samma intresse for individens roll i en kollektiv gemenskap och for demokrati i
mer deliberativ mening.

Sammanfattningsvis kan sdgas, att Text 5 aktualiserar en forestdllning som
tamligen vl faller in i den beskyddande instéllning till elever/medborgare som
fanns i Text 4. T Text 5 stills ocksa den centrala fragan betrdffande hur demokra-
tisk en utbildning egentligen kan/ska vara i de fall den inriktas mot féretagsam-
het och néringsliv. Den andra forestédllningen som inbegrips i Text 5 ses som ori-
enterad mot kommunikativt och demokratiskt pedagogiskt arbete i den néralig-
gande praktiken. Mellan dessa béda forestillningar pagér en diskursiv kamp, all
vinlig kollegialitet och humoristisk ironi till trots.

7.3.2 Text 6

Text 6 dr himtad fran en diskursiv hindelse som utspelas i samma arbetslag som
Text 2. A (karaktirsimnesldrare) och B (kdrndmnesldrare) fran Text 2 dr nérva-
rande, men vid detta tillfille inte C (kdrndmnesldrare). Daremot har K (karak-
tarsdmnesldrare) tillkommit, vilket visar sig ha betydelse for den diskursiva
kampen, som i Text 2 uppfattades som i det ndrmaste obefintlig. Den del av Text
6 som finns i bilaga utgor endast en mindre del av ett lingre samtal i arbetslaget
kring en mingd olika pedagogiska fragor. Bl.a. dryftas innebérder i begrepp som
social kompetens och hur social kompetens kan trinas i konkret pedagogisk
verksamhet i utbildningen. Vidare diskuteras rittighets- och skyldighetsbegrep-
pens inneborder i skolsammanhang. I slutet av den diskursiva héndelsen aktuali-
seras virdegrundsfragor som t.ex. ménniskosyn. Darmed aktiveras den diskursi-
va kampen i samtalet.

K aktualiserar fragan om skolans virdegrund i termer av alla ménniskors lika
virde och ifragasitter riktigheten i skolans agerande i fragor som géller ”innan-
forskap” och “utanforskap” samt om det forhaller sig sa att skolan “utser” A-lag
och B-lag genom sitt sétt att handla visavi de unga medborgarna. ”Det jag reflek-
terade lite dver forra gangen ... det var lite det hédr med A- och B-lag ... och in-
nanforskap och utanforskap ... som man pratar om i samhdllet i stort ... hur vi
gor i skolan ... om vi redan i skolan ser ut ett A- och ett B-lag eller ...” (K-Ka).
Det finns en oro — och ett kritiskt 6ga — nér det géller huruvida utbildningsinsti-
tutioner i allmédnhet ganska tidigt i ungdomars liv medverkar till att definiera A-
och B-ménniskor, d.v.s. de insiders och outsiders som Gee (2004) talar om. ...
alltsa ménniskovdrdet ... och ddr dr jag lite orolig och jag ser en viss oro att vi
kanske redan i skolan vdldigt lagt ner ser ut ndstan A- och B-mdnniskor (K-Ka).
Ett demokratiskt samhille med utrymme och mojligheter for alla ingér i den f6-
restdllningsvirld som K ger uttryck for. 7 ... jag vill inte ha ett sant samhdille ddr
det liksom dr det dr en strom sa ... och sa dr det en strom som gar rakt ner” (K-
Ka). Det som beskrivs hir kan tolkas som ett samhélle dir olikheter accentueras.
Metaforen ”strom” &r en bild for vilken inriktning ett liv kan ta. K tar stéllning
for det normativt riktiga i att till varje pris forsoka undvika att ”strommarna” gar
isdr, uppat eller nedat. Att samtalsdmnet pa nagot sétt dr kinsligt och omtaligt
blir mérkbart i de otaliga avbrotten och tystnaderna (Huckin 2002). Hur som
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helst sé forefaller K att ha en demokratisk infallsvinkel p& samhélle och medbor-
gare. Demokratibegreppet bérs upp av termer som réttvisa och lika vérde.

En brytpunkt i samtalet blir mirkbar ndr B menar att det gar att vinda pa pro-
blematiken kring olika ”’strommar” och att dessutom ha god grund f6r det. "Jag
skulle ndistan vilja véinda pa problematiken och hdvda — kanske med god grund —
att vi pa gymnasieskolan fokuserar mer pa dom svaga eleverna dn dom duktiga
eleverna ...” (B-K4). I ldrarutbildningen var, enligt B, de ”svaga” eleverna stén-
digt pa tapeten, pa bekostnad av de duktiga och motiverade. Synen pa ménniskan
accentuerar olikheter. “"Man pratade ingenting som helst om hur stimulerar vi
dom duktiga eleverna pa ... dven pa dom yrkesforberedande programmen ... ja,
oavsett program sa att sdga” (B-K&). Yttrandet syftar pa ldrarutbildning. Det
uppstar en tystnad (Huckin 2002) kring pd vilka program de duktiga eleverna
finns. Tystnaden implicerar en underforstadd kdnnedom om vilka program som
avses.

K vénder éterigen tillbaka samtalet mot hur bemétandet av elever i behov av
stod sker. ”... ndr du sdger att vi har fokuserat pa dom som inte... som behdver
mer hjdlp... da borde vi vara jdttebra pa det... och det dr vi ju inte... tycker inte
jag.... vi borde vdl vara mycket bdittre pa det... och jag har inget svar pa det...

varfor det dr sa” (K-K4). - - - Fragan kvarstar. Vad vi borde kunna gora ligger,
enligt K, langt fran vad som verkligen gors och skilet till detta f6rloras i &nnu en
tystnad.

Samtalet tar ytterligare en ny véndning. B har ndmligen tillbakablickande ut-
gangspunkter. ... men jag tycker att det i storre utstrdckning dn ndr jag gick pa
gvmnasiet i alla fall har blivit en foridngning av hogstadiet...” (B-K&). Dessutom
aktualiseras prisbilden i relation till ménniskans duktighet och indirekta virde i
termer av att vissa utbildningar kostar mer, andra mindre. Uttryckssittet leder
tanken till ndgot konstativt.

Dom hir programmen som inte kostar sd mycket ... ddr vi har
manga av dom motiverade eleverna ... dom kostar inte alls lika
mycket ... det satsas inte alls lika mycket resurser pa dom ... och
det 4r markligt ... och jag tycker ... s& det handlar om ... vad &r det
for medborgare man &r ute efter att skapa? (B-K4)

De duktiga, motiverade eleverna ses som berittigade till att kosta om inte mer, s&
i varje fall lika mycket som andra elever. B menar, att det finns en koppling mel-
lan att i skolan gora erfarenheten att ”bli buren” framat av skolans tjinstemin
och att langre fram i livet som medborgare rikna med samhéllets hjélp. "... jag
skulle vilja se en tydlig koppling till samhdillet i 6vrigt ocksa ... det som bygger
pa principen att man kan alltid réikna med att samhdillet stdller upp for dig som
individ ... med olika typer av bidragssystem, a-kassa och annat ...” (B-K4).

Samtalets sista brytpunkt intréffar nar K pé nytt uttrycker sin syn pa ett mén-
niskovirde utan prislappar. Aven utan prissittning har ménniskan ett virde i sig
sjdlv, menar K.

... da tycker jag att man redan sitter en stimpel pa att ni som redan
... sa att séga ... ligger ... ni kostar mest ... och det dr klart ... alltsa
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... far vi veta det sa kan det komma ut till eleverna ... da vet dom
ocksa ... dom har en prislapp pa sig ... det dr ungefir som att det
kostar att ha gamla ... pa nat vis ... ska vi i skolans virld ocksa
trycka pa ... att helst vill vi bli av med alla gamla... helst vill vi bli
av med alla som kostar pengar ... jag ser en fara i det ocksa (K-
Ka).

Sammanfattningsvis kan sigas, att den syn pad ménniskan som B och K ger ut-
tryck for har olika utgdngspunkter och kan forstds som hemmahérande i skilda
diskurser. K har en normativ utgangspunkt och vill se utveckling och ménnisko-
virde som en moralisk fraga. Att individen/eleven borde ha ritt att kéinna trygg-
het i det kollektiva sammanhang som skolan utgdr uttrycks klart. Hur ménni-
skors lika virde konkretiseras i pedagogiskt arbete &r det mest vésentliga for K.
B har en konserverande utgangspunkt och en preferens for accentuering av olik-
heter. Ett grinslinje som aterkommande figurerar &r de snitt som gar mellan sko-
lans olika inriktningar och program, mellan de duktiga och de svaga, mellan teori
och praktik, mellan olika betygssteg. Inneborden i den syn pa méinniskan som B
star for faller in i den diskurs som beskrivits som traditionell, medan inneborden
i det som K yttrar ses som hemmahoérande i en diskursiv forestéllning med in-
tresse for kommunikation och demokrati “hér och nu”, utan specifika kopplingar
till tid, plats eller verksamhet.

7.3.3 Text 7 och Text 8

De aterstaende texterna, Text 7 och Text 8, redovisas mer dversiktligt 4n tidigare
presenterade texter. Syftet dr att bli klar 6ver vilka diskursiva strukturer som in-
begrips i texterna och hur dessa eventuellt faller in i tidigare beskrivna ansatser
till diskurser.

Samtalet i den diskursiva héndelse som ligger till grund for Text 7 handlar i
manga stycken om vad det dr som Handelsprogrammets elever inte nar upp till i
traditionella avseenden. Deltagare dr D (karaktarsdmneslérare), F (kdrndmnesla-
rare) och G (kdrndmneslérare) fran ett par tidigare texter. Nya i sammanhanget &r
S (kdrndmnesldrare) och T (karaktirsimnesldrare). Elever pd HP framstills som
avvikande i olika avseenden, speciellt om de betraktas utifrén ett traditionellt
perspektiv pa skola och utbildning. Normen utgors framfor allt av elever pa stu-
dieforberedande program.

I Text 7 finns en stark fokusering pé individuella egenskaper, férmagor och
kompetenser hos elever. HP-elever konstateras vara oansvariga och ovilliga att
planera sin tid och att arbeta med sina léxor. "... dom kan inte ens planera att
ldsa en ldxa.. ”(G-K4&). Nar det géller att fungera tillsammans med andra ménni-
skor sé fastslas, att de ofta varken kan eller vill ta ansvar f6r andra. De beskrivs
som ointresserade av samarbete och lagarbete. Istdllet anses de vilja ldgga 6ver
ansvaret pa andra, som kan ansvaret och utfora arbetet at dem. Manga av Han-
delsprogrammets elever framstélls som utpridglade individualister i flock, ego-
trippade, sjdlvcentrerade unga ménniskor hos vilka lust-aspekten ar starkt utta-
lad. Lust-aspekten giller dock inte malinriktade studier utan skolan ses som ett
stille att “trdffas och trivas”(F-K&) pa. Handelsprogrammets ungdomar stills i
Text 7 manga ganger i relation till de studieférberedande programmens elever,
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speciellt dem pa det Naturvetenskapliga programmet, som anses kunna se langre
och dérmed disciplinera sig. De framstélls som vakna, intiativkraftiga och open-
minded.

Den samhilleliga inplaceringen, medborgarskapet, av Handelsprogrammets
elever gar ofta ut pa att individualistiska 6nskningar och drémmar krossas mot
samhillets krav. De unga HP-medborgarna tillmiter sig sjédlva inte nagon storre
betydelse i samhillet, men pa samma gang dr paradoxalt nog det individualistis-
ka draget hos manga av dem starkt uttalat. Det ”jag” inte har lust med, det gor
jag inte. I kraschen tar medborgarskapet skada. Energin tar slut och man blir ga-
ende for att till slut fastna. Man blir vid sin lédst i det lilla sammanhanget och
provar séllan sina vingar for att flyga hogt och langt.

Text 7 inbegriper knappast nagra diskursiva brytpunkter. En ensam rést (S) ta-
lar visserligen med omtinksamhet om programmets unga méanniskor utifran am-
bitionen att hjdlpa dem finna ett livslangt intresse for det &mne han féretrdder,
men nagont kritiskt ifragaséttande av andras konstativa yttranden sker inte. Det
sammanlagda intrycket av Text 7 blir att den diskursiva forestéllning som forme-
ras skulle kunna vara en del av en konserverande diskurs.

I Text 8 deltar A, B och K. De uppehéller sig mindre den hir gangen vid ele-
vers individuella egenskaper, formagor och kompetenser och mer kring vad de-
mokratiskt arbete med HP-elever i stort kan innebéra. Inledningsvis diskuteras
t.ex. vad en avsides placering i rent fysisk mening kan betyda for elevernas upp-
levelse av sin roll pa en offentlig arena som en utbildningsinstitution. K menar
att det finns en risk att elever “kdnner sig mindre viktiga” (K-Ka). Att undervis-
ningslokaler kan vara belidgna langt bort fran “maktens korridorer” (B-K&) dar
skolledning och andra viktiga funktionérer sitter 4r mdojligen en sak, men att sko-
lans ledning séllan eller aldrig visar sig i Handelsprogrammets separata under-
visningslokaler dr ett annat och allvarligare problem. Pa detta sitt skapas ett
utanférskap bade hos elever och hos ldrare pa programmet som i nésta steg leder
till en misstinksamhet mot dem som besitter makten. Detta framjar inte intresset
och engagemanget for demokratiskt arbete.

Demokratiskt arbete med eleverna manifesteras av skolledning i s.k. program-
konferenser. Dessa beskrivs av de professionella som trista moten, vars fattade
beslut sedan ignoreras av samma skolledning. Eleverna befinner sig i "en up-
penbar skendemokrati”(B-K4). De professionella uppmanas, for att inte sdga be-
ordras, att arbeta med demokratifragor gentemot eleverna. I denna uppmaning
ligger i forvig fardigstillda fragor och dagordningar. Ledningens syn pa de pro-
fessionella saknar demokratiska dimensioner, sdger man. Att de professionella
sjdlva saknar mgjlighet till paverkan pa en rad for dem centrala fragor, t.ex. in-
nehallet i studiedagar, &r ett exempel pa det diktatoriska i perspektivet. Avsakna-
den av dialog och diskussion &r pétaglig och detta anses som allvarligt, eftersom
det fenomenet riskerar att sippra ner genom hela verksamheten. Att arbeta med
demokratifragor i utbildningen pa ett demokratiskt sitt 4r en i det nidrmaste
omojlig uppgift for de professionella, menar man, eftersom man for egen del inte
pa nagot sitt dr inbegripna i nagra demokratiska strukturer i sitt arbete.

Text 8 lyfter pa ett ndgot annorlunda sitt frigor som har med skapandet av
elever som medborgare att gora, eftersom de professionella har mer beskriver
skolledningens forhallande till & ena sidan eleverna pa HP och a andra sidan dem
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sjdlva som yrkesménniskor. I den skapelseprocessen marginaliseras de unga
medborgarna, liksom i ndgon mening de professionella sjdlva. Om detta talar
man framfor allt i mer konstativa termer och utan nagon som helst diskursiv
kamp, eftersom samstimmigheten r total i synen pa hur skolledning hanterar sitt
forhallande till eleverna och till dem sjélva.

Sammanfattningsvis kan ségas, att Text 7 med unison stémma ger uttryck for
en diskursiv forestdllning som framst hor hemma i ett tillbakablickande och tra-
ditionellt firgat sammanhang och som i ménga stycken stiller sig frigande och
oftrstaende till sddana ”annorlunda” egenskaper, formagor och kompetenser som
ett stort antal elever pd Handelsprogrammet anses ha. Text 8 faller inte med full
sjdlvklarhet med en gang in i nagot redan definierat diskursivt ssmmanhang. De
professionella i den texten har ndmligen i andra sammanhang framst gett uttryck
for en tillbakablickande och kategoriserande diskursiv hallning, men nidr man nu
formar placera in sin egen professionella roll och position i nidrheten av elevernas
relation till skolledning och andra makthavare, blir perspektivet ett annat. Nu {o-
resprakas Overldggning, samtal och dialog for ett mer langtgdende deltagande
och en mgjlighet till paverkan. Det vickta intresset for demokratiskt arbete avser
dock mer relationen skolledning — elever och skolledning — professionella &n de
professionellas eget arbete med elever.

7.4 Lépande summering

Analysen av itta texter ur de professionellas diskursiva praktik tar sin borjan i
uppmirksamheten mot olika uttryckssétt. Eftersom inga i forvdg strukturerade
teman funnits har uppmérksamheten riktats mot sddana yttranden som giller sy-
nen pa ménniska, kunskap och samhille, vilka antas kunna knytas till konkret
arbete med frdgor som handlar om demokrati och medborgarskap.

