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Forord

Alla har en relation till skolan. Skolan &r Sveriges storsta arbetsplats om vi
raknar bade elever och personal. Vi har alla gatt i skolan och har uppfattningar
om hur den ar och hur den borde vara. Manga av oss har nagon narstaende
som ar larare, har arbetat inom skolan eller utbildar sig till larare. Flera har
ocksa erfarenhet av att vara foralder till skolbarn.

Skolan spelar en viktig roll i vart samhalle och skolfragor engagerar. Nar jag
har pratat om min forskning har jag métts av nyfikenhet och manga anekdoter
fran skolans varld. Skolan debatteras flitigt i medier. Skolan ses som en
forutsattning for internationell konkurrenskraft. PISA-undersokningarnas
resultat har diskuterats flitigt. Skolan alaggs standigt nya uppgifter for att l6sa
olika samhallsproblem; allt fran harloss till klimatforandringar, arbetsloshet
och privatekonomiska bekymmer ska forebyggas i skolan.

Mitt perspektiv pa skolan betonar det viktiga samspelet mellan skolan och
demokratin. Laroplanen betonar elevers ratt till inflytande, samtidigt som
skolan inte kan leva upp till dessa mal. Som aktiv i elevradet pa hogstadiet
och gymnasiet var jag val medveten om skillnaderna mellan styrdokumenten
och verkligheten. Nar jag borjade studera statsvetenskap i Lund fick jag nya
perspektiv. som forklarade varfoér styrdokument inte alltid genomfors i
forvaltningen. Jag inspirerades av John Deweys texter om utbildning och
demokrati, som betonade att demokrati i skolan inte bara handlar om
elevinflytande, utan aven om varderingar och samtalsklimat. Det var sa min
nyfikenhet pa medborgarskapande i skolan vacktes och nér jag blev antagen
som doktorand fick jag mojlighet att utforska detta ndrmare.

Det har varit en lang resa fran mina forsta trevande forsok att planera en studie
till den fardiga avhandlingen. Lyckligtvis har jag haft fantastiska manniskor
som gjort mig séllskap pa denna resa, och som lyssnat pa mig, uppmuntrat
mig och gett mig rad pa véagen.

Den roligaste delen av mitt avhandlingsarbete har helt klart varit mina
faltarbeten i tvd gymnasieklasser. Under hdsten 2006 och hdsten 2008
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tilloringade jag en stor del av min arbetsvecka i sdllskap med fantastiska
larare och elever. Tack for att ni var sa valkomnande och lat mig ta del av er
skolvardag! Utan er hade det inte blivit ndgon avhandling om ungas
medborgarskapande!

Tack &ven till Crafoordska stiftelsen, vars ekonomiska bidrag har gjort det
mojligt for mig att inforskaffa teknisk utrustning och delta i konferenser!

Ett mycket stort tack gar till mina fyra vise man: Tomas Bergstrom, Bjorn
Badersten, Peter Eklundh och Sven-Ake Lennung. Tomas har varit min
handledare fran min forsta termin som doktorand. Vi har haft langa
diskussioner om forskningsdesign och vetenskapsteori, dar jag standigt fatt
Ova mig i konsten att motivera mina metodval. Jag vill sérskilt tacka dig for
att du stéttade mig i valet av mina metoder och for dina inblickar i hur
universitetets varld fungerar.

Bjorn blev min bitradande handledare forst efter att jag hade genomfoért mina
faltarbeten i tva skolklasser. Han har stiandigt varit uppmuntrande och
konstruktiv. Det har varit ett ndje att diskutera teoretiska implikationer och
eleganta formuleringar med dig.

Peter har fungerat som en mentor for mig sedan jag bdrjade skriva uppsatser
vid institutionen. Peter var min studievagledare, men ocksa en fantastisk
diskussionspartner som delade mitt intresse for skolans roll i demokratin. Han
har generdst delat med sig av sin tid och sitt unika Malméperspektiv dnda
sedan min forsta uppsats i statsvetenskap.