Text 1 pekar at olika hall vad giller sitt att uttrycka sig om ménniska, kun-
skap och samhille. Dessa skilda uttryckssitt forstas i ett spanningsfilt mellan
vad som bendmns konstativa och regulativa yttranden. Ett uttalande anses ha sin
hemmahorighet ndgonstans péa skalan mellan dessa bada. Text 2 provas i relation
till Text 1 med avseende péa spianningsfiltet konstativt — regulativt. Yttranden
som pekar at det konstativa hallet dr vanligt forekommande i Text 2, medan den
regulativa dimensionen saknas i denna text. Text 1 och Text 2 visar ocksé pa att
meningsinnehéllet gér vitt isidr. Fokus l4ggs nu pa vad som ségs, inte hur, och
den innehéllsliga dimensionen som har med medborgare — medborgarskap att
gora uppmirksammas. Analysen av Text 3 sker bade utifran fragan hur? och fra-
gan vad? Bearbetningen av texterna visar ocksé pa den diskursiva kamp som fors
mellan olika diskursuva forestillningar. Text 4 provas mot dimensionerna ut-
tryckssétt (konstativt — regulativt) och meningsinnehall (medborgare — medbor-
garskap). Sedan Text 4 bearbetats avstannar analysen tillfilligt f6r en summering
av vad som skrivits fram ur det empiriska materialet.

Fyra skilda diskursiva forestéllningar har skrivits fram, som var och en pekar
in mot olika infallsvinklar pa ménniska, kunskap och samhille: en diskursiv {6-
restdllning som orienterar sig mot traditionella viarden, en som sétter kommuni-
kation och demokrati som 6verordnade ideal, en som orienterar sig mot nirings-
liv och branscher samt en som sitter en beskyddande hallning visavi elever
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hogst. Text 5 — 8 provas utifran bade uttryckssitt och meningsinnehall for att se
hur uttalanden om ménniska, kunskap och samhélle kan falla in i de skilda fore-
stillningar som beskrivits ovan. Sedan analysarbetet avslutats har fyra diskurser

skrivits fram: en konserverande, en kommunikativ, en marknadsorienterad och
en beskyddande diskurs.
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8 Konstruktioner och diskurser

Inom ramen for arbetslagens méten har en lang rad samtalsdmnen dryftats. De
olika sakfrdgorna har diskuterats utifran helt skilda perspektiv och nivaer. Med
sig in i motena och samtalen har deltagarna burit “allt”, d.v.s. sina egna personli-
ga erfarenheter och professionella kunskaper, sitt forhallningssitt till policy- och
styrdokument och sin syn pa méinniska, kunskap och samhille. I métena har per-
spektiv och standpunkter motts och ibland gatt i ndrkamp med varandra, vilket
visat sig i en rad brytpunkter. Av analysen har framgatt att olika diskurser ligger
inbdddade och infldtade i samtalen i ett komplext monster, som knappast 14tit sig
enkelt forstds. De utgdr inte nagra isolerade foreteelser, utan kan forstas som for-
ankrade i en samhillelig praktik. Denna samhaélleliga praktik &r den vidaste di-
mensionen i analysmodellen och antas ha nagot att sdga om vilken syn pé indivi-
dens relation till samhaillet som inryms i de skilda diskurserna. Diarmed aktuali-
seras indirekt fragan om vad medborgarskap kan visa sig vara.

De bada tidigare textanalyserna av dels reformer och policy, dels aktuella
styrdokument fér Handelsprogrammet har bidragit med insikten att skilda fore-
stdllningar om mal och innehall i skola och utbildning stindigt kdmpar om ut-
rymme och legitimitet. I en forestéllning, med de allra djupaste rotterna i Skol-
kommissionen 1946, blir utbildning ett viktigt led i relationen mellan individen
och samhillet och fragor kring demokratins framtid ses som ett pedagogiskt pro-
blem. I de nutida laroplanernas demokratiuppdrag och virdegrundsorientering tar
detta synsétt gestalt aterigen. En annan forestdllning formulerar ddremot de pe-
dagogiska fragorna inom ramen for ett tekniskt och ekonomiskt tdnkande. Detta
sdtt att se pd mal och innehall i skola och utbildning forefaller ndrmast att ha vixt
sig starkare, d& orienteringen mot arbetsliv och niringsliv snarare kan sigas ha
tilltagit 4n minskat i senare tiders reformforslag, programmaél och kursplaner.

I det foljande gors forsok till en mer samlad berittelse med avseende pé de be-
tydelsemgjligheter och innebdrder som ligger inbegripna i de diskursiva fore-
stdllningar som de atta professionella samtalen formerat. I denna berittelse in-
kluderas ocksa kunskap och insikter som bibringats genom de tidigare textanaly-
serna av reformer, policy och styrdokument. Det betyder att de atta samtalen i
ménga avseenden ska forstas i ljuset av dessa analyser. Vad giller samtalsanaly-
sen ska resultatet forstas lings den centrala axel i avhandlingen som problemati-
serat fenomenet ’gymnasieelever som medborgare”. Diri inbegrips ocksa ett for-
sok att forsta inneborden i medborgarskapet i ett nagot vidare perspektiv. Vilka
sammanhang och syften, referensramar, vérden, kunskapsteoretiska perspektiv,
rationaliteter eller demokratiperspektiv som kan vidhiftas de skilda diskursiva
forestdllningarna om medborgare och medborgarskap kommer i fokus. De utgor
ddarmed viktiga begrepp for avgransningen och skiljelinjerna mellan de olika dis-
kurserna.
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8.1 Konserverande diskurs

I en traditionellt firgad diskurs, som efter hand visar sig som tillbakablickande
och konserverande beskrivs elever som medborgare mot en bakgrund dir garda-
gens linje-gymnasium framtonar som mdonster, bl.a. i terminologi och referens-
ramar. Studieférberedande, traditionellt teoretiska, program utgér normen och
manga elever pd Handelsprogrammet beskrivs, ofta med ett konstativt uttrycks-
sdtt, som avvikarna fran normen. Syftet med skolan kan for elever pa Handels-
programmet ses som utbildning for en mer eller mindre given plats i arbetsliv
och samhillsliv. I en rad sammanhang accentueras olikheter. Olikheterna disku-
teras ofta i termer av ett antal i6gonfallande brister hos ”avvikarna”, bade betrif-
fande intellektuella och sociala sidor av identiteten. Att ge sig sjdlv eller ndgon
annan en identitet innebér, menar Borjesson (2003), att man &r tvungen att tala
om vad man sjdlv eller ndgon annan inte dr — vad identiteten star i motsats till.
Diarmed blir det ockséd mojligt att veta nagot om hur det annars kunde ha varit
och pa vilket annat sitt det studerade fenomenet kunde ha beskrivits. I den kon-
serverande diskursen ir talet om vad elever numera inte vet, kan, vill eller vagar
ett vanligt inslag.

Kategoriseringar framstar bade i fordelaktig och i ofordelaktig mening som
betydelsefulla i strivandena att bestimma hur gymnasieelever pd Handelspro-
grammet ska forstds som medborgare. Genom att uppméirksamma kategorierna
blir det mojligt att forstd vilka virden som diskursen bygger pa. I den konserve-
rande diskursen &r kategorier som studiebegavning, studieframgang och malupp-
fyllelse de goda idealen. Dérefter foljer, i fallande skala, en lang rad kategorier.
Kategorisering dr knappast nagot alldeles oskyldigt sprakspel. ”Kategorier 4r inte
nollstéllda ur moralisk synvinkel — med dem foljer maktordningar, vérden, hie-
rarkier” (Borjesson 2003:38).

Synen pa kunskap och larande tar sin utgangspunkt i en essentialistisk utbild-
ningsfilosofi, dir skolans dmnen relateras till de bakomliggande akademiska di-
sciplinerna. Kunskapsinnehall diskuteras dérfor ofta som nagot givet och som
mojligt att formedla. De kunskapsteoretiska fragorna aktualiseras mer i termer av
den ldrande som ett ensamt subjekt &n som inbegripen i en intersubjektiv rela-
tion. Ett kategoriskt perspektiv giller och det dr ddrmed individen, inte relatio-
nen, som blir barare av savil svarigheter som mojligheter. I vidare samhillelig
mening kan den konserverande diskursen placeras in i ett hierarkiskt och konser-
vativt ssmmanhang. Géngna tiders pedagogiska synsitt har en stark férankring i
de diskursiva sammanhangen. De nu gillande styrdokumenten framstar som
marginella i just denna pedagogiska kontext, dir de diskursiva forestédllningarna
inbegriper en annan och mer inaktuell referensram i det pedagogiska sprakbru-
ket. Snarast &r det en vetenskapligt — rationell syn pa skolans mal och medel som
diskursen ansluter till.

I forsoket att forsta ménskligt handlande aktualiseras frdgan om rationalitet.
Habermas (1995)* menar att ett malrationellt handlande kan beskrivas som ef-
fektivt, framgangsorienterat och inriktat pa resultat. Det &r strategiskt nér det in-

% Habermas bygger pa och utvecklar Max Webers arbete om rationaliseringsprocesser i samhillet.
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riktas mot rationella val och vérderingen av effekten av dessa val. Rationalitet
kan forstas som relaterad till diskurser genom att manniskor ger uttryck for sina
fornuftsmissiga forestillningar, som i sin tur inbegrips i vidare sprakligt diskur-
siva strukturer. Den konserverande diskursen dr mojlig att forsta i ljuset av en
strategisk rationalitet genom att framgangsorientering och maluppfyllelse utgor
nagot centralt.

I den konserverande diskursen verkar det forhélla sig sa att manga elever pa
Handelsprogrammet, genom sina manga tillskrivna brister och tillkortakomman-
den, framstar som passiva och begrinsade medborgare, i manga avseenden
oférmdgna att aktivt delta i gemensamt arbete och att ta ansvar. I ett hierarkiskt
samhillssystem, s& som den konserverande diskursen uttrycker det, innebir detta
ett medborgarskap som tilldelas mindre inflytande, mindre delaktighet och mind-
re ansvar. [ stillet tilldelas mer ansvarsfulla uppgifter och beslut till en intellek-
tuell och social elit i skolan och samhillet, ndmligen till dem “’som kan se ldngre
och disciplinera sig” (Text 7) och vars medborgarskap da ses som aktivt och an-
svarsfullt. I denna typ av resonemang finns en speciell demokrati-konception
nirvarande, ndmligen den representativa. Kompetenta ombud véljs for att repre-
sentera de mindre engagerade och lampliga. Skolarbetet bedrivs i representativt
demokratiska arbetsformer som elevrad, programrad etc., men de som ir aktiva
pa dessa mer offentliga arenor utgdrs av nagon sorts 6vre skikt i utbildningen
och samhaéllet. Icke desto mindre rdder demokrati i den konserverande diskursen,
dven om det forhéller sig sa att utbildningsvigen for ett stort antal unga medbor-
gare leder bort fran deltagande i det offentliga rummet.

8.2 Kommunikativ diskurs

I det empiriska materialet utvecklar sig en diskursiv forestédllning som placerar
inneborder som samrad, 6msesidighet, relation och ménniskors lika vérde i cent-
rum. Den bendmns hir som kommunikativ®’. Den ér lagmild och tillbakadragen
och framfors inte av ndgon storre talkor i den diskursiva praktiken. Snarare ar det
nagra ensamma, spridda roster som pé distans fran varandra utvecklar den med
ett uttryckssétt som kan beskrivas som regulativt.

Den kommunikativa diskursen skiljer sig fran den konserverande genom att
den inte orienterar sig mot nagon bestdmd tidsperiod, plats eller verksamhet utan
uppehaller sig kring sddana pedagogiska fragor som dr fér handen hir” och
”nu”. Darfor finns det ingen helt given norm som styr. I stéllet finns en strdvan
att oppet och avvigt balansera det individuella och det gemensamma. I synen pé
miénniska och kunskap aktualiseras ett relationellt perspektiv mer 4n ett katego-
riskt. Individen blir pa s& sitt inte ensam bérare av problem och mojligheter.
Kunskapsteoretiskt diskuteras ldrande utifran intersubjektiva utgangspunkter, dar

®Croona (2003) och Linnér (2005) skriver var och en fram en kommunikativt inriktad diskurs, som i
flera avseenden overensstimmer med hur den kommunikativa diskursen i detta arbete uppfattas,
t.ex. ndr det giller 6ppenhet infor det icke givna, strdvan efter samtal, samforstand och betoning pa
alla ménniskors mojlighet till deltagande.
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bade den professionella rollen och ansvaret for vad utbildningen erbjuder pro-
blematiseras.

Den konserverande diskursen kunde forstds som relaterad till ett mélrationellt
handlande inriktat pa framgang och resultat. Den kommunikativa diskursen ar
forstéelseinriktad. Samforstand, vilande pa ett gemensamt intresse, efterstrivas.
Handlandet blir da i stillet forstaelseinriktat i en kommunikativ rationalitet. (Ha-
bermas 1995).

Olikheter accentueras inte i den kommunikativa diskursen. Snarare verkar det
finnas en vilja att sdtta parentes kring olikhet. Alla ménniskor framstar som
kompetenta men i olika avseenden. Vad ménniskor infe &r aktualiseras dven i
denna diskursiva forestillning men hir genom ett kraftigt avstandstagande fran
etikettering av en typ som drabbar hela ménniskan (’svag”). Ménniskan ar inte
svag, obegavad etc. utan i sa fall ndgot annat och mer preciserat, som inte riske-
rar att gélla for helhetssynen pé en enskild individ.

I den kommunikativa diskursen leder inneborden av medborgarskapet in i det
offentliga rummet snarare 4n ddrifran. Syftet med att utbilda &r att skapa mojlig-
heter till delaktighet och kommunikation. Genom franvaron av en given norm
tillats medborgarskapet att ta sina egna steg. Utifran det normativa sittet att for-
halla sig s6ks gemensamma 16sningar och i detta knyts det ena ihop med det and-
ra i en kommunikativ och integrerande process i stéllet for en differentierande. I
medborgarna ses en tidnkbar mojlighet till ansvar och delaktighet utan att forst
verkstilla en strikt sortering. Dérigenom sétter det kommunikativa medborgar-
skapets diskurs inte nagra specifika granser for vad som skulle kunna &stadkom-
mas.

Deliberation blir ett grundldggande virde i synen pa demokrati, som blir det
overordnade idealet. I den meningen knyter den kommunikativa diskursen an till
de ldaroplansteoretiska stromningar som i historiskt perspektiv orienterat sig mot
demokrati, inte som en form for styrning utan som ett sitt att leva och forhalla
sig. Att samtala och overligga om vad som dr fornuftigt att gora forstds da som
medborgarskapets praktiska uttryck for vad demokrati anses innebdra. Medbor-
garskapets karaktir i den kommunikativa diskursen inrymmer dirigenom inte s
maénga forgivettaganden som t.ex. den konserverande. Den laser inte fast sig i
fordomar och den forséker forespraka kommunikation pé alla nivéer.

8.3 Marknadsorienterad diskurs

Ur det empririska materialet utvecklas successivt en diskursiv foretsillning kring
elever som medborgare som starkt relaterar sig till féretag och branscher. Den
bendmns hér som marknadsorienterad diskurs och ir, i jimforelse med de 6vriga
framskrivna diskursiva forestéllningarna, av en mer sammansatt karaktir med
avseende pa uttryckssitt, terminologi och referensramar. I den marknadsoriente-
rade diskursen finns tva stromningar. Den ena strdmningen forefaller att frimja
aktivt deltagande péa en offentlig arena sdsom utbildning, yrkesliv och politik,
medan den andra snarare riskerar att leda medborgare bort dérifran. Den ena syf-
tar till att utbilda for att erbjuda utvecklande karridirméjligheter, medan den andra
mer tar fasta pa att utbilda effektiv arbetskraft for branscherna. I bada fallen in-
begrips en pragmatisk kunskapssyn.
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Den marknadsorienterade diskursen kan antas ha sina forgreningar och dju-
paste rotter i 1960-talets policytinkande med en central utgdngspunkt i industri-
samhillets behov och arbetslivets krav pa effektiv arbetskraft. I nutida policy och
styrdokument 4r det marknadsorienterade tdnkandet i tilltagande, pd samma gang
som ldroplanens overgripande skrivningar uppehaller sig kring vérdegrund och
demokrati som de overordnade idealen. I propositionen Kunskap och kvalitet
(Prop. 2003/04:140) beskrivs t.ex. den s.k. gymnasiala yrkesutbildningen med en
tydlig koppling till den ekonomiska tillvéixtens drivkrafter och det férdndrade
samhdéllets krav.

Den ena stromningen vidhéftar medborgarna sddana sammanhang och vérden
som har med framgangsfilosofi och social positionering att gora. Med ett ut-
tryckssétt som framstér som regulativt visar sig en dppenhet for mojligheter och
en problematiserande formaga. Det normativa handlar emellertid mindre om
unga méanniskors vél och ve och mer om en lyhordhet for de krav néringslivet
stiller. I den ambitionen hamnar innebérden i ldroplanens demokratiuppdrag pa
undantag. Perspektivet &dr visserligen mer relationellt 4n kategoriskt, men den
diskursiva forestéllningen har, paradoxalt nog, en malrationell och strategisk ra-
tionalitet Gver sig. P& det sittet inbegriper den marknadsorienterade diskursen
nagot motsédgelsefullt. Det malrationella antas hirrora fran den starka knytningen
till ndringslivet. Mélen ska uppfyllas, varpa framgéng f6ljer. Var och en som
uppfyller mélen kan ”jobba sig upp” och ”fa ledande befattningar”. Genom idogt
arbete kan var och en pa det sittet bli sin egen lyckas smed. Detta ligger ndrmast
som ett forgivettagande i den ndringslivsrelaterade stromningen.

I vidare samhillelig mening innebér en diskurs som den marknadsorienterade
att Handelsprogrammets unga medborgare rankas hogt pa en social stege. Med-
borgarskapet handlar om en stark social positionering som 4r orienterad mot nér-
ingslivet, d.v.s. mot de dvre skikten inom handel och affirsliv. Det handlar om
aktivt deltagande, inflytande och livschanser i offentligt liv, d.v.s ett slags bak-
omliggande participatorisk demokratitanke, dér starka medborgare talar for det
man engagerar sig i och sitter sina valda ombud i sin egen tjdnst. Den marknads-
orienterade diskursens néringslivsrelaterade stromning 6ppnar pa sé sétt vigarna
for deltagande och inflytande pa det offentliga livets olika arenor.

Den andra stromningen vidhiftar flera viirden och referensramar till forestall-
ningen om elever som medborgare frén nagot som paminner om ett traditionellt
eller konserverande perspektiv. Hir sorteras utbildningens medborgare genom
kategorier och klassificeringar. Inte séllan sker detta i konstativa termer. Hér
skiljs agnarna fran vetet genom att olikheter accentueras. Normen antas utgéras
av de framgangsinriktade 1 den tidigare beskrivna strdmningen och avvikarna ar
da de som pa skilda sitt dr otillrdckliga. Orienteringen mot foretag och branscher
finns, men det handlar hir mer om ett intresse for vad som kan kallas arbetslivet,
en odefinierad arbetsmarknad med diverse olika inriktningar pa ldgre nivaer
inom handel, till skillnad fran det hogt rankade niringslivet med ledande befatt-
ningar och andra ansvarsfulla poster. De arbetslivsinriktade forvéntas, genom
sina brister och sin otillricklighet, inte spela nadgon stérre roll pa en offentlig
arena utan mer som effektiv arbetskraft i ett styrande arbetsliv och mojligen som
goda konsumenter i sitt privata liv. Ddrmed kan sdgas, att végen till delaktighet i
offentligt liv forefaller lang att ga. Otillrdcklighet foder 1 allmidnhet daligt sjalv-
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fortroende i offentliga sammanhang och dartill en negativ sjilvbild, om den in-
ternaliseras.

Den marknadsorienterade diskursen inrymmer saledes ett spanningsfilt, som
bildligt kan beskrivas som att vigar delar sig och leder till synnerligen skilda in-
neborder av medborgarskapet. Oavsett hur detta sker 4r den starka sammanhal-
lande orienteringen mot foretag och branscher méjlig att forstd som ett konkret
exempel pa anpassning i enlighet med systemets kolonisation av ménniskors liv-
virld (Habermas 1996a).

8.4 Beskyddande diskurs

Den diskursiva forestillning som skulle kunna kallas beskyddande tar utgéngs-
punkt i de professionellas eget arbete. Utifran hur det egna arbetet gér till, vad
man gor eller inte gor i det vardagliga arbetet, inbegrips eleverna indirekt. Det &r
dock mera sillan som de unga medborgarna beskrivs pa ett direkt sétt. Den be-
skyddande diskursen kan — atminstone vid forsta paseendet — forstds som in-
rymmande ett omhuldande férhallningssitt i relation till eleverna. Hir inryms
humanitet, empati och inlevelseférmaga. Handlandet framstills som forstaelsein-
riktat och beskrivs som grundat i en kommunikativ rationalitet.

Eleverna tillskrivs egenskaper, formagor och kompetenser som leder tanken
till personlig problematik av skilda slag. Passivitet, hjdlploshet och oférméga ar
nagra nyckelord i dessa tillskrivningar. Inneborden av nyckelorden legitimerar
bade nirhet, omsorg och intresse pa samma gang som den legitimerar en stark
och tydlig végledning, for att inte sédga en dominerande styrning, i det pedago-
giska arbetet. *'

Beskrivningen av hur arbetet bedrivs i den beskyddande diskursen svarar mot
en bild av unga medborgare som strandsatta, hjdlpbehdvande ménniskor i en viss
beroendestéllning till de professionellt verksamma i utbildningen. Det frekventa
inslaget av elevvard i vardagen pekar pa detta. De méanga stédjande, ménskliga
motena anses ha sin sjélvklara plats inom ramen for utbildningskontexten. Syftet
med att utbilda kan tolkas som att undvika marginalisering.

Ett medborgarskap som f6rstas utifran den beskyddande diskursen kan tolkas
med tva bottnar. Vid forsta anblicken kopplas ménniskors medborgarskap i en
samhillsgemenskap till humanitet, civilisation och en demokrati at det delibera-
tiva hallet. I den meningen kan den beskyddande diskursen anses falla in under
den demokratiska forestdllning om skolans mal och innehall som med boérjan i
Skolkommissionen 1946 adterkommande visat sig i policy. Vid nésta anblick, och
utifran ett ndgot annat perspektiv, framtrider delvis andra dimensioner sadsom be-
roende, utanforskap och en hotande marginalisering. I det forsta fallet forstés
medborgarskapet utifrdn de professionellas eget yrkesperspektiv. 1 det andra
handlar det om de unga medborgarnas aktuella situation och tdnkta framtid. Re-

8! Jfr Croona (2003) dir den omsorgsinriktade diskursen beskrivs som sammansatt: ”P4 samma gang
som diskursen medierar virden av nérhet, djupa relationer och gemenskap medierar den ocksa en
formellt ansvarsgrundad asymmetri” (a.a.:183).
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sultatet av all omsorg och vélvilja skulle kunna bli vingklippta och beroende
medborgare.

Begreppet beskyddande demokrati, 1anat fran Held (1996), 4r en typ av repre-
sentativ demokrati som foresprakar att det bésta for medborgarna é&r att en kunnig
och informerad elit fattar besluten. P4 sa sitt skyddas medborgarna fran att sada-
na felbeslut tas som kan skada deras intressen. Medan det i1 den participatoriska
demokratitanken forhéller sig sa att de valda ombuden stér i viljarnas tjdnst, blir
det enkelt uttryckt tvédrtom i den beskyddande demokratitanken. Den utsedda eli-
ten har legitimitet att agera for medborgarnas rikning. Att genom olika tillskri-
vanden franta unga medborgare mojligheten till vixande och att gora det i namn
av omsorg ir ett dubbelbottnat fenomen, som sannolikt behdver ytterligare ana-
lys for att forstdas. Formuleringsarenan konstruerar helt andra forestéllningar &n
sadana som utvecklas om ljuset sétts pa realiseringsarenan, dir ett medborgar-
skap 1 beroendestillning till olika insatser fran samhillets sida riskerar att sluta i
marginalisering.

8.5 Lépande summering

Sedan analysen av de atta samtalen avslutats sitts fokus aterigen pa diskursiv
praktik med begrepp som “betydelsemdjligheter”, tolkningar” och “inneboérder”
for 6gonen. Resultatet ska forstas i ljuset av den centrala axel i avhandlingen
som problematiserar gymnasieelever som medborgare. Avgorande begrepp och
skiljelinjer i avgrinsningen av varje diskurs &r syften, referensramar och vérden,
kunskapssyn, rationalitet och demokratiforstaelse.

Den konserverande diskursen kan beskrivas som tillbakablickande. Normen
utgors av elever pé studieforberedande program och utgéngspunkten fér manga
resonemang dr en gymnasieskola av édldre datum. Elever pa Handelsprogrammet
tillskrivs i de flesta fall en rad brister och framstar dirmed som passiva och be-
gransade medborgare. Deras medborgarskap tilldelas i allmédnhet mindre infly-
tande, mindre delaktighet och mindre ansvar och leder pa sé sitt snarast bort fran
aktivitet i det offentliga rummet.

Den kommunikativa diskursen placerar innebérder som samrad, dmsesidighet
och minniskors lika virde i hogsitet. Nagon bindning till en viss tidsepok, plats
eller verksamhet forefaller inte att finnas och ddrmed framstar ménniskor som
fria att handla utifran vad som kan vara rationellt hidr och nu. Elever involveras
och integreras in i detta handlande och dirmed f6refaller vigen ocksa att vara
mer 6ppen for deltagande pa en offentlig arena.

Den marknadsorienterade diskursens bada stromningar har det gemensamt att
intresset och lyhordheten for naringsliv och branscher dominerar. Den stromning
som orienterar sig mot néringslivet rangordnar elever i allmédnhet hégt pa den so-
ciala stegen. Det handlar om inflytande och livschanser i ett offentligt liv. Den
andra stromningen, den arbetslivsorienterade, beskriver gédrna elever som rétt
langt fran deltagande i det offentliga rummet och mer som arbetskraft i ett sty-
rande arbetsliv.

Den beskyddande diskursen, avslutningsvis, arbetar for att undvika att unga
ménniskor marginaliseras infor hotet att varken fa ett arbete efter gymnasieut-
bildningen eller att ha mojlighet att ga vidare med fortsatta studier. Det paradox-
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ala dr emellertid att i just denna beskyddande verksamhet som skolan utgér ris-
kerar elever att bli ytterligare passiva och beroende av stéindig hjilp. I all vélvilja
riskerar de att vingklippas ytterligare.

Analysen har visat att inga vattentéta skott finns mellan de skilda diskurserna.
I vissa fall sjunger de samma stimma i koren av roster, i andra fall 4r det vixel-
sang eller total disharmoni. Mitt i allt detta befinner sig eleverna, som ddrmed
stills infor en rad olika, for att inte séga forvirrande, villkor och forutséttningar
for sin utbildning till yrkesménniska och samhéllsmedborgare.

Sammanfattningsvis kan ségas, att om policy och styrdokument pa ett mycket
gvergripande plan frimst har handlat om tva diskursiva forestéllningar i relation
till kampen om mal och innehall i skola och utbildning — den demokratiskt orien-
terade och den marknadsinriktade — sa skulle det i ndgon mening och pa ett mer
principiellt plan vara mgjligt att forstd de diskurser som formerats i samtalsana-
lysen i forhallande till dessa tva. Den kommunikativa diskursen skulle da falla in
under den demokratiskt orienterade. Det skulle i vissa avseenden dven den be-
skyddande diskursen kunna sidgas goéra, beroende pa hur man viljer att se den.
Atminstone utifrin de professionellas perspektiv framstir den som demokratisk
och kommunikativ. Den marknadsorienterade diskursen kan ses som starkt knu-
ten till intresset for néringslivets och branschernas krav sa som detta avspeglats
bade i datida och nutida policy. Den konserverande har utgdngspunkterna i en tid
med en annan skola och ett annat samhélle och didrmed &r den knappast mojlig
att helt forsta i ljuset av diskursiva forestéllningar i aktuell policy. Den ér snarare
knuten till sddana forestillningar om kunskap, skola och samhille som var aktu-
ella pa 1960-talet med en essentialistisk utbildningskonception och en vetenskap-
ligt — rationell laroplanskod. Men liksom att den tidens reformer och policy tog
starka hinsyn till arbetslivets krav och behov, sa talar roster ur den konserveran-
de diskursen idag ofta om arbetslivet som en utvig ur skolan for dem som miss-
lyckas. Pa denna specifika punkt kan den sdgas tangera den marknadsorienterade
diskursen.

Del Il i férdjupat sammandrag

Att utveckla en fordjupad forstaelse av vad skilda diskursiva forestdllningar i en
pedagogisk praktik kan innebira, att med hjélp av analysverktygen finga dem,
skriva fram dem och kommunicera innebérderna i dem 4r en langsam och suc-
cessiv process. Det handlar hir inte om nagon summativ dimension i kunskaps-
utvecklingen utan snarare om en integrativ sddan. Enkelt uttryckt kan ségas, att
den kunskap som utvunnits ur analysen av de forsta samtalen (Text 1 och 2 etc. )
har tagits med in och legat till grund for analysen av de f6ljande samtalen, som i
sin tur spelat en roll fo6r de 6vriga o.s.v. Det dr i denna stegvisa process som till
slut en fordjupad forstéelse av innebdrderna i de olika forestédllningarna utvecklat
sig.®® Figuren pa motstaende sida illustrerar forskningsprocessen i en forenklad
form.

2 Jfr Figur 2, kap. 3.2.3.

144



Skilda uttryckssatt > 1
konstativt — regulativt

Skilda meningsinnehall >integre-
rande — differentierande hallning

Integrerande kommunikativ
héllning

Differentierande, retrospektivt hie-
rarkiskt tinkande

| Orientering mot 3
| — arbetsliv
| —niringsliv

Branschintresse

Arbetslivsorienterad forestdllning

Beskyddande héllning

Figur 4. Analysprocess av Text 1-8.
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Processen har tagit sin borjan i en konkret pedagogisk praktik — en ostrukturerad
helhet, dér ett virrvarr av handlingar, virden, normer, fragor, motstridigheter och
forestéllningar gar in i varandra, bryts och kdmpar om legitimitet och utrymme.
Ett urval av frdgor av gemensamt intresse har diskuterats och bearbetats i de pro-
fessionella samtalen med utgangspunkt i en praktisk verksamhet. Nar forskare
och praktiker méts i Text 1 och Text 2 pabérjas en serie samtal vars resultat och
innebdrder vi inte 1 forvég anar. [ en gemensam bearbetning av fragor ur en néra-
liggande praktisk skolkontext involveras teoretisk kunskap och det blir darige-
nom mojligt att reflektera over ett visst fenomen pa ett mer distanserat sitt. Som
ett exempel kan ndmnas att det i Text 1 och Text 2 blev mojligt att frén teoretis-
ka utgéngspunkter problematisera och senare forstd innebérden i de skilda ut-
tryckssétt som deltagarna hade t.ex. i talet om skolans elever. Omvint kan man
sdga att teoretiska aspekter fordjupas av och finner en resonansbotten i prakti-
kens erfarenheter. T.ex. utvecklas genom praktiken ett sinne for hur ett s.k. kon-
stativt eller regulativt yttrande i verkligheten kan lata.

Moétet mellan teori och praktik sker otaliga ganger under en forskningsprocess
som denna. Att ge sig in i den komplexa helhet som en pedagogisk praktik ér,
med ansprak pa att forsoka forstd ndgot i djupare mening, betyder att stidndigt
vara pa vig mellan teori och empiri och i relation till praktiken. De forsta indika-
tionerna pa att de diskursiva forestéllningarna i sina inneborder divergerade &t
framst tva hall, det differentierande och det integrerande, visade sig t.ex. pa all-
var forst efter Text 2. Vad detta emellertid vidare skulle innebéra var fortfarande
en dppen fraga.

I Text 3 moter ett marknadsorienterat intresse, som var mojligt att forsté i lju-
set av ett antal teoretiska resonemang, t.ex. med kunskap och erfarenhet fran ak-
tuella policytexter. Marknadsorientering som fenomen kunde efter hand 16sgoras
fran skolans kontext och ses i ett vidare och mer dekontextualiserat samman-
hang.