Sven-Ake blev min mentor inom ramen for ett mentorsprogram vid
universitetet, men vi har fortsatt med trevliga luncher. Hans perspektiv fran
pedagogiken har varit ovarderligt for mig. Jag ar sa tacksam for att han har
granskat mina texter och hjéalpt mig att rensa ut grammatiska fel.

Jag vill ocksa tacka alla mina fantastiska doktorandkollegor som har gett mig
ovarderligt moraliskt stod pa denna resa mot disputationen. Manga har klarat
resan betydligt snabbare &n jag och jag har darfor haft gladjen att lara kédnna
flera generationer av doktorander. Jag vill sarskilt ndmna mina vénner Anna,
Dalia, Devran, Elsa, Emma, Helena, Ina, Josef, Klas, Kristina, Linda, Malena,
Maria, Maysam, Mia, Niklas, Rasmus, Sara, Sarah S, Sarah-Anne, Stina,
Tobias, Tove och Asa.

Under resans gang har jag fatt uppmuntran och vardefulla kommentarer fran
flera av mina seniora kollegor vid institutionen. Magnus Jerneck och Ylva
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Stubbergaard har bidragit med konstruktiva kommentarer i rollen som
deltagare p& min manuskonferens och som gronlasare. Deras genomtankta
synpunkter har hjalpt mig att se min text med nya, kritiska égon och darmed
att forbattra den. Hakan Magnusson, Paula Stoltz och Patrik Hall har
kommenterat tidiga versioner av texten och gett mig nya perspektiv.

Jag hade ocksa turen att ha helt fantastiska kollegor nar jag arbetade som
studievégledare. Tack till er alla: Amir, Daniel, Emma, Helen, Jakob, Jessica,
Kristina, Linda, Margareth, Mats, Praphasri, Sahar, Stefan och Ulrika! Var
institution &r sa lyckligt lottad som har er!

Det finns dven en varld utanfor institutionen. Jag ar sa glad och tacksam for
att jag aven har formanen att ha kloka, vanliga och varma vanner som hjalpt
mig att fokusera pa annat an avhandlingen. Eva, Jessica, Meta, Sandra,
Sara S och Sara P, tack for att ni finns ett telefonsamtal bort!

Nu nar avhandlingen antligen ar fardig, tanker jag ocksa pa dem som inte
langre &r har. Min alskade morfar, ”Svalan”, folkskollararen Stig Olsson, jag
tror och hoppas att du hade varit stolt 6ver min avhandling. Min kéraste
mormor, Titti Olsson, vi satt pa din balkong och pratade om att jag sa
smaningom skulle disputera och du verkade redan da veta att du inte skulle
fa vara med och uppleva den dagen. Min fina farmor, Britt Gustafsson, hann
inte heller se mig fa en doktorstitel, men jag vet att du var sa stolt dver att jag
arbetade pa universitetet.

Tack ocksa till min kéra familj, som alskar mig oavsett om jag har en bra eller
dalig dag med avhandlingen. Sara, Henrik och Ingrid, det &r sa skont att ni nu
finns pa en armlangds avstand. Lotta, tack for all hjalp och uppmuntran!
Thomas, tack for att du pratar med mig om annat &n min avhandling! Berit
och Lennart, tack for all omtanke! Och sist men inte minst, tack till mina
alskade killar Peter, Julius och Caspian! Jag &r sa glad att jag alltid kan
komma hem till er och fa kramar nar jag behéver det som mest!

15






1. Inledning

Denna avhandling handlar om samspelet mellan skola och samhalle och mer
precist om ungas medborgarskapande i gymnasieskolan, ett medborgar-
skapande som sker pa olika villkor.

Skolan dr en del av samhéllet och praglas av samhallets normer om hur
samhallet och skolan bor vara. Samtidigt paverkas skolan ocksa av hur
samhallet ar. Vi kan se det som att htga normativa ideal om hur samhéllet
bor vara aterspeglas i skolans styrdokument, enligt vilka skolan ska “framja
[elevernas] harmoniska utveckling till ansvarsk&nnande maéanniskor och
samhallsmedlemmar” (Skollag 1985:1100, kap 1 §2).* Samtidigt ar samhallet
en del av skolan. De olika villkor som préglar olika grupper av manniskor i
samhallet — sdsom klass, kon och etnicitet — praglar aven villkoren for
eleverna och lararna i skolan. Skolan tvingas darmed forhalla sig till saval
samhallets ojamlika villkor som samhallets ideal om jamlikhet — dar alla
elever ska ges mojlighet att utvecklas till “ansvarskdnnande manniskor och
samhallsmedlemmar”.