Varje gang nagot nytt och obekant visat sig i texterna har vandringen mellan
teori och empiri borjat om pa nytt, men den har dock inte varje gang startat fran
noll. Kunskap och erfarenhet fran tidigare texter i kedjan har burits med in i nya
sammanhang. Medan i Text 4 en marknadsorienterad forestdllning nu tdmligen
enkelt kunde kinnas igen och diskuteras pa ett mer principiellt plan, visade sig
ett oidentifierat fenomen i samtalet — den beskyddande diskursen, vilken kravde
all den moda som det innebir att stindigt vara pa vidg mellan teori och empiri.
Text 1 — 4 inrymmer ansatserna till de diskurser som slutligen presenteras. I pro-
cessens senare del (Text 5 — 7) har det varit mgjligt att pa ett nagot mer lattill-
géingligt sitt nd fram till en distanserad forstaelse av de fenomen som diskuterats,
eftersom kunskap och erfarenhet fran tidigare bearbetningar kunnat béras med
och integreras. I detta har olika analyser bidragit pa hogst skilda sitt. Text 8 bi-
drar t.ex. frimst med att kasta ljus pa hela processen med sitt tal om vad demo-
krati kan vara. Undan for undan har fyra diskurser véxt fram ur det empiriska
materialet och rekonstruerats teoretiskt™. Nagra aspekter av de villkor och forut-

 Se kap. 8.
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sdttningar som diskurserna medverkar till nédr det giller gymnasieelevers med-
borgarskap diskuteras i det avslutande kapitlet.

Forskningsprocessen slutar i praktiken, dér intresset och processen en géng
tog sin borjan. Genom teoretiska resonemang och abstraktioner, bade kontextua-
liserade och dekontextualiserade, har det saledes visat sig mojligt att forsta nagot
av praktiken — men nu pa en annan, hégre konkret niva.
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DEL IV — Avslutande reflektioner
och tanketradar om skolan som
offentligt rum

9 Metodologisk sjalvreflektion och aspekter
av skolan som offentligt rum

Avhandlingens 6vergripande syfte har varit att presentera en successivt férdju-
pad tolkning av inneboérder i och konsekvenser av de professionellas tal om
gymnasieelever som medborgare. I mer specifik mening har syftet varit att empi-
riskt problematisera och teoretiskt rekonstruera pedagogiska diskurser om med-
borgarskap som demokratins praktiska uttryck i ett utbildningssammanhang. En
diskursanalytisk ansats har tillsammans med kritisk kommunikationsteori utgjort
de centrala redskapen pa vigen mot en stegvis fordjupad forstaelse av hur gym-
nasieelevers medborgarskap konstrueras. I det professionella talet kommer dis-
kursiva forestdllningar till uttryck genom innehallsliga dimensioner men ocksé
genom olika uttryckssitt. Fyra diskurser har skrivits fram ur analysen av atta pro-
fessionella samtal: den konserverande, den kommunikativa, den marknadsorien-
terade och den beskyddande. Dessa har pa flera punkter varit mojliga att stélla i
relation till diskursiva forestéllningar i reformer och policy i ett historiskt per-
spektiv. I den pedagogiska praktiken bade forstarker diskurserna varandra och
samspelar, pa samma gang som de for en kamp och motverkar varandra. Dessa
samspel och kamper kan vara betydelsefulla for hur verksamheten i pedagogisk
praktik konkret utformas. Den diskurs som for tillfdllet dominerar diskursord-
ningen i en viss utbildningskontext forvintas ocksa sla an den pedagogiska to-
nen.

Avhandlingens inledande kapitel har aktualiserat skolans speciella roll i sam-
hillet genom dess utbildning av samhéllsmedlemmar i utveckling. Den ses som
exempel pa ett offentligt rum, som gar utéver det privata och individuella och
som orienterar sig mot det gemensamma. Verksamheten har att férhélla sig till
och hantera det dubbla ldroplansuppdraget med avseende pa bade kunskap och
demokrati. I det offentliga rum som skolan &r konstrueras elever diskursivt som
medborgare utifran vad som sdgs men ockséd hur det uttrycks. Flera intressenter
vill ha ett ord med i samtalet, ibland utifran delvis motstridiga utgédngspunkter.
Ett virrvarr av olika dilemman, motsatser och andra komplexiteter doljer sig hér.
De diskursiva forestillningarna hdmtar sin néring bade fran skilda ldroplansteo-
retiska ideologier och dessutom fran samhilleliga och kulturella sammanhang i
allménhet. Mot denna bakgrund blir det av intresse att stélla sig fragan vilka vér-
den som 6verordnas respektive underordnas i en utbildningsverksamhet som har
detta dubbla uppdrag och dessa delvis motstridiga intressen att hantera.
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Pa en overgripande niva sitter avhandlingen ljus pa medborgarskap som dis-
kursivt uttryck for demokrati. Den diskursiva dimensionen av pedagogisk praktik
medierar budskap mellan tal/text och vidare praktiker. Denna mediering forsig-
gér i bada riktningarna. Nir de professionella i skolan sammanstrélar i ett méte
bar de med sig kunskap och erfarenhet fran en rad praktiker in i den diskursiva
hindelsen. For den pedagogiska praktikens alla dimensioner &r det vésentligt vad
som bérs med in och blir till tal/text, eftersom det &r hiar som inneborder i subjekt
och objekt diskursivt férhandlas och konstrueras, beroende pa vilken diskurs de
professionella dr med och bir upp. Det &r hir de sprakliga dvervigandena &r sér-
skilt fortitade. Det dr hiar kampen star om vilken diskursordning som ska gilla
for tillfillet. Det dr hédr som ett odndligt antal talhandlingar sker och som kan an-
tas av vésentlig betydelse for larande och identitetsskapande. Héndelseforloppet
slutar dock inte i tal/textdimensionen. Bade de professionellt verksamma i skolan
och deras elever lever och verkar i sina respektive sociala och samhilleliga
sammanhang. Med sig ut ur den diskursiva héndelsen bir de pa delvis andra er-
farenheter 4n nir de gick in, beroende pa hur ”forhandlingsprotokollet” ser ut. De
atergar till sin pedagogiska praktik, till sina sociala och samhilleliga samman-
hang. Med sig tillbaka har de fort "nagot” som i olika avseenden antas paverka
bade pedagogiska sammanhang och samhilleliga forhallanden. Detta “néagot”
tros i mycket handla om utmanade forestillningar och kanske omprévade for-
hallningssétt. Och nir de sedan pa nytt sammanstralar i ett méte ... Den diskursi-
va praktiken medierar pa detta sétt budskap i bada riktningarna mellan tal/text
och vidare samhilleliga sammanhang. Sa skapas och aterskapas stindigt indivi-
der och sambhille.

I avhandlingen har ljuset satts pa en lang rad enskilda smé talsituationer, dar
mingder av forestillningar kommit till uttryck i yttranden. Dessa yttranden kan
inte ensidigt tolkas och forstas i sitt enskilda sammanhang utan maste séttas in i
en vidare kontext for att férdjupat kunna forstds. Den pedagogiska praktikens
diskursiva dimension &r ndmligen inte bara en arena av mer eller mindre person-
lig eller privat karaktir utan kan ocksa ses som tal i en vidare diskursiv praktik.
Det ar dock forst nér detta tal sétts in i ett storre socialt och samhilleligt sam-
manhang som det kan uppfattas i ett bredare perspektiv.

Avhandlingen igenom har fokus legat dels pa policy, dels pa de professionella
och deras diskursiva uttryck. Att s varit fallet har inte utgjort nagot sjdlvinda-
mal i sig, utan syftet med det har varit att forstd vilka villkor och ramar, hinder
och mojligheter som skapas for elever i ett utbildningssammanhang. Intresset
forskjuts ddrmed fran de professionellas tal till de unga medborgare som detta tal
ar med och formar. Med utgangspunkt i talaktsteorin (Austin 1962; Searle 1969)
ses tal som handling. Habermas (1998) betonar den bindande kraften mellan tal
och meningsinnehédll som uppstar om yttrandet accepteras, forkastas eller inte
bemots alls. Tal bidrar ddrmed till att bli styrande f6r hur villkor, méjligheter,
svarigheter och hinder skapas. Mot denna bakgrund uppstar ett antal intressanta
aspekter som ror just de villkor och omstédndigheter som &r med och konstruerar
elever som medborgare.

En aspekt giller elevers exponering for bade samspelande och motstridiga
diskursiva forestdllningar. Diskurserna skapar mycket olika villkor och omstén-
digheter for elever och vad som utifran vissa utgangspunkter kan anses gott och
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riktigt kan uppfattas som ointressant utifran andra. Vad som utifran pedagogiska
syften kan anses mest adekvat blir i ljuset av detta en intressant fraga. En annan
aspekt beror betydelsen av varifrén diskurserna far sina influenser. De diskursiva
forestillningarna utgor ingenting fritt svivande utan har sin forankring i bredare
sociala och kulturella sammanhang som antas péverka bade synen pa kunskap
och individens roll i samhéllet. Ytterligare en aspekt handlar om det ansvar som
laggs pa professionella i en diskursiv och pedagogisk praktik med utgangspunkt i
att de talhandlingar som kommer till uttryck dir kan fa langtgaende konsekven-
ser for dem som oftast tillskrivs eller tilldelas nagot, ndmligen eleverna. Har ak-
tualiseras ocksé fragan om i vilken grad de professionella sjdlva antas ingé i de-
mokratiska strukturer i sin yrkesutévning. En sista aspekt for tanken tillbaka till
avhandlingens inledning. Skolan som offentligt rum — hur kan det nu forstas? 1
detta avslutande kapitel diskuteras dessa aspekter.

Forskning i diskursiva praktiker ger inte bara anledning att férdjupa sig i in-
nehall, inneborder och konsekvenser av konstruktioner och diskurser. Det finns
vélgrundad anledning att ocksa dgna uppmirksamhet at metodologisk sjélvre-
flektion. Innan de tidigare ndmnda aspekterna diskuteras, foljer ett avsnitt med
nagra sjilvreflekterande infallsvinklar pa vad forskning i diskursiv praktik har
inneburit for denna avhandlings vidkommande.

9.1 Forskning i diskursiv praktik — en metodologisk
sjalvreflektion

Analyserna har visat att de ideologiska utgangspunkterna for hur reformer och
policy konstrueras i mycket dr beroende av vad som for tillféllet ligger i tiden i
politiska, ekonomiska och kulturella avseenden. P& samma sétt pekar atskilligt
pa att hur elever som konstrueras och konstitueras som medborgare inom ramen
for en utbildning 4r beroende av de professionellas perspektiv pd ménniska, kun-
skap och samhille. Det blir ddrmed av stor betydelse vem den ménniska dr som
domer, bedomer och betygsitter. P4 liknande sitt blir konstruktionen av en av-
handling beroende av forskarens och skribentens val i en rad teoretiska och me-
todologiska fragor. I detta avslutande kapitel kan det déarfor vara pé sin plats att
utover aspekter av skolan som offentligt rum ocksé uppehalla sig kring metodo-
logisk sjélvreflektion.

Syftet med detta avhandlingsarbete har inte varit att férsoka avbilda en sann
verklighet och peka ut ritt och fel utan snarare att utifran vissa bestdmda teore-
tiska utgangspunkter problematisera foérgivettaganden och visa pa sddana mot-
stridigheter och komplexiteter som doljer sig i de sammanhang som studeras
samt att teoretiskt rekonstruera pedagogiska diskurser om medborgarskap. Av-
handlingen kan dérfér mer ses som ett inldgg i ett samtal pa en offentlig arena.
Avsikten har heller inte varit att utifrdn diskurserna mala upp och beskriva vad
som kan hénda i konkreta klassrumssituationer utan detta lamnas till var och en
att reflektera ver och forhalla sig till. Det intressanta har i stéllet varit att se vil-
ka diskurser som utifrdn det empiriska materialet formerats i analysen och vad
dessa diskurser pa ett mer principiellt plan &r bérare av nér det giller forestill-
ningar om elevers medborgarskap. Utgdngspunkterna for hela avhandlingsarbetet
star att finna i de omsténdigheter som beskrivs i kap. 1.2 och som har att géra
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med egen erfarenhet och forforstaelse av hur ungdomar ibland nagot lttvindigt
och slentrianméssigt tillskrivs formagor och egenskaper eller tilldelas platser och
positioner inom ramen for sin utbildning. Vilken betydelse denna forforstaelse
kan ha haft i de tolkningar som gjorts kan naturligtvis diskuteras. Forforstaelse
kan sannolikt i nigon mening definieras som férdomar. A andra sidan kan denna
forforstaelse ha varit en tillgang i métena med de professionella genom bekant-
skapen med deras yrkeskontext i mer generell mening.

De tolkningar som gjorts i det empiriska materialet har frimst inte skett pa
personlig grund utan med hjélp av ett teoretiskt perspektiv. Detta &r i ndgon me-
ning ett val och didrmed en sorts konstruktion av forskaren sjdlv. Perspektivet
hjalper till att skérpa optiken infor vissa fenomen men i detta riskeras naturligtvis
samtidigt att andra faller utanfor synfiltet. Att resultatet blivit annorlunda med
ett annat teoretiskt perspektiv och andra analytiska verktyg och tolkningsramar
kan inte bortses ifran. Faircloughs modell av CDA har & ena sidan visat sig vara
ett skarpt verktyg i den meningen att den laborerar med sociala och samhélleliga
dimensioner i relation till tal/text. A andra sidan kan invéndas att CDA i Fairc-
loughs variant i allménhet dr synnerligen textnéra”, d.v.s. att analysen oftast ar
mycket detaljerad och nédrgdende och att kvantiteten text i denna studie varit allt-
for omfattande for att mojliggora en detaljerad kartlaggning.

Validitetsfragan ber6rdes i mer abstrakt mening i kap. 6. I vilken man validitet
uppnatts utifran ett kommunikativt handlande far bli en fraga som inte helt kan
besvaras. Den kréver i sa fall att de inblandade blir 6verens om hur det forhaller
sig i denna fraga. Hur som helst sa har en strivan funnits att sa langt méjligt va-
lidera resultaten. Detta grundas i det forhallandet att giltighetskraven objektivt,
subjektivt och normativt stdndigt varit ndrvarande och provats i samtalen med de
professionella. Validitetsfragan ligger pa sa sitt inbyggd i kommunikationen i
sig. Forskare och praktiker har gemensamt bearbetat vissa utvalda fragor av 6m-
sesidigt intresse, i enlighet med den modell som presenterades i kap. 3.2.3 (Frit-
zell 2003b). Dirvid har fragan om véar 6msesidiga forstaelse for vad vi diskute-
rat, vad vi varit 6verens om eller oense om stindigt aterkommit och besvarats.
Varje nytt mote i de olika arbetslagen har t.ex. inletts med reflektion kring det
foregdende. Att pa detta sitt aterfora tolkningar av de fragor som diskuterats 1 ti-
digare moten dr ett sitt att forsdkra sig om en omsesidighet kring sakfrégorna.
Kommunikationen i varje arbetslag har alltsa varit av den karaktiren att en 6m-
sesidighet i forstdelsen av vad saken gillt efterstravats. Dialogen med den stude-
rade praktiken har salunda priglats av nérhet péd intersubjektiv grund. I en suc-
cessiv process har vi ndrmat oss en medvetenhet om i vilken man vi verkligen
uppnatt en delad forstielse eller om sakfrigan kunnat forstas pa annat sitt. Aven
i andra sammanhang, t.ex. i seminarier och i féreldsningar fér utomstaende peda-
goger, har kunskap och erfarenhet ur de aktuella arbetslagens diskursiva praktik
kommunicerats med samma krav pa tydlig 6msesidighet i forstaelsen for vad sa-
ken gillt.

Den lokala praktikens kontext har varit Handelsprogrammet pa tre gymnasie-
skolor. Handelsprogrammet valdes som ett exempel pa ett yrkesférberedande
program. Valet kunde, kanske med nagot andra utgdngspunkter, ha fallit pa ett
annat program. Utifran tanken att den lokala praktikens villkor i princip kan f6r-
stas 1 ett mer allmidnt sammanhang vore det rimligt att tidnka sig att vad vi fatt
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veta om Handelsprogrammets lokala praktiker ocksa i nigon mening och pa en
mer dvergripande niva kan antas gilla bade gymnasieskolan i sin helhet och dér-
utover andra typer av utbildningar fran forskola till vuxenutbildning och hogsko-
leutbildning. Begreppet pedagogisk praktik kan anses utgéra en gemensam ut-
gangspunkt for alla slag av utbildningar. De diskursiva uttrycken antas bara se
annorlunda ut i andra utbildningskontexter. Vad det som skrivits fram ur helhe-
ten, de diskursiva hdndelserna sammantaget, har for béarighet och generaliserbar-
het dr av intresse att fraga sig. For ett 6gonblick atervinder vi pa nytt till den me-
todologiska princip som ser den vetenskapliga processen som en rorelse i flera
faser och som tar fasta pé relationen mellan teori och praktik (Se figur 2, kap.
3.2.3). Efter hand som forskare och praktiker stegvis bearbetat en viss fraga har
mer principiella argument och Overgripande tolkningar formuleras. P& sa sitt
overskrids den lokala praktikens kontext och fragan &r mojlig att placera in i ett
vidare och mer generellt sammanhang i riktning mot en successivt fordjupad for-
staelse.