P& motsvarande satt kan vi tala om skolan som en del av demokratin,
samtidigt som demokratin ar en del av skolan. Det gar att se staten som den
viktigaste demokratiska enheten, dar skolan utgor en liten del. Utifran detta
perspektiv blir skolan en del av en stdrre helhet. Skolan fyller flera funktioner
i staten, bland annat genom att utbilda arbetskraft, att fungera som
utjamnande institution, att éverfora kunskap fran en generation till en annan,
att “forvara” ungdomar och att fostra demokratiska medborgare. Om skolan

L Formuleringen &r fran den &ldre skollagen som upphorde att gélla 2010. De tva klasser jag
foljer i faltarbetena i denna avhandling gick i gymnasieskolan innan skollagen &ndrades. |
den nyare skollagen (Skollag 2010:800) ar formuleringen annorlunda, men den betonar
fortfarande uthildningens uppdrag att framja utvecklingen till ansvarskédnnande
medborgare. Enligt nu géallande skollag syftar utbildningen till att i samarbete med
hemmen framja barns och elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva, kreativa,
kompetenta och ansvarskannande individer och medborgare” (Skollag 2010:800,

1 kap 48).
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pa sa satt ses som del av en stérre demokratisk helhet, kan vi ocksa se det som
normativt rimligt och ratt att det &r demokratiskt valda personer — inte larare
och elever — som beslutar om mal och regler for skolans verksamhet. Ett
sadant synsatt innebar att eleverna i skolan ses som “’not-yet-citizens”?, som
medborgare i blivande, som inte har samma rétt till inflytande dver skolans
verksamhet som de som kan delta i nationella demokratiska val.?

Demokratin kan emellertid ocksa forstas som en del av skolan. Utifran detta
synsétt betraktas eleverna som medborgare i nuet, medborgare som har rétt
att vara delaktiga i demokratin &ven nar de ar under 18 ar och inte har ratt att
rosta i val. En demokratiskt utformad skola behdver da ta hansyn till elevernas
synpunkter och idéer, respektera deras asikter och under vissa forutséttningar
anpassa skolans verksamhet efter elevernas énskemal. De skrivningar som
finns i laroplanerna om elevernas ratt till inflytande kommer da i fokus.*

Dessa skilda perspektiv pa relationen mellan skola och demokrati — skolan i
demokratin respektive demokratin i skolan — kan innebédra motsattningar i
bade teori och praktik, men det kan samtidigt vara nodvandigt att ta hansyn
till bada perspektiven for att kunna fostra demokratiska medborgare.

Ambitionen dr hog for skolans demokratifostrande funktion. Skolan ska ge
en likvardig utbildning som fradmjar elevernas utveckling till demokratiska
medborgare. Syftet ar att ge samtliga elever en god start i livet, att férbereda
dem for saval arbetsliv som deltagande i samhallets demokratiska funktioner.

Vi vet emellertid fran otaliga undersokningar att skolan inte lyckas i sitt
uppdrag att ge alla ungdomar lika mgjligheter i livet. Det ar till exempel stora
skillnader mellan hur elever fran olika samhallsgrupper presterar i skolan. Det
géller bade betyg generellt och mer specifikt i frdiga om medborgarkunskap
och medborgarengagemang. Elever vars foraldrar har hdgre utbildning
presterar generellt sett battre i skolan (se t ex Myrberg och Rosen, 2009;
Skolverket, 2009, 2012). Tjejer far hogre betyg an killar (SOU 2010:99;

2 Se Engwall (1998) som anvander begreppet "not-yet-citizens”.

3 Fragan kompliceras ytterligare av att skolan &r decentraliserad, sa att huvudmannaskapet
och en stor del av det ekonomiska och pedagogiska ansvaret finns pé lokal niva. En bra
introduktion till de strukturer och aktdrer som styr den svenska skolan finns i Jarl och
Rénnberg (2010) och i Pierre (red) (2007). En analys av tidigare
decentraliseringsreformer i skolan ges i Stenelo (1988).