9.2 Diskursernas inbérdes samspel och kamp

I ett utbildningssammanhang befinner sig eleverna bildligt talat i ett korsdrag
mellan olika diskurser som var och en speglar en viss syn pa individer och deras
plats och roll i samhéllet. Dessa uttryck bidrar till att skapa mycket olika villkor
for utvecklingen och konstitueringen av elever som samhéllsmedborgare. De
fyra diskurser som skrivits fram ur samtalsanalysen star inte i ett entydigt forhal-
lande till varandra. I vissa avseenden samspelar de med varandra, i andra avse-
enden motverkar de varandra och for de en inbordes kamp. Dessutom star var
och en i ett specifikt forhallande till policy.

Den konserverande diskursen och den marknadsorienterade far exempelvis sin
ideologiska niring fran skilda hall och divergerar bl.a. i friga om hur inneborden
i demokratibegreppet uppfattas. Daremot finns ett samspel i ménniskosyn pa det
sdttet att manniskor i bada diskurserna ir utsatta for likartad klassificering och en
strikt indelning i kategorier. Den marknadsorienterade diskursen och den be-
skyddande 6verlappar varandra och samspelar nér det géller lyh6rdheten mot ar-
betsliv och niringsliv. Daremot finns ett stort gap mellan den beskyddande dis-
kursen och den niringslivsinriktade stromningen av den marknadsorienterade
diskursen nér det giller diskursiva uttryck for vad medborgarskap skulle kunna
innebéra. Den beskyddande diskursen har det gemensamt med den kommunika-
tiva diskursen att lyhordhet, samtal och 6msesidighet &r centralt i bada; i den be-
skyddande diskursen dock bara till en viss grians. Den kommunikativa diskursen,
som inte pa samma sétt som de vriga diskurserna styrs av en given ideologi, star
i ett motstridigt forhallande till den konserverande, den marknadsorienterade och
i viss mening dven till den beskyddande diskursen i fraga om demokratiuppfatt-
ning och om hur individens roll i samhéllet kan forstas. Sa dverlappar, samspelar
och forstirker vissa dimensioner av diskurserna varandra, medan de 1 andra av-
seenden motarbetar varandra och for en diskursiv kamp — och allt detta under
standig fordndring.

Att i detta ssmmanhang avgora och fastsla vilken diskurs som generellt skulle
vara mer lovvérd 4n den andra 4r inte relevant och motsvarar inte heller syftet
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med avhandlingen. Utifran vissa intressen och utifrén vissa elevers syften och
ambitioner far man kunna anta att den konserverande diskursen sannolikt &r den
mest adekvata. Exempelvis skulle hogt motiverade elever med universitetsstudier
i 6gonvran kunna se denna forestillning om skola och utbildning som rétt och
riktig. Utifran andra intressen och andra elevers situationer skulle den marknads-
orienterade eller den beskyddande kunna ségas vara den mest lovvirda. Elever
med ambitioner inom néringslivet skulle kunna uppfatta en marknadsorienterad
diskurs som ett stod for sitt tinkande. P4 samma sitt skulle elever i utsatta situa-
tioner kunna kénna en viss trygghet i den beskyddande forestéllningen. Utifrén
pedagogiska intressen och i ljuset av vad medborgarskap anses innebéra hér och
nu, i den tid vi lever, dr det emellertid rimligt att pasta att den kommunikativa ar
den mest relevanta, eftersom den frimjar ldrande pa en sprakligt intersubjektiv
bas. Den har inget givet handlingsprogram att f6lja, varfor en 6ppenhet finns in-
for att hantera olikheter, mangfald och motstridigheter. Den kommunikativa dis-
kursens integrativa dimension och lyhordhet for andras argument blir i detta
sammanhang centralt. I ett diskursivt givande och tagande kan successivt ett
samforstand uppstd. Végen dit innebir ett ldrande, som for elevernas del skulle
kunna innebéra ett fordndrat, och mer aktivt, sprakligt deltagarmonster i sociala
och samhdlleliga praktiker.

9.3 Influenser och diskursiv véxtnaring

Ett sammanhang som forvéntas influera verksamheten i skola och utbildning &r
policy. Trots ett i flera fall distanserat, for att inte séga avstandstagande, forhal-
lande till 1droplan och andra centrala styrdokument sé fanns det dnda i de diskur-
siva forestédllningarna anknytningar till olika ideologiska stromningar som i ett
historiskt perspektiv priglat innehallet i reformer och policy. Andra samman-
hang som antas utgora véxtnéring for diskurser dr ekonomiska och politiska in-
tressen eller kulturella fenomen.

Diskursiva forestédllningar formeras inte som solitdrer utan forankring i vidare
sociala och samhilleliga sammanhang. De uppkommer knappast ur ett intet, vil-
ket betyder att de hamtar sina influenser och sin néring nagonstans ifran och an-
tas samspela med kulturella, politiska och ekonomiska intressen. Dessa yttre”
samhilleliga omsténdigheter finner dérigenom sin vig in i skolans pedagogiska
och diskursiva praktik, diskursiva hidndelser och tal/text, tar del i den interna
kontextualiseringen och antas paverka villkor och vagval.

Den konserverande diskursen orienterar sig i sin syn pa kunskap och ldrande
mot den vetenskapligt rationella konception som varit stark i 1960-talets refor-
mer och policy. Den essentialistiska traditionen, med skoldmnenas koppling till
bakomliggande vetenskapliga discipliner, figurerar ocksa. Industrins behov av
arbetskraft var t.ex. under 60-talet ett viktigt faktum att ta hénsyn till i den tidens
utbildningssammanhang. 1 badde den konserverande diskursen och den mark-
nadsorienterade forefaller detta tdnkande att dréja sig kvar med tanke pa den in-
delning och kategorisering som sker nir det giller elevers egenskaper, formagor
och kompetenser. De mer “otillrdckliga” ungdomarna forvédntas ldmna skolan
och forsvinna ut i arbetslivet sa snart det 4r mojligt. En fraga som dérmed aktua-
liseras giller vad som kénnetecknar var tids arbetsliv. I tider da produktionen allt
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oftare forldggs till lagloneldnder i andra delar av virlden ser arbetslivets villkor,
inklusive sektorer som service och handel, annorlunda ut &n tidigare. Arbetslivet,
och framfor allt industrin, bidrar inte lingre pa samma sitt som under tidigare
decennier till att ta till sig en ansenlig del av de ungdomar som vill borja arbeta i
stillet for att fortsatt ga i skolan. Tvértom visar det sig ofta idag vara en svar sto-
testen for manga ungdomar, dven hdgutbildade, att ens ta sig in pa arbetsmark-
naden. I ekot av andra tiders arbetsmarknadsvillkor finns en risk for att en tro,
for att inte sdga Gvertro, pa givna platser i ett odefinierat arbetsliv tenderar att
dréja sig kvar. I valfrihetens namn laggs ansvaret pé individen nér det géller att
finna nagot att gora. I den méan det uppstar svéarigheter med detta sa kan det bli sa
att individen sjélv fér béra sitt misslyckande.

Den kommunikativa diskursen &r relationellt inriktad i sin kdrna. Eleven ses
som ett aktivt subjekt snarare dn som ett passivt och mottagande objekt. I ménni-
skosyn och kunskapssyn dr det snarare ett relationellt 4n ett kategoriskt perspek-
tiv som giller. Genom de intersubjektiva utgangspunkterna blir individen inte
ensam bérare av hinder och mgjligheter utan ldrande uppstar i samspel med and-
ra. Den professionella rollen och det professionella ansvaret blir dirmed betydel-
sefulla faktorer. Genom sin orientering mot en deliberativ demokratiférstaelse
kan den kommunikativa diskursen ocksé ses som inrymmande ett slags sjalvmo-
tiverande vérde genom att elever tillméts en formaga att styra sin egen kun-
skapsprocess. Detta skulle kunna innebdra nya chanser och mojligheter for
ménga unga medborgare som i andra diskurser beskrivs som otillrdckliga. I den
kommunikativa diskursen tilldelas skola och utbildning en betydelsefull roll for
de stillningstaganden medborgare gor i den pagaende samhéllsutvecklingen. I
den meningen vilar medborgarskapet pa politisk och moralisk grund.

Den stromning av den marknadsorienterade diskursen som inriktar sig mot
ndringslivet omfattas av ett tdnkande didr medborgares enskilda livsprojekt ofta
blir styrande for handlandet. Det s.k. fria valets alla méjligheter star i fokus. Vad
det handlar om ér att ta for sig av vilka valmgjligheter som erbjuds for att uppfyl-
la sina mal och nd framgéng av typen “ledande befattningar” och “kvalificerat
ledarskap.” Aktuell policy, atminstone i sitt tidiga skede, har beskrivits som ett
utbildningspolitiskt systemskifte bort fran ett samhaillscentrerat perspektiv i rikt-
ning mot ett betydligt mer individcentrerat och detta trots den uppmérksamhet
som under senare &r riktats mot viardegrundsfragor. Aktuell policy dr dérfor langt
ifran entydig. Samtidigt med talet om demokrati- och virdegrundfragor pagar ta-
let om att inordna sig i branschernas krav. I den meningen skulle man kunna pa-
sta att policyfragor pekar at hogst motsatta och motstridiga hall. En grund for
fortsatt marknadsorienterat tdnkande i utbildningspolitiska fragor kan ses i pro-
positionen Kunskap och kvalitet — elva steg for utvecklingen av gymnasiesko-
lan®, som starkt fokuserar pa arbetslivets krav pa yrkesforberedande utbildning.
Detta pekar i ndgon mening pa att den marknadsorienterade diskursen &r stark
och att den mer 4r i tilltagande &n i1 avtagande. En tolkning skulle kunna vara att
utbildningspolitiska intentioner samspelar med niringslivets intressen - kanske
en nodvéndighet i just detta ssmmanhang. Nér de ekonomiska systemens intres-

 Se kap. 4.4.9.
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sen tranger sig in och borjar paverka villkor i livsviarldssammanhang som skola
och utbildning kallar Habermas (1996a) detta for systemets kolonisation av livs-
virlden. Vilken roll skola och utbildning spelar i koloniseringen blir d& en bran-
nande fraga.

Det har visat sig att diskursiva forestdllningar om gymnasieelevers medbor-
garskap i flera fall himtar ndring fran policy och praktiker som inte alltid &r helt i
takt med tid och rum. Vad som i det avseendet giller den s.k. beskyddande dis-
kursen &r svart att sdga nagot om. Policy utgor inte explicit ndgon sirskilt sty-
rande faktor, utan héir dr det vad man kallar for sunt férnuft och elevernas behov
som i hogre grad styr verksamheten. En fundering kan handla om vems sunda
fornuft som ska gilla i ett samhélle som priglas av mangfald. En annan kan
handla om vilken langsiktighet som finns i det pedagogiska perspektivet.

I dagligt tal beskrivs ofta s.k. curlingfordldrar® i betydelsen sadana fordldrar
som gar framfor sina barn i syfte att tillrattaldgga och hjilpa. Den beskyddande
diskursen skulle kunna jaimforas med curlingforildrars intentioner att sa langt det
nagonsin gar bistd och hjilpa for att undvika att ungdomar blir outsiders eller
marginaliserade. Foljderna av detta agerande blir ofta ndrmast paradoxala. I allt
omhuldande och beskydd riskerar nimligen méanga ungdomar att forlamas och
passiviseras, ett faktum som i sig kan innebéra ytterligare risker att marginalise-
ras. Den beskyddande diskursen kan ses som ett svar pa en alltmer svartillging-
lig arbetsmarknad for manga ungdomar. Gymnasieskolan har mer eller mindre
blivit en skola for alla, vilket ocksa innebér att en del elever kdmpar i hard kon-
kurrens och kanske motvind nér det géller chanser till arbete eller fortsatta studi-
er. En sérskilt utsatt grupp i dessa avseenden dr invandrarungdomar. Alla ska
emellertid icke desto mindre leva som samhillsmedborgare med allt vad det for-
hoppningvis kan innebéra av delaktighet och ansvar. Ett relativt nytt fenomen é&r
da att utbildningsinstitutioner ibland maste ha beredskap for att utbilda for ett liv
utanfor det direkta yrkeslivet. Det handlar i sddana fall om att hitta balansen mel-
lan att bade uppritthélla intentionerna i utbildningen och att stirka sjalvfortroen-
det och kinslan av meningsfullhet hos eleverna, sé att de inte kvdvs under all
vilvilja och dérigenom I6per risk att hamna i passivitet och utanforskap. Ung-
domar som lever med en utsatthet nér det géller mojligheter till intride pé ar-
betsmarknaden kan i varje fall knappast avfirdas med tron att de ’ska borja job-
ba direkt efter skolan”. Det torde nog kunna anses som ett alltfor enkelt svar pa
en stor problematik.

9.4 Ansvaret i diskursiv praktik

Som framgétt av analysen spelar diskursiv praktik en central roll fér vad konkret
pedagogisk verksamhet leder till. I varje moéte, i varje diskursiv hiandelse, kom-
mer idéer, tankar och forstéllningar till uttryck som béar upp vérden och normer,
av stor betydelse for dem det giller — eleverna. Diskursiv praktik spelar en viktig
roll for vad som tillskrivs och tilldelas dem, eftersom den utgdr ett forum for

% Begreppet relaterar till boken ”Curlingférildrar och servicebarn” (2005) av den danske psykologen
Bent Hougaard.
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bade sprakligt burna viardegrundade dimensioner och en rad sociala och samhil-
leliga fenomen som hanteras diskursivt. De vidare sociala och samhilleliga
sammanhangen 4r pa sé sitt ndrvarande i de sma enskilda tal- och texthidndelser-
na. Virden, ideologier och fenomen ur bredare samhélleliga sammanhang inbe-
grips i den allra innersta kdrnan av alla praktiker, ndmligen tal-/textdimensionen.
Vad som sigs i ett enskilt yttrande kan inte tolkas i ett vakuum utan maste forstés
i relation till ndgot annat och stérre. For att forsta det lilla ssmmanhanget méste
vi forstd vad som hinder i det stora, och tvirtom. Och liksom att det lilla ingar i
det stora, dr det stora ocksa nidrvarande i det allra minsta. Méanniskan 4r genom
detta sténdiga sprakspel bade forfattare till och forfattad av sin omvirld.

Att ingé i en professionell diskursiv praktik dr férenat med ett ansvar som for-
utsitter att yttranden dr reflekterade och vil overvidgda, da dessa talhandlingar
véntas kunna fa langtgaende konsekvenser fér dem som tillskrivs, tilltros eller
tilldelas nagot visst bestamt. Ett sdrskilt ansvar for reflektion och kvalificerade
argument i pedagogiska avseenden skulle rimligen kunna ldggas pa de professio-
nella. I detta dr det inte bara visentligt vad och hur nagot ségs utan detta bidrar
till att konstituera vem den ménniska 4r som yttrar nagot vid en given tidpunkt
och plats inom en viss praktik. Vem &r den professionelle sjdlv som medborgare?
Att nidrma sig en forstaelse av Aur, med vad och till vem en professionellt verk-
sam individ konstitueras pa samma géng som han eller hon ir i fird med att bidra
till elevers tillblivelse som medborgare dr en utmanande framtida forskningsupp-
gift att ta sig an.

Dynamiken och ansvaret for vad som kommer till uttryck pa en motesplats
som skolan kan inte ses som undantagen skolledare och politiker. Tvértom &r det
rimligt att fraga sig om och hur linge professionella pedagoger orkar fora dis-
kussionen om demokrati vidare, i det fall de inte sjdlva upplever att de ingar i
demokratiska strukturer inom ramen for sin yrkesutévning. De professionella har
mer dn en ging gett uttryck for att de upplever en djupgaende ensamhet nir det
géller den egna delaktigheten i skolans beslutsprocesser.