4 Se Biesta (2003) for ett mer utvecklat resonemang om skolan som en del av demokratin och
demokratin som en del av skolan.
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Ohrn, 2002). Samtidigt far elever med utlandsk bakgrund generellt sémre
betyg én elever med svensk bakgrund (Skolverket, 2009).

Dessa skillnader tenderar att aterkomma nar vi mer specifikt studerar
medborgarkunskap och medborgarengagemang (Almgren, 2006; Ekman,
2007; Skolverket, 2003, 2010; Torney-Purta, 2001). Aven har finns
foljaktligen skillnader mellan klass, kon och etnicitet. Elever med
hogutbildade foraldrar far till exempel ofta battre resultat &n elever vars
foraldrar saknar hdgre utbildning.

Dessutom visar undersokningar att skolsegregationen i stort 6kar i Sverige
(Backstrom, 2015; Skolverket, 2012). Vissa elever gynnas av att ga pa skolor
med manga motiverade elever, vars foraldrar har hogre utbildning. Andra
elever missgynnas av att de gar pa skolor med elever som inte ar lika
studiemotiverade och med fa elever som har foraldrar med hogre utbildning.

Problemformulering och syfte

Mot denna bakgrund &r det viktigt att studera hur medborgarskapande kan
ske 1 den svenska gymnasieskolan och hur olika villkor for medborgar-
skapandet formas. Jag vill med denna avhandling ge ett bidrag till
diskussionen om skolans demokratifostran. Den Gvergripande fragan for
arbetet ar:

Hur kan medborgarskapande ske i den svenska gymnasieskolan?

Syftet med avhandlingen ar darmed att forsta processen av medborgar-
skapande. Jag vill utveckla ett teoretiskt ramverk som hjélper oss att forsta
vad som hénder i gymnasieskolan, dar ungdomarna ska fostras till
demokratiska medborgare. | mitt arbete anvander jag mig av ett analytiskt
ramverk, som visar hur vardagliga héndelser i skolans klassrum héanger
samman i processen av medborgarskapande.

Ett demokratiskt samhdlle ar beroende av demokratiska medborgare. Vilka
krav som stélls pa dessa demokratiska medborgare varierar, men vanliga krav
ar att medborgarna ska respektera lagar och regler, acceptera andra
manniskors ratt till en annan asikt och delta i det demokratiska samtalet. Hur
formas sadana medborgare? Ett svar skulle kunna vara att formandet kan
betraktas ur tre olika aspekter, som alla handlar om hur ungdomar i
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gymnasieskolan forhaller sig till sin omvarld: sjalvbild, skolkoder samt synen
pa kunskap och medborgarideal. Avhandlingen ger darmed ett tredelat svar
pa fragan "Hur kan medborgarskapande ske i den svenska gymnasieskolan?”
Det forsta svaret handlar om hur eleverna utvecklar en sjalvbild och darmed
om hur eleverna ser sig sjalva med andras dgon i motet med den nya skolan
och Klassen. Sjalvbilden &r viktig, eftersom det bland annat handlar om en
person uppfattar sig sjalv som exkluderad eller inkluderad i samhéllet. Det
andra svaret handlar om vilken typ av koder som verkar i skolan, om hur
eleverna forvéantas bete sig i motet med lararen och i samspelet med andra
elever. Det tredje svaret behandlar ett av skolans mest centrala omraden:
synen pa kunskap. Kunskapssynen i skolan speglar hur ungdomarna forvantas
bete sig i motet med vérlden utanfor skolan, speciellt i diskussionen om olika
medborgarideal.

Tillsammans ger de tre aspekterna en komplex och flerdimensionell bild av
vad det innebédr for gymnasieungdomar att skapa sig en identitet som
medborgare i ett demokratiskt samhélle. De tre aspekterna belyser ocksa de
olika villkor som ungdomarna méter i sitt medborgarskapande i
gymnasieskolan.

Ett annat sitt att tala om de tre aspekterna dr att se dem som
operationaliseringar av den dvergripande fragestéllningen eller som ett slags
operativa forskningsfragor som vagleder presentationen. Dessa fragor skulle
da kunna formuleras som:

Hur skapas bilden av mig i samspel med andra i skolan?
Hur verkar uttalade och outtalade skolkoder i skolan?
Hur samverkar synen pa kunskap och medborgarideal i skolan?

De tre aspekterna undersoks genom féltarbeten i tva olika gymnasieklasser:
en klass pd samhallsvetarprogrammet och en klass pa det sa kallade I1V-
programmet (individuella programmet) som tar emot elever som inte har fatt
godkant i svenska, engelska och matematik. Jag har foljt dessa klasser under
deras forsta hosttermin pa en ny gymnasieskola, men ocksa mott dem vid
senare tillfallen. Under féaltarbetena har jag gjort deltagande observationer i
klassrummen och i skolmiljon generellt, haft individuella intervjuer med
larare och elever samt genomfdrt en modifierad version av kollektivt
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minnesarbete med eleverna.® | kapitel tva presenterar och diskuterar jag mina
metoder.

De tre aspekterna av medborgarskapande som presenterats har har formats
gradvis under avhandlingens féltarbete och under analysarbetet. Det &r
handelser i skolans vardag, ofta i form av sa kallade “rich points™ (ett begrepp
som diskuteras i kapitel tvd) som har fatt mig att skapa teman om vad som
kannetecknar ungdomarnas interaktion med skolan och samhéllet. Exempel
pa sadana handelser ar nar elever i IV-klassen har ropat ”I1V-barn”® till
varandra eller ndr samhéllsklassens elever har retat varandra for att de har
missforstatt nagot under lektionen.

Under mitt faltarbete har det ocksd varit uppenbart att det finns stora
skillnader mellan medborgarskapandet for olika grupper av elever. Det géller
skillnader mellan skolor och gymnasieprogram samt mellan grupper inom
dessa, sasom mellan tjejer och killar; mellan elever med féréaldrar med hogre
utbildning och elever vars fordldrar saknar hogre utbildning; mellan elever
med svenska som modersmal och elever med annat modersmal an svenska.
Forutom min huvudfragestallning om hur medborgarskapande kan ske i den
svenska gymnasieskolan har jag darfor en kompletterande fraga som handlar
om hur olika villkor formas.

Hur formas olika villkor i medborgarskapandet i den svenska
gymnasieskolan?

Min huvudfragestallning — "Hur kan medborgarskapande ske i den svenska
gymnasieskolan?” — dr darmed gemensam for hela arbetet, men for att
besvara denna fraga anvander jag mig av tre aspekter eller tre operativa
fragor. Nar jag arbetar med huvudfragestéllningen och dess tre aspekter vacks
i sin tur en ny fraga om olika villkor i medborgarskapandet.

5 Se kapitel tvé for en utforlig diskussion kring metoderna.

6 Se kapitel tre for en diskussion kring ordet ”IV-barn”.
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'- Hur skapas bilden av
mig i samspel med
andra i skolan?

'- Hur verkar uttalade
och outtalade
skolkoder i skolan?

'- Hur samverkar
synen pa kunskap och
medborgarideal i

skolan?

Figur 3, 5, 8 och 9 hjalper Figur 2 och 16
lasaren att skapa dverblick. tydliggor skillnader i
Figur 4 och 15 visar hur medborgar-
aspekterna samverkar. skapandet.

FIGUR 1. AVHANDLINGENS FRAGESTALLNINGAR

Medborgarskapande

Medborgarskapande d&r ett centralt begrepp i avhandlingen. Jag ser
medborgarskapande som en standigt pagaende process genom vilken vi
skapar oss sjdlva och var identitet i samspel med omgivningen. Begreppet
medborgarskapande satter fokus pa att medborgarskapet ar nagot som
standigt formas och omformas i samspel med andra manniskor. Jag ser
medborgarskap som nagot som utvecklas i interaktionen mellan manniskor
och deras omgivning, och inte som en status som ges vid ett givet tillfalle.”