Avhandlingen har forsokt sitta ljus pa det komplicerade monster, for att inte
sdga virrvarr, av relationer, kamp, samspel, osdkerhet och motstridigheter som
finns i en pedagogisk praktik. Vad som visat sig i det ljuset &r att bilden av unga
ménniskor framstar som synnerligen beroende av vad som sker diri och vad som
yttras om individer och grupper av individer i relation till vad deras respektive
medborgarskap forvintas innebédra. En utmaning som t.ex. kan riktas till ldrarut-
bildningarna &r att pa ett mer distinkt sétt betona talhandlingars betydelse, den
bindande kraften i ett yttrande och vad det innebér att lata argument f6rbli opro-
vade eller tyst lata dem passera i ett samtal. En annan utmaning ir att inse inne-
borden av ett relationellt perspektiv i utbildningssammanhang. Det betyder att
ingen individ - varken elev, professionell, fordlder, skolledare eller politiker - en-
sam bér ansvaret for svarigheter och motgéngar utan delar det tillsammans med
andra i ett kommunikativt handlande. S& som nu é&r fallet framstar snarare ett in-
dividperspektiv som dominerande, vilket betyder att det yttersta ansvaret oftast
hamnar pa den som allra mest &r i behov av att dela det — eleven.

Denna avhandling tog sin borjan i att uppmérksamma skolans specifika still-
ning i samhéllet som en plats, dir som unga ménniskor har méjlighet att prova
sina egna individuella livsprojekt, pA samma géng som den har uppdraget att ut-

157



bilda och utveckla barn och ungdomar med avseende pa mer gemensamma sam-
hillsangeldgenheter. Den speciella stillning som skolan har innebér att den for-
stas som ett offentligt rum, ppet for alla och som Gverskrider det privata och in-
dividuella. Skolan som offentligt rum — hur forstar vi det nu?

Hanna Arendt menade att det offentliga rummets verklighet var sadan att alla,
oavsett plats och position, kunde bidra till det gemensamma. Viardet i det gemen-
samma tolkades av Arendt som sammanhallande just genom méngfalden av per-
spektiv. Forestillningen om medborgaren hade i Arendts 6gon sin grund i tva
sammankopplade dimensioner. Det ena handlade, med tanke péa de totalitira re-
gimerna under andra vérldskriget, om en méinniska som inte utan vidare lyder,
det andra om ménniskors formaga att tdnka och reflektera sjélvstandigt.

I ljuset av denna avhandling har det visat sig att skola och utbildning med ut-
gangspunkt i vissa diskursiva forestillningar differentierar ut vilka medborgare
som tilltros en forméaga att kunna bidra till det gemensamma eller inte. Nagra
konstrueras som insiders, andra som outsiders. For en hel del elever pa Handels-
programmet kan utbildning snarare forstés i termer av anpassning och underord-
ning 4n av utveckling till sjilvstindig reflektion och autonomi. I andra forestall-
ningar kommer starka integrativa stridvanden till uttryck som innebér att inget
medborgerligt bidrag &r for litet for att inga i samhéllsgemenskapen. Samtidigt
méste man vaga se att styrkeférhéllandena mellan de olika perspektiven forefal-
ler ojamna. De differentierande diskurserna framstér som starka och viletablera-
de. De integrativa som tillbakatrdngda och splittrade. Men genom blotta nérva-
ron av nagra ensamma och spridda roster ur en kommunikativ diskurs finns dnda
mojligheten till nagot bittre. I denna mdjlighet inryms ndmligen vérdet i att vaga
se pedagogisk praktik som en helhet och en “Gppen fraga”, diar de viktigaste
verktygen for att ta sig an dilemman, osdkerhet och motstridigheter dr samtal och
strivan efter 6msesidighet i forstaelsen av var de framkomliga végarna gar.
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Summary

Background, purpose and problematisation

The task of schools is to educate young members of society and it is due to this
fact that schools are given special status in society. It is possible to regard school
as a public sphere which transcends the particular and the private. In this public
sphere, children and young people are seen as worthy citizens of society.

The philosopher Hanna Arendt, describes what she calls the public sphere’s
reality. Her starting point is the significance of diversity of perspective, which
can and ought to be found in communal spaces. There need to be supportive
practices in order to enable human beings to participate in the life of the public
sphere. School and education are such a supportive practice. Terms such as de-
mocracy, citizenship and education are tied together by posing the question as to
how and by means of what education can contribute regarding young citizens'
possibilities to find and relate to their roles in a democratic society. Citizenship
is thus understood as democracy’s discursive and practical expression. In the
Swedish national curriculum, teachers are given a two-fold task, namely to me-
diate both knowledge and democracy. Being moulded into a citizen is not a
straightforward process; it is here regarded as a result of historical and social
constructions which change over time. This doctoral thesis highlights the ques-
tion of the possible meaning of citizenship within the Business & Administration
programme at an upper secondary school .

The analyses are done in three stages. Reforms and policies are regarded as
having evolved within a discursive framework and are analysed by an analytical
reading of a) post-war educational policy texts and b) current national policy
documents for the Business & Administration programme. The third analytical
stage comprises c¢) eight conversations from the professional teacher’s discursive
practice which are analysed by applying critical discourse analysis as a methodo-
logical tool. The overall purpose of this thesis is to present a more profound in-
terpretation of meanings in and consequences of the professional teachers’
speech acts about secondary school pupils as citizens. On a more specific level,
the purpose is to empirically problematise and theoretically reconstruct peda-
gogical discourses on citizenship in an educational context.

The focus in this thesis is placed on some critical issues and problematisations
in relation to individuals as well as to society. Pedagogical problems can neither
be seen as individual circumstances nor as societal circumstances but rather as
the relation between these two. This relation can be said to comprise a number of
possibilities of meaning which can be both disputable and contradictory.

Pedagocial practice is a term which is placed in the field of tension between
individual and society. It comprises a number of encounters between different
individuals, e.g. between professional school staff or between the school staff
and their pupils. The individuals who are involved in these encounters represent
different kinds of cultures and environments where knowledge is produced in
different kinds of learning environments. In this thesis the focus is placed on the
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discursive dimension of pedagogical practices. The innermost core of the discur-
sive practice’s various occurrences is the speech/text dimension. The wider con-
texts that transcend pedagogical practice are viewed as social and societal. One
of the ideas in this study is that speech and text at their very core are intertwined
with societal phenomena by means of reciprocally-related practices. Discursive
practice is thus regarded as a mediating carrier between speech/text and societal
practice — and vice versa.

Two focal terms are democracy and citizenship. The term democracy can be
viewed in several perspectives and boundaries, e.g. as a field for experts on the
one hand and as a matter of engagement for each and every one on the other
hand. Democracy can also be regarded as a public matter, aiming at improve-
ment, but also as an individual matter that is connected with individual freedom
of choice. Moreover, democracy can be representative, participatory or delibera-
tive. In addition to this, democracy can be connected to human dignity and free-
dom.

Citizenship has traditionally meant a close relationship between the state and
individuals. Both Durkheim and Dewey focus on the meaning and significance
of education in relation to the contents in citizenship. In recent years, citizenship
has been understood in a wider sense. It has acquired a broader and more dy-
namic meaning, which can preferably be related to questions such as: Who am I?
How can I contribute? Against the backdrop of such questions and late-modern
changes in society, some aspects of what citizenship means have been identified
as particularly central. These aspects cover the will for and the capability of criti-
cal reflection and a reflective mapping out of our lives as well as an ability to
communicate and negotiate meaning and action.

Points of departure and considerations

In the light of some central aspects on the role pedagogy plays in the relation be-
tween individuals and society some theoretical points of departure are formu-
lated here, which can contribute to reaching a deeper understanding of the mean-
ing of different discursive perceptions/notions about upper secondary pupils’
citizenship.

Durkheim’s view on the importance of education draws on the public communi-
cation and the moral and social fundament of all education. Dewey’s perspective
on issues regarding the link between democracy and citizenship is rather about
the way in which citizens lead their lives than about leaning towards a particular
life style. Shared experience is of central importance. By formulating the delib-
erative model of democracy and by reconstructing the term “’reason” in a theo-
retical communication light, Habermas continues with his predecessors’ discus-
sions about education and democracy. Democracy has recourse to this reason,
which lies within the possibilities of communication. Bourdieu sheds light on
phenomena such as the effects of ascribing status to individuals. Bourdieu main-
tains that the ideological role of educational situations in many ways legitimises
an already existing order in society. Issues on power and knowledge and about
how subject and object are constituted and/or marginalised are brought to the
fore by Foucault. Particular attention is therefore paid to the field of tension be-
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tween integration and inclusion on the one hand and marginalisation on the other
hand.

Habermas strongly emphasises reason in verbal communication. In terms of
methodology, language thus becomes the most central tool. The point of depar-
ture is the shift in social science, which is usually called “’the discursive turn”.
Not only does language in a social-constructionism perspective have a commu-
nicative dimension, it is also constitutive. In the analysis of the empirical mate-
rial various possibilities of meaning are focused. In the discursive-analytical field
it becomes evident in what way meaning and significance are constructed in con-
crete contexts. There is, however, no such thing as self-evident methodological
options. Methodology is more of a cross-scientific meeting point and a reflection
upon a number of fundamental issues within the research process.

The speech-act theory developed by Austin (1962) and Searle (1969) makes it
possible to argue that speech and action overlap. The speaker is strongly bound
to the meaning of his or her utterances by way of illocutionary actions. Those
who listen to what is said may take their stand by either saying yes or no. The
scientific process is viewed as a dynamic process which is characterised by sev-
eral stages in which researchers and practitioners together reach a gradually
deeper understanding of a certain subject or problem. Successively, the local
practice’s context can be abandoned and step by step a deeper understanding can
be placed in a more fundamentally theoretical framework. Furthermore, method-
ology has a reconstructive purpose, i.e. methodology is about attempting to con-
struct fundamental conditions for communication between humans. The analysis
of the empirical material will be done by applying critical theory, an interpretive
approach with an explicit interest in discussing social reality, and critical dis-
course analysis as a concrete analytical tool.

Analytical perusal of reforms and policy documents

When the text in reform documents, policy documents and curricula is under-
stood as being formulated within a discursive course of events, and when these
texts are examined in a critical-interpretive perspective, it becomes evident that
society’s talk about school, Bildung and education has hardly followed a straight
line, which could have meant a given development in one particular direction.
On the contrary, the discursive process is dynamic and harmonises with histori-
cal processes of change from one point in time to the next. As mentioned earlier,
society’s talk about school and education has taken different courses and direc-
tions, depending on the prevailing ideology during a certain period of time. A
vague feeling of the process being repetitive over time is unavoidable whenever
educational-philosophical basic ideas and codes in the curricula appear in new
contexts.

The discursive fight about the ideological contents in school and education
has mostly been about the democratic and market-oriented way of looking at
pedagogy. The discourse that expresses a democratic interest has often been pre-
dominant at the time of the 1946 School Commission and in the years to follow,
since the memory of totalitarian ideologies in Europe was still vivid. In the same
vein, curriculum 80 (Lgr 80) can be seen as an expression for a democratic,
mildly deliberative discourse with integrative ideas in educational policy. In the
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period between 1946 and 1980 other curricular codes were predominant, e.g. the
scientific-rational discourse expressed in the reforms of the 1960s. The current
curriculum for upper secondary education can be understood as individual-
focused and oriented towards more market-oriented interests, but also oriented
towards norms and values, which have influenced the more recent school debate.
Therefore, the current policy cannot be viewed as unambiguous. An even more
pointed emphasis on this ambiguity would be to claim that recent reform and
policy texts could be interpreted as yet another step towards a neo-liberal attitude
on educational issues. The meaning of the term citizenship varies depending on
the purpose of reforms, policy and curricula. A central question in the texts is the
relationship between an integrative ideology and differentiation. In all the re-
vised reform and policy documents, democracy and democratic values rate
highly or are at the top of the agenda. On the other hand, the denotation of these
terms varies; when it comes to particularities some “unspoken norms and values”
(Popkewitz & Lindblad 2004:240) appear to comprise differentiating powers.

In reform and policy texts citizens are constructed into different roles. This
does not happen in one sweeping movement but becomes apparent in small, of-
ten almost unnoticed details, which must be minutely examined in order to un-
derstand them. Changes in discourses and differentiation hardly occur in the lan-
guage of large headlines but in sub-texts and footnotes. Cherryholmes (1988) on
Foucault: “Foucault describes long, slow, almost imperceptible changes in dis-
cursive practices, occasionally interspersed with jarring disjunctures that consti-
tute meaning in sign systems” (Cherryholmes 1988:34).

On the assumption of post-structural points of departure, Cherryholmes
(1988) refers to Foucault when describing his own view of how practices are
transformed and changes in discourses come about. In order to understand the
dynamics in changes and discursive shifts in today’s policy in a more profound
way, a closer look ought to be taken at the currently effective national policy
documents for the Business & Administration Programme in upper secondary
school.

My analytical perusal of the curriculum’s text and other connected national
policy documents begins with the curriculum’s formulations concerning democ-
ratic work styles, active participation in society, critical thinking, the necessity of
enabling pupils to believe in themselves, in the future, preparation for adult life
and becoming participating citizens who are responsible for themselves. The text
analysis is concluded with an examination of the criteria for obtaining grade G in
programme-specific courses. In order to obtain a G the pupil shall be able to ex-
emplify, carry out a certain task and make relevant considerations. These exem-
plified qualities of knowledge expressed in the grading criteria are expected to
comprise sufficient potential for the realisation of the curriculum's superordinate
values, which are expected to trickle down and subsequently permeate all school
activities.

The curriculum’s democratic task and superordinate values are formulated in
consideration of people’s daily life. The programmes’ set-up aims, syllabuses
and many of the knowledge qualities of the grading criteria therefore appear
rather to formulate an economic rationality and a reflection of market interests in
order to educate an efficient workforce and professionals than democratic values

162



and critical thinking. This raises questions as to how the curriculum’s superordi-
nate values are coordinated with the interests expressed in the programmes’
aims, syllabuses and grading criteria.

A text analysis of all current policy documents reveals conflicting interests
that appear to affect the contents of the texts, choice of terminology and disposi-
tion of the policy documents to such a degree, that different parts of these texts
hardly give the impression of amounting to something coherent and complete.
As part of this thesis’ discourse analytical ambition, the text analysis can reveal a
shift in values in policy documents on its journey from curriculum via pro-
gramme-specific aims, syllabuses, down to grading criteria. Somewhere along
the way, the superordinate idea of the curriculum is lost and other ideas come to
the fore: market, efficiency and utilitarian thinking.

The focal point of the professional school staff’s discursive practice is sup-
posed to be current national documents. Presumably, meanings and significances
are subject to discursive negotiations. If the latter were the case, there would be
scope for a number of possible interpretations and actions of choice regarding
the relation between the superordinate values of the curriculum and the way they
are to permeate pedagogical practice in schools.

Analysis of discursive practice

The third part of the study on upper secondary pupils as citizens has been carried
out in three authentic teams of teachers on the Business & Administration pro-
gramme. Eight conversations with professional school staff are presented in the
thesis. My role in these conversations was that of a researching participant. In
accordance with research ethics the aim was to establish a relationship between
equals and to attempt to maintain communicative action.

A central thought with this procedure was that professional school staff are
the bearers of knowledge, the sum of their experience, norms and values, all of
which they bring to their team meetings (i.e. their discursive practice) where
concrete pedagogical issues are discussed. Opinions formed in a wider social and
societal practice are expressed orally and in writing, which will then contribute
to influence what is ascribed and attributed to pupils within a pedagogical prac-
tice. The meaning of what the speech/text dimension contains is regarded as a
linguistic action of fundamental significance in constitutive contexts.

The subjects discussed reflect the professional staff’s own choices and mostly
concern themselves with concrete school matters. There was no pre-determined
agenda for our conversations other than the purpose of the thesis and the ensuing
research questions. Critical discourse analysis is not a neutral approach. One of
CDA'’s purposes is to unmask power relations and reveal the ways in which un-
equal conditions are embedded in society. The starting point for the analysis of
eight texts from the professional staff’s discursive practice was to pay attention
to different styles of expression. Since there were no structured themes prior to
these meetings, the focus of attention was placed on utterances concerning views
on humans, knowledge and society, assuming that these can be connected to
concrete work on issues such as democracy and citizenship.

Text 1 points in several directions as far as different styles of expression about
humans, knowledge and society are concerned. These different styles are under-
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stood in a field of tension between what is referred to as constative and regula-
tory utterances. Different styles of expression are seen to be found somewhere
between the stating facts end of the scale and the regulatory end. Text 2 is exam-
ined in relation to Text 1 and within the field of tension between constative and
regulatory. Utterances that point to the constative end of the scale usually appear
in Text 2, whereas the regulatory dimension is absent in this sort of text. Texts 1
and 2 also show that contents of meaning are greatly divergent. The focus is now
placed on what, not how, something is said, and the dimensions of meaning re-
garding citizen — citizenship are focused. The analysis of Text 3 is done by ask-
ing how and what. Close examination of the texts also reveals the discursive
struggle between different discursive notions. Text 4 is examined in relation to
the dimensions style of expression (constative — regulatory) and meaning of con-
tents (citizen — citizenship). After examining Text 4, summing up of what had
hitherto been detected in the empiric material was given temporary precedence
over the analysis.