Medborgare skapas forstds pd manga olika platser och i manga olika
situationer. Jag har valt att fokusera pa skolan. Det finns flera skal till detta.

7 Se Cruikshank (1999, sarskilt kapitel ett) som for ett liknande resonemang om att
medborgare &r skapade.

22



Ett skal & det uppdrag som samhéllet ger till skolan om att fostra
demokratiska medborgare. Skolan har ocksd en central roll i samhallet
eftersom skolan har till uppgift att 6verfora ett kollektivt arv av kunskap och
normer till en ny generation.® Grundskolan &r visserligen unik i det avseendet
att det ar en institution som vi alla tvingas att medverka i till foljd av
skolplikten. Gymnasieskolan ar emellertid ocksa viktig. Visserligen ar
gymnasieskolan formellt sett frivillig, men samtidigt finns starka
forvantningar fran samhallet om att alla ungdomar bor ga i gymnasiet. Nu
finns det dessutom politiska ambitioner om att géra gymnasieskolan
obligatorisk. Men vad innebar egentligen ett medborgarskap?

Medborgarskap

Medborgarskap &r ett begrepp som anvénds for att diskutera flera olika och
delvis dverlappande teman, till exempel demokrati, migration, utanforskap,
deltagande, utbildning, arbete och kénsroller.

Tva centrala aspekter av medborgarskapet ar att det dels handlar om att vara
en del i en gemenskap, dels att det handlar om jamlikhet. Gemenskapen ar
emellertid ofta villkorad, och alla elever jag moter i mitt féltarbete upplever
inte att de &r inkluderade i gemenskapen. Jdmlikheten &r darmed ett ideal som
skolan i verkligheten inte lever upp till.

Traditionella studier av medborgarskap utgér ofta fran Thomas Humphrey
Marshalls klassiska artikel “Citizenship and Social Class” fran 1950
(Marshall och Bottomore, 1992). Har presenterar Marshall en bild av hur tre
olika kategorier av rattigheter knots till medborgarskap under en historisk
process, illustrerat av utvecklingen i Storbritannien. Mycket forenklat kan vi
beskriva det som att medborgarna forst gavs civila rattigheter under 1700-
talet, darefter politiska rattigheter under 1800-talet och sedan sociala
rattigheter under 1900-talet. Marshall diskuterar hur dessa rattigheter pa vissa
sétt kom att starka det kapitalistiska systemet, eftersom det forbéttrar levnads-
forhallandena for de allra fattigaste arbetarna, samtidigt som systemet i stort
fortsatte att fungera. Marshall definierar medborgarskapet som ett
medlemskap i en gemenskap.

8 Jamfor Dahlstedt och Olsson (2014) som ocksa skriver om medborgarskapande i skolan.
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Citizenship is a status bestowed on those who are full members of a community.
All who possess the status are equal with respect to the rights and duties with which
the status is endowed (Marshall och Bottomore, 1992, s 18).

Marshalls artikel har bildat utgangspunkt for en vaxande litteratur kring
begreppet medborgarskap. Samtidigt har han kommit att kritiseras fran flera
olika hall. Vissa menar till exempel att Marshall har bortsett fran de aktorer
som faktiskt har bedrivit en aktiv kamp for de rattigheter han definierar.
Andra forskare har kritiserat Marshall for att han exkluderar kvinnor ur sin
analys (Lister, 1997; Sainsbury, 1996). Postkoloniala teoretiker menar dartill
att Marshall och medborgarskapslitteraturen har bortsett fran att
kolonialismen har varit en viktig del av medborgarskapet och fortfarande
spelar en viktig roll nar det galler fragor om ras, etnicitet och kultur (Kivisto
och Faist, 2013, s 31-41; 2007, s 25-34). Ytterligare andra forfattare betonar
vikten av att nyansera diskussionen om medborgarskap genom att anldgga ett
intersektionellt perspektiv, sa att hansyn tas till kon, klass och etnicitet
parallellt (Yuval-Davis, 1997).

Mot denna bakgrund har medborgarskapslitteraturen successivt utvidgat
medborgarskapsbegreppet till att inkludera inte bara de tre typer av rattigheter
som Marshall diskuterade — civila, politiska och sociala rattigheter — utan
aven bland annat sexuella, ekologiska och kulturella rattigheter (Isin, 2009).
Vi skulle har dven kunna tala om sprakliga rattigheter, dar ett konkret
exempel &r att Sverige har fem nationella minoritetssprak (Sprakradets
hemsida).

Medborgarskap som status, kénsla och praktik

Marshalls medborgarskapsdiskussion och den efterfoljande utvidgningen av
medborgarskapsbegreppet ar en viktig referenspunkt. Jag har dock valt att
narma mig medborgarskapsbegreppet fran ett annat perspektiv. Marshall och
manga av hans kritiker fokuserar pa medborgarskapet som status, det vill sdga
det formella medlemskapet i en gemenskap som ger vissa formella och
substantiella réattigheter. Starkey och Olser definierar istéllet medborgarskap
som “a status, a feeling and, a practice” (Osler och Starkey, 2005, s 9). Denna
beskrivning av medborgarskapet som bestdende av de tre delarna status,
kansla och praktik gar darmed utéver Marshalls betoning pa medborgarskap
som status. Jag fokuserar pd kansla och praktik som en del av
medborgarskapet. Denna studie utgar fran skolans vardag och det vardagliga
medborgarskapandet i klassrummet nér jag studerar ungdomarnas interaktion
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med skolan och samhéllet. Kénsla och praktik spelar en viktig roll i och med
att jag fokuserar pa medborgarskapandet som en standigt pagaende process
av identitetsskapande. Det kan handla om medborgarskapet som en kansla av
gemenskap eller av skam och stolthet.

Nér jag fokuserar pa min operativa fraga "Hur skapas bilden av mig i samspel
med andra i skolan?”, spelar kéanslorna en viktig roll. Utévandet av
medborgarskap, eller medborgarskapets praktik, hamnar i fokus nér jag
arbetar med de tva operativa fragorna: "Hur verkar uttalade och outtalade
skolkoder i skolan?” och "Hur samverkar kunskapssyn och medborgarideal i
skolan?”

Vi och de andra — medborgarskap som villkorad gemenskap

Ett annat perspektiv som &r centralt for mitt begrepp medborgarskapande
skriver Bridget Anderson (2013) om i boken ”Us and them? : the dangerous
politics of immigration control”. Anderson diskuterar migration i
Storbritannien och hur migrationspolitiken skapar olika grupper som standigt
forhaller sig till varandra. Hon talar om “goda (toleranta) medborgare”,
“tolererade  medborgare”,  “icke-medborgare” och  ”misslyckade
medborgare”. Figur 2 ar en illustration av hur de olika grupperna férhaller sig
till varandra.® Grupperna “goda (toleranta) medborgare” och “tolererade
medborgare” ingdr bada i en vardegemenskap, som innebar att dess
medlemmar har gemensamma ideal, varden och beteenden. Denna
gemenskap praglas av etnicitet, religion, kultur och/eller sprak. Som exempel
pa "goda (toleranta) medborgare” som inte ifragasatts, namner Anderson
universitetsprofessorn och politikern. Hart arbetande, laglydiga och
skattebetalande medborgare kan ses som “goda (toleranta) medborgare”.
Gruppen "tolererade medborgare” lever upp till vissa — men inte alla — av
dessa krav (B. L. Anderson, 2013).

Grupperna "icke-medborgare” och ”misslyckade medborgare” finns utanfér
vardegemenskapen. Individer i bada dessa grupper stravar dock efter att bli
en del av gemenskapen. Till kategorin “icke-medborgare” hor till exempel

% Se Anderson (2013, forsta kapitlet) for en introduktion till begreppen. Figuren &r min egen
tolkning av Andersons text. De engelska termer som Anderson anvander ar ”"Good