Four different discursive notions have evolved in the process of writing, and
each separate discourse points to different kinds of perspectives on humans,
knowledge and society: a discursive notion which is oriented towards traditional
values, another discursive notion that has communication and democracy as its
overarching ideal, a third notion with an orientation towards the business world
and various trades, as well as a fourth notion whose first and foremost concern is
to take a protective stance towards pupils. Texts 5 — 8 are examined on the basis
of both styles of expression and meaning of contents in order to establish which
pronouncements on humans, knowledge and society belong to the different kinds
of notions as described above. After conclusion of the analytical work, four dis-
courses have evolved in the process of writing: a traditional preserving dis-
course, a communicative discourse, a market-oriented discourse and a protective
discourse.

The outcome ought to be understood in the light of the central axis of this the-
sis, which problematises pupils as citizens in upper secondary school. Decisive
terms and boundaries, in order to separate the respective discourses, are the pur-
pose, frames of reference and values, view on knowledge, rationality and grasp
of democracy.

The traditional preserving discourse can be described as looking back. Norms
are determined by the pupils who attend theory-oriented programmes and, often,
debates are led in consideration of the pre-reform upper secondary school. Often,
pupils attending the Business & Administration programme are ascribed a num-
ber of shortcomings and thus appear to be passive and somehow less citizens.
Their citizenship is generally thought to weigh lighter than others, it is character-
ised by less participation and less responsibility. As a consequence, these cir-
cumstances are likely to lead to less activity in the public sphere.

In the communicative discourse, significations such as consulting each other,
reciprocation and equal human rights have precedence over everything else. A
connection with a certain era in time, place or institution is not apparent and hu-
mans are therefore considered free to act upon what can be rational here and
now. Pupils are involved and integrated in this action and the way to participa-
tion in the public sphere seems more open.
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Both streams in the market-oriented discourse share a predominant interest in
and an awareness of the business world and trades. In the stream that is oriented
towards the business world, pupils in general rank highly on the social ladder. It
is all about having influence and a good outlook on life in the public sphere. The
other stream, which has an orientation towards working life, often describes pu-
pils as quite distant from participating in the public sphere and rather as a work-
force determined by working life.

By way of conclusion, the protective discourse’s purpose is to defend young
people from being marginalised as this could threaten their chances for a future
job or future studies. Paradoxically, pupils may be at risk of becoming yet more
passive and dependent on help from others in protective schools.

The analysis has shown that the different discourses are not strictly separated.
In certain cases the same sort of voices can be heard in all discourses, whereas in
others, discrepancies or total disharmony are in evidence. The pupils are right in
the centre of all this and thus confronted with a number of different, if not to say
confusing, conditions and frameworks for an education which is supposed to
prepare them for working life and being citizens of society.

Discussion

The concluding discussion comprises a number of aspects concerning contribu-
tory conditions and frameworks in the constructing and constituting of upper
secondary pupils into citizens. This last chapter also include a text of methodo-
logical self-reflection where for example the question of validity is discussed.
Validity I seen as partly embedded in the model of the research process pre-
sented in 3.2.3 by the close relation between theory and practice aiming at a mu-
tual understanding of the specific issues discussed.

The first aspect deals with the pupils’ exposure to both concordant and con-
tradictory discursive notions. The discourses create very different kinds of pre-
requisites for pupils, and what can be seen as right and good from a certain angle
can be perceived as uninteresting and wrong from another. The matter of ade-
quacy is also discussed from a pedagogical standpoint here.

The second aspect touches upon the significance of whence the influences and
nourishment for these discourses emanate. The discursive notions are by no
means detached occurences, on the contrary, they are rooted in broader contexts
which can be assumed to have an impact on the view on knowledge and indi-
viduals’ role in society.

The third aspect deals with the responsibility that is put on the professional
school staff’s shoulders in a discursive practice whose starting point is that
speech acts may have far-reaching consequences for those who often are as-
cribed certain traits, in this case the pupils. The question as to what degree
school staff in their professional roles can be assumed to be part of the democ-
ratic structures is once again posed.

The fourth and last aspect, which is discussed in the concluding chapter, re-
flects the initial thoughts expressed in the thesis. School as a public sphere - how
can it be understood after all? Hanna Arendt maintained that the reality of the
public sphere was such that anyone, regardless of location and position, could
contribute to the collective. In the light of this thesis, we can see some individu-
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als being constructed as insiders and others as outsiders whilst even more run the
risk of being marginalised. The power relations between these different kinds of
discourses appear to be uneven. The differentiating discourses stand out as de-
cidedly effective and well established, whilst the integrative ones as pushed aside
and dissipated.

However, there are possibilities towards something better owing to the sheer
presence of a few, isolated voices originating from a communicative discourse.
In this there may be a possibility of seeing pedagogic practice as an “open ques-
tion” where the most important tools for handling dilemmas, uncertainty and
conflicting perspectives are dialogue and efforts for mutual understanding of
where the passable roads are to be found.
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Bilagor
BILAGA 1

TEXT 4
Deltagare: M (kd), N (ka), O (ka), LC

LC: — Vad innebdr det att vara ldrare pd HP?

M: — Engagemang ... forst och framst tycker jag ...

LC: — Hur ténker du d& ...?

M: — Att det kridvs mycket av mig som ldrare ... att jag engagerar mig i mina ele-
ver...

LC: —Menar du att det &r specifikt pa HP?

M: — Jag tror ... jag tror det &r mer ... att det krdvs mer engagemang pa Handels-
programmet dn pa en del andra program, ja. Det kanske har med yrkesprogram
att gora 6ver huvud taget ... jag vet inte ... Men med den elevkategorin vi har sa...
sa tycker jag det krdvs mycket engagemang.

LC: - O... vad innebér det att vara ldrare pd HP?

O: — Jag tiger och haller med ... det stimmer ... vi ldgger ju ner ganska mycket
tid per elev ... med olika sorters elevvard, tycker jag ...

LC: —Mm ... Hur vardar ni dom?

N: — Samtal ... det har vi ju véldigt mycket hér ... ta de vanliga utvecklingssamta-
len... det har ju alla... men i och med att vi jobbar sa tight ... vi r hér ... vi dr hér
alltid i stort sett.

LC: — Alltid tillgéngliga ...

N: — Ja, vi 4r alltid tillgingliga ... det blir ju manga samtal. Det dr naturligt att
dom tar tag i oss ... och vi ser ju det ... i och med att vi jobbar sé tight ocksa, s&
har vi mojlighet att informera varandra. Nér jag varit inne pa en lektion och du
ska in pa nésta lektion ... s kan man stimma av i dorren lite grand hur eleverna
maér... det tycker jag kénns bra.

LC: — Innebér det ett merarbete att vara larare pa HP da?

M: — Ja... pa sa sitt sa gor det det ... men samtidigt dr det ju da ... alltsd merarbete
pa sa sitt att samtal tar tid ... elevarbete tar tid ... men vi har ju ocksa igen det ...
dérfor att vi far ju en relation till vara elever och férhoppningsvis kan vi fa igdng
dom da sa att ... sa att ... vi har igen det i slutdnden #nda ... det tror jag. Alltsa ...
vi hade inte jobbat sa hir om vi inte ként att vi fatt igen det ... det tror jag inte.
LC: — Hur kommer det igen?

M: — Det kommer igen ... att en del elever repar sig ... fixar till sin studiesitua-
tion, tar tag i saker och ting, mar bittre — for en stund i alla fall ...

N: — Vi kan kénna det ... att det &r ... om man kan uttrycka sig sa ... nagra har vi
raddat pa nagot sitt ... faktiskt ... alltsa vi tror att dom skulle hoppat av om inte vi
hade engagerat oss ... om vi inte hade uppmirksammat dom som vi forsoker goéra
hér da.

LC: — Det handlar om pedagogiska méten ...?

M och N: - Jaaa ... och ménskliga méten ...
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M: — Minskliga méten framfor allt ...

LC: — Ar inte pedagogiska moten minskliga moten?

M: —Ibland ...

N: —Ja ... det &r ju inte alltid pedagogik ... det &r ju sociala saker man pratar om
... man pratar om elevens privatliv ... alltsé det &r ju dir ocksd som vi kénner att
vi engagerar oss ... ja kanske att vi tar pa oss lite for mycket, men det faller gans-
ka naturligt for var del har. Da blir det inga pedagogiska méten ... det blir kanske
resultatet av det hela ... att det blir béttre ... studiesituationen kénns tryggare.

LC: — Nér ni nu pratar om vad det innebér att vara ldrare pa HP sé har ni utgétt
fran engagemang ... innebér det ndgot annat?

N: — Ja... jag tycker att det innebér att vi dr véldigt uppdaterade med vad som
hinder runt om ... i néringslivet och pa det sittet... att vi framfor allt nir eleverna
kommer ut da inom handel... att vi har den kontakten... att vi bygger upp relatio-
nerna... att vi tycker det &r kul att gora det... det &r jéitteviktigt. S& vi menar... att
vi har ju stindigt telefonkontakter och... med dom olika foretagen dér eleverna
hamnar...

LC: — Da tinker du pa APU...?

N: — Ja precis... Att vi ser det som en oerhort viktig bit for vara elever... jittevik-
tig dr den ju.

M: — Vi forsoker 6verbrygga lite grand ... att dir &r néringslivet ... och dér &r
skolan. Att vi forsoker fa ihop det.

LC: — Alltsa att skola och néringsliv ndrmar sig varandra ...?

N:—Ja ... vi vill ju det ... och man pratar ju sa vackert om detta att det dr s& vik-
tigt ... och att skolan ... skolan maste Gppna upp lite mer sdger man ju da ... men
ibland sé tycker vi ju att det dr tvirtom, att niringslivet borde 6ppna upp dnnu
mer ... vi gor ju s& manga forsok ... vi bjuder in och vi férséker pad manga sitt ...
LC: — Jag funderar lite pa detta som du sdger att man pratar om detta att skolan
behdvde nidrma sig ... vad vinner man pa det och vad férlorar man pé det? Forlo-
rar man dver huvud taget nagot pa det?

N: — P ett yrkesinriktat program tror jag inte man gor det ... det &r ju ... dom ska
juutidet hir yrket ... det tycker jag &r sjélvklart att vi maste ... jag ser det sa. Det
dr vil annorlunda ... ja annorlunda ... man méste vil ha dgonen Gppna utit nir-
ingslivet &ven om man gar pa teoretiska program ... det &r sjélvklart ... - - -

LC: — Lyssnar ni mycket pa branscherna eller branschen?

N: — Ja, det forsoker vi ju att gora ... vi borde bli &nnu bittre pa det ... for vi bor-
de ha branschrad eller programrad som det heter.
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BILAGA 2
TEXT 5

Deltagare: M (ki), N (ka), P (ka) och LC

LC: — Forra gangen pratade vi mycket om vad det stér i styrdokumenten ... om
kunskapsuppdrag visavi demokratiuppdrag ...

M: — Eleverna ... eleverna sédger ju emellanét ... jag vet vi har haft nagon under-
sokning vem det var som gjorde den kommer jag inte ihag ... men ... och da si-
ger eleverna sé hir ... alltsa demokrati 4r ... for mig dr det att alla ... alla &r delak-
tiga 1 det som hénder ... alla &r delaktiga i beslut och sa dir ... och da séger ele-
verna sa hir att vi far vara med och bestimma séddana hir fjuttgrejer ... dom me-
nar att dom far inte vara med och bestimma dom stora sakerna ... utan ...

LC: — Vad skulle dom stora sakerna vara da?

M: —Ja ... jag vet inte vad det skulle kunna vara ...

N: —Ja ... stora sakerna ... kan det vara innehallet i véra kursplaner ... hur vi lag-
ger upp kursen till exempel? Jag tror inte dom ténker péa det egentligen ... for att
dér tycker jag ju ... den erfarenheten har jag da att ... om man presenterar en kurs
som man ska jobba med ... om man presenterar den ... och s& diskuterar man lite
hur tycker ni att vi ska jobba... hur ska vi jobba nu hér? Och sé lagger man sjilv
fram lite forslag ... men inte fér mycket ... men ldgger fram lite forslag och dis-
kuterar detta ... och det dr sa jattesvart for eleverna att siga ... dom har ju ingen
aning om vad kursen innehaller och da kan dom heller inte siga hur man ska
lagga upp den ... dom tycker alltsa det dr jittesvért ... men sen kan dom ha syn-
punkter i slutdnden da och kommentera att vi fick inte vara med och siga nénting
och sa vidare... jag tycker det dér ar lite konstigt ... Jag tycker ... for mig dr det ...
varenda kurs frégar jag eleverna och vi diskuterar ... och sen kommer det kom-
mentarer i slutdnden sen ... dom kan ju inte siga nagonting ... méjligen kan dom
ha synpunkter om dom ska ha ett prov eller tva ... eller inte ha nat alls ... men
mycket mer tycker inte jag ... eller ... vi vill ha variation kan dom sédga ... men
sen ... sen vet dom inte s& mycket mer.

M: — Negj ... dom 6verléter ju med varm hand at ldrarna att planera det ju ...

N: — Ja. Men sen kommer det i slutdnden att vi fick inte vara med och bestimma
... kan ju en del tycka sen ...

M: — Ja och da tycker dom att dom har fatt vara med och bestimma dom dir
smasakerna ...

P: — Men ... dr det inte sa att ... det ... det 4r ju s& himla svart fér dom att kunna
vara med och bestimma om en grej ... egentligen dr det vil ... som jag ser det ...
det dr ju vi fyra som ska bestimma vart vi ska komma ... vil vilket mal vi ska na
... och sen sa kan man ju ... som du sdger presentera det ... att dit vill vi komma
med denna kursen... och sen... hur vi kommer dit det méste man justera fran gang
till gang ... bara man vet att man har nit mal ... ddr man ska ga in ... och du ska
ha dom kunskaperna ungefir ... men om det da &r kraftigt utskrivet vilka kunska-
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per man ska ha ... ska man dé bara kora vidare med dom som kan och lata dom
som inte hdnger med sitta dér ...7

LC: — Det &r ju ett dilemma ...

P: — Ar det demokrati ... eller? Att dom som #r duktiga ska fi lida for att dom
andra inte hidnger med?

LC: — Skolan ska ju omhénderta alla typer av elever ...

P: —Jo ... men som i véra &mnen da va ... vi kor sa tight ihop ... och vi &r sé bero-
ende av varandra ... for att man ska komma nagonstans ... i alla &mnen &r vi s
beroende av varandra ... och da maste det vil vara vi fyra som bestimmer att dit
ska vi komma det och det datumet ... och sen maste vi kunna jobba oss ihop ...
och sen kan man i for sig presentera det ... men jag menar ... dr det en form utav
demokrati att dom ska fa vara med och ligga synpunkter nir dom inte har en
aning om det?

LC: — Ja ... alltsa ... varfér har man demokratiuppdraget i skolan? Det tycker jag
att man kan diskutera... utifrdn det du séger ... alltsa ... lite grand det du 4r inne
pa... man trycker pa att det inte bara dr ett kunskapsuppdrag utan det dr ocksa en
fostran for demokrati eller for ett demokratiskt samhillsliv ... det star sa tydligt
uttalat i styrdokumenten ... Om dom d& inte har nagra egentliga forutséttningar...
varfor har man lagt det uppdraget pa l4rare?

M: — Men jag tinker ocksa sa hir ... demokrati kan ju vara ... ndr du séger att det
ar fostran da for samhéllsliv ... det 4r ju ocksa viktigt da att vi hjilper eleverna att
... har dom synpunkter pa nagonting ... dom tycker att ... ja vi hade ett exempel
hir ... dom tyckte inte att det fungerade inne i en sal ... ddrfor att mobleringen var
kass ... da tycker jag det &r viktigt att vi lir dom att om man har synpunkter pa
nanting ... d& méste man ... sdga till ... d& méste man reagera och man maste rea-
gera till den eller dom som har mdéjlighet att géra nagot at det ... och sa da tycker
jag att vi har en skyldighet dér att lara dom att det 16nar sig att reagera ...
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BILAGA 3
TEXT 6

Deltagare: A (ka), B (k&), K (ka) och LC

A: — Det ir intressant tycker jag ... da ... nu har ju X dé haft ... en HP da som han
foljt i tre ar ... och man hor ju elever ... man mérker ju pa eleven nir den skriver
... ndr den ifragasitter ... det har den naturligtvis med sig fran svenskan ... att
dom har fatt hela tiden tdnka i dom banorna ... och visst &r det vél bra nir man
kommer ut ocksa att kunna det ... &ven om man gar ett yrkesférberedande pro-
gram ...

LC: - Jamen ... absolut ...

A:—Mm ... och det dr ju det ... vi har ju da alltid ... s& hér jobbar vi och sen sé
far dom da tycka ... att man behover inte ldgga ribban sa hogt pa Handelspro-
grammet ... det har jag hort manga génger va ... fran andra ... lirare da ... att man
kan ju sénka den lite grand ... men jag tror inte eleverna vill ha den sédnkt heller

LC: — Men vad ger man for signaler ... vad dr det for signaler i det ...?

A:—Jo ... da ger man ... ett B-program ...

B: — A- och B- program ja ... precis ...

A: —Hm ... Och eleverna vill absolut inte att man sénker ... for jag tror att dom
tycker det &r véldigt roligt ... véldigt roligt att ldra precis samma sak som dom
vet kanske att ... dom gor pa SP ... kanske pad NV ocksa ...

LC: — Det &r ju faktiskt en réttighet ...

A:—Ja ... det tycker jag ...

LC: — Verkligen ...

A:-Hm ..

K: — Hm ... det jag reflekterade lite 6ver forra gangen ... det var lite det har med
A- och B-lag ... och innanforskap och utanférskap ... som man pratar i samhallet
istort ... om vi gor i skolan ... om vi redan i skolan ser ut ett A- och ett B-lag ...
eller ...

LC: — Ténk det har jag undrat liange, du ... det ar dérfor jag &r har, X ...

K: — Jaa... och sa tinker jag sa med styrka och svaghet ... alltsa ... var lyfter man
det hir med styrka ... svaghet ... det 4r ndgonting som &r ... det ska vi helst forinta
pa nat vis ... och da tinker jag ... hur man liksom &r ... hur jag som forebild i en
grupp da ar i ett klassrum ... och ... pa nét vis tycker jag det &r viktigt att l4ra alla
elever att det finns ... alltsa ... det finns alla spektra pa nat vis ... och alla ménni-
skor dr lika mycket virda ... oavsett ... alltsd minniskovérdet ... och dér 4r jag lite
orolig ... eller jag ser en viss ... oro ... att vi kanske redan i skolan ... eller vildigt
lagt ner ser ut ... ndstan A- och B-minniskor ... att ... alltsd manga ... ungdomar
och barn dom slés ut... redan nir dom inte klarar... kirnimnena till exempel...
och hur vi som ldrare da ... alltsa ... det &r klart att vi tycker det &r jétteroligt nir
eleverna vill ldra sig ... sa det &r ju lite kollision dér, for det tycker man ju ... allt-
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sa man vill gérna ldra ut och dom som ir mottagliga ... dom ... pa nat vis &r det
enklare ... men vad gor vi da med dom som ... det &r en liten kollision dér ...

K: — Jag ténkte lite pa det du sa ... om jag ska jobba i Singapore eller New York
eller sa hir ... alltsa det 4r nan stromning ... med ménniskor som ... dom klarar
sig ... och man kan ju se det néstan redan hos oss ... och ta for sig och ... styrka
...och ...

LC: — Passar in overallt ...

K: — Javisst ... och kunna sprak och det hir ... och sen har vi en ... liksom ...
stromning ... dédr du liksom ... och ... och gér vi ... alltsa tdnker vi pa det i skolan
att det géller for oss att verkligen ... bekrifta dom som ménniskor och att forsoka
sa gott vi kan i alla fall ... att dom ocksa ska kénna ... eller &r det sa att dom ... &r
utslagna och dom ... dom ... blir arbetslosa ... eller far nét deltidsjobb eller lagav-
16nat jobb ... Jag tycker alla... alla ménniskor alltsa pa nat vis ... jag vill inte ha
ett sant samhille ... ddr det liksom 4r en strom sa ... och sen dr det en som gér
rakt ner ... Jag tycker att ... alla de hir nyanserna maste finnas. - - -

B: — Ja, jag skulle nistan vilja vinda pa problematiken och hivda ... kanske med
god grund ... att gymnasieskolan fokuserar mer pa svaga elever én dom duktiga
eleverna ... att vad vi skapar dr nan slags medelmatta snarare n nagonting annat
... vi pratar vildigt lite om hur vi ska stimulera dom duktiga eleverna och véldigt
mycket hur vi ska hjilpa dom svaga eleverna ... och det har jag med mig fran
universitetet ... det var bara pa lararhogskolan fokus pa hur man ska hjdlpa dom
svaga eleverna ... i &mnet x till exempel ... - - - Man pratade ingenting som helst
om hur stimulerar vi dom duktiga eleverna pa ... dven pa dom yrkesférberedande
programmen ... men oavsett program sa att séga ... Och likadant hir pa skolan sé
pratas det mycket mer om hur ska hjédlpa dom svaga eleverna &n hur vi ska sti-
mulera dom duktiga ... och jag vill vara sé krass att jag vill hivda ... att ... visst ...
alla ménniskor &r lika mycket vérda ... men jag tror vi gor ett kapitalfel om vi
inte ocksa ser till att stimulera dom hér procenten som ir riktigt duktiga ... sd att
ocksd dom kénner sig stirkta efter gymnasiegangen... att inte allt fokus hamnar
... pa ... pa ... pa den hir klicken som ... som har jéttesvart for sina studier. Sjilv-
klart ska dom ocksa stimuleras ... men det &r svart ... problematiskt ...

B: — jag tycker det r ett ensidigt fokuserande pa dom elever som ir ... omotive-
rade ... hur ska vi f2 dom motiverade ... det talas vildigt lite om hur ska vi stimu-
lera dom motiverade ... duktiga ... hur ska vi fa dom att fa dnnu stérre vingar ...
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BILAGA 4
Deltagare: D (ka), F (kd), G (k&), S (k&), T (ka) och LC

TEXT 7

G: — Dom ska ju ha s& mycket ansvar ... redan i fran mellan- eller kanske till och
med lagstadiet ... ska dom ju ta mycket eget ansvar ... och det ... det 4r dom alltsa
inte mogna for ... dom vill inte ta det heller ...

F: — Vi ser vildigt lite spér av det ... den 6vningen ...

G: —Mmmn...

LC: — Annars hidvdar ju dom tidigare ... att under dom tidigare skolaren ... sa tar
eleven vildigt stort ansvar ... jag vet inte vad det ligger i det ... planerar sin vecka
...och...janivet ...

S:—Ja..detédrsa..

G: — Men det kan dom ju inte géra nir dom gar pa gymnasiet ... D4 undrar man
hur dom kan ha gjort det tidigare ... f6r hédr kan dom inte planera sjdlva utan dom
maéste ha hjdlp ... dom kan ju inte ens planera att ldsa en ldxa ... for det har dom
aldrig fatt ldra sig ... tydligen ... sa att det ... och det hdr med individen ... dom
tanker inte pa nistan ... dom tar inte ansvar f6r gruppen tycker jag ... dom hir
som kommer for sent alltid till exempel ... respektlosa for andra ... bryr sig inte
om andra ... utan hir kommer jag ... det dr vil inte sa konstigt ...

F: — - - - hér finns en konflikt mellan individens 6nskningar och drémmar ... och
sambhdllets ... ska vi sdga ... krav.
LC: —Hm...

F: — Alla kan inte bli programledare i TV4 ... och hir kan man da vil tinka sig
att ... mediaprogrammen &r fyllda till bradden 6ver hela Sverige ... hér finns
odndligt manga drommar ... som kommer att krossas ... Hur hanterar vi det? - - -

F: — Det dédr med lustaspekten ... den tycker jag &r mera uttalad i HP och BF ...
bland den typen ... bland den sortens elever ... &n i ett NV-program ...

G: — Det sa han ju ocksa ... X (en foreldsare, min anm. ) dér kan det ju ga pa som
det alltid har gjort ... liksom ...

F: — Dérfor att dom kan se lite ldngre och inte bara ... hur kénner jag idag ... hur
kénner jag nu ... dom kan se lite langre ... och disciplinera sig ...

G: - Hm...
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LC: — Min fraga blir ... utifran det du ... och ni ... séger allihop ... Vilken betydel-
se tillmédter dom sig sjdlva? I ett samhélle?

G:-Ja...

D: — Ingen alls ... fast egentligen tror jag att dom tycker dom é&r oerhort viktiga...
G: — Precis sa tinkte jag ocksa ... att man blir frustrerad dér...

D:Ja ..

G: — Det &r precis bade och ...

D: — Det ér precis alltsé ... for det forsta tror dom att dom dr oerhort viktiga ... att
utan mig klarar sig inte X (féretagsnamn) ... jag maste jobba sju dar i veckan ...
men samtidigt sa ... det hir som dom inte har lust med... det fixar sig... det fixar
kassaapparaten ... eller det fixar den som raknar ut 16nen &t mig ...

G: — Har jag inte lust att ga till skolan idag sé sover jag lite lingre ...

D:-Ja..

T: — Dom tror lite fortfarande att dom kommer att bli omhéndertagna ... dom le-
ver i den forutséttningen ... - - -

LC: — Det hiér &r intressant ... min fraga blir da ... &r det hér en alderrelaterad sak
... under tonarstiden? Eller &r det en sak som relaterar till en brytningstid... alltsa
en samhéllelig brytningstid ...? - - - En fréga till ... vad blir av dom? Ett steg till
... dom ldmnar ... vad kan det bli av dom? Och dom kommer ut i det hir enormt
stora kravsamhillet ... - - - Men @nda s& kommer dom att bli ... i en eller annan
mening ... vingklippta ... i den meningen att dom kommer inte att flyga hogt och
langt bort ...?

G: — Ngj ... det &r skillnad ... da pa detta programmet och teoretiska program ...
for fragar du dom ... liksom ... sd ska dom ju genast ut i vérlden ... dom ska ju
resa alla ... om man fragar ...

D: — Nu lyckas ju givetvis inte alla gora det ... men ... manga gor det sékert ...

G: — Nej ... men planen ér i alla fall det att dom ska ut och ta ett sabbatsar och sé

LC: — Vad ir da resandet ett tecken pa?

G: — En frihet ...

D: — Ja jag tycker ju att det bara dr ett tecken pa att man har vaknat ...

T: — Initiativforméga ... att man vagar ut och prova vingarna lite ...

D:-Ja..

T: — Och testa hur mycket man klarar ju ... det krivs ju &nda en hel del om dom
ska ut och resa sjilva ... och ta sig fram och sa ... och d& far man ju verkligen
prova pé sin egen kraft ...
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BILAGA 5
TEXT 8

Deltagare: A (ka), B (kd), K (ka), LC

LC: — Vad tror ni det betyder for elevernas uppfattning av sig sjédlva som med-
borgare ... det dr ju medborgarskapsbegreppet och demokratifragorna som jag ir
ritt intresserad av ... - - - vad kan ett sant hir fenomen (att skolledningen verkar
sakna intresse for Handelsprogrammets elever, min anm.) betyda f6r deras upp-
fattning av ... av deras egen forstaelse av sin vig till medborgarskap?

B: — Jag kan vil borja med att sdga ... det & min subjektiva asikt ... att det finns
olika typer av elever ... det finns pa Handelsprogrammet ... det finns elever som
tar for sig... och tar sjilva initiativ och géar upp till ledningen och ... uttrycker
asikter ... det finns elever som tar dom initiativen ... och jag ser det som att man
ska inte behova ta dylika initiativ jamt och sténdigt ... utan det ska ocksé finnas
nan slags respons i ... att ledningen faktiskt kommer ner till exempel pa klassrad
och fragar ... ber om asikter ... tankar om ... saker och ting ...

B: — ... dom som gynnas av det system vi har nu ... det & dom som é&r ... redan
starka ... tar initiativ ... tar for sig ... och det &r ju sddana som ocksa gynnas i stort
... 1 samhdllet i 6vrigt ... medan Gvriga har svarare att hdvda sig... och ska man da
arbeta for att skapa ett ... elevdemokrati som giller alla ... da far man ocksa ...
tror jag ... fran ledningens sida... arbeta mer aktivt ... sjilva besdka verksamheten
... sjilv tinka i f6rvig ... - - - ... det &r en god kundpolitik.

LC: — Och hur dom i nésta steg kommer att behandla andra kunder ...

B: — Hm. Absolut.

K: — Man far en kénsla av att dom kanske inte kénner sig lika viktiga ... att dom
kéanner sig mindre viktiga pa nat vis ... om man ... men sen ... jag vet inte ...

B: — Nanting som #r vildigt intressant &r ... alltsé fran ledningens sida sé dr elev-
demokrati ... den anstrangning man gor ... det 4r dom hér programkonferenserna
... ddr man bjuder in tva representanter fran varje klass pa Handelsprogrammet ...
och man bjuder in mentorerna och s sitter det en rektor med ... och jag tror
dessutom att studievigledaren brukar sitta med ... problemet &r att det &r s& up-
penbart att man inte bryr sig egentligen ... sd mycket ... som jag tolkar det ... for
att skulle man bry sig sa skulle man ocksa befinna sig mer ute i verksamheten ...
sa jag tror att eleverna far en ganska negativ bild av demokrati... det &r trista mo-
ten ... ddr man beslutar saker dér ledaren ... vad blir det... i det hér fallet rektorn
sedan fullstidndigt struntar i nir besluten ska fattas ... vilket vi har konkreta ex-
empel pa ...

A: —Mmmn...

LC: - Demokrati tolkas da som nagon form av representativ demokrati ... men
det finns ju andra demokratibegrepp ...

B:—Ja..

LC: — Och annat innehall man kan ldgga i det ...
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A:—Hm... Just ... ibland far man ju den hér kénslan ... det haller jag med dej X ...
att dom ... programmétena som vi har med eleverna det dr bara for att det ...

B: —Skavarasa ...

A: — ... ska vara sa.

B: — En intressant sak ... nu kommer vi kanske lite grand utanfor &mnet ...

LC: —Nejda...

B: — Nir det giller demokrati s& uppmanas vi stindigt att arbeta elevdemokra-
tiskt ... till exempel pa klassrad ... vi ska pa olika sitt ha elevernas &sikter, tankar
med oss nir vi planerar kurser ... vad det nu kan vara ... nu har vi satt i gdng en
temadagsgrupp ... sd att eleverna kan fa vara med och péverka innehéllet i en te-
madag som vi har pa skolan ... Samtidigt har man fran ledningens hall en helt
annan syn pa oss som pedagoger ... pa skolan. Det finns ingen som helst demo-
krati eller demokratiskt synsitt pa oss ... i bemirkelsen att man kanske fragar oss
vad vi skulle 6nska oss for innehall pa studiedagar ... att man fragar oss vad vi
skulle tycka var bra i olika sammanhang eller fragar oss efter vara asikter. Och
det tror jag i sin tur sipprar ner genom verksamheten naturligtvis ... ledningen har
inte demokratisk syn pa sin personal ... samtidigt som man mer eller mindre
tvingar sin personal att ha ett demokratiskt synsitt pa eleverna ... for att forsoka
tvinga fram nagon slags elevdemokrati ... s problemet &r att ... om man skulle
vinda pa det att 1ata oss arbeta demokratiskt och vara med och paverka ... och
sedan blir det ocksa naturligt for oss ... att lata eleverna fa vara med och paverka.
Som det &r nu dr det helt snett ... vi tvingas att 14ta eleverna vara med och paver-
ka ... samtidigt som vi upplever en verklighet dér vi inte har den minsta mojlig-
het att paverka ... saker som ér relevanta for oss ... till exempel ... vad vara stu-
diedagar ska fyllas av.

LC: — Hm... jag tycker det &r intressant ... fragan &r ... frigan dr ju da ... du sdger
ni tvingas att arbeta demokratiskt ... alltsd skolledning menar ni maste gora det
och sa ... min fraga &r... eller min fundering &r ... Férmar ni att ... gora det? Ut-
ifran en ordergivning ... inom citationstecken ... va ... ni far en order ... order
uppifran. Formar ni arbeta demokratiskt med eleverna?

B: — Det dr precis det jag &r ute efter att det dr valdigt svart att sjilv tillimpa den
hir typen av demokrati ... att tillata ... ndr man sjilv inte tillats vara med och pa-
verka. Det blir en véldig motsédgelse ... och det kinns 16jligt ... - - -
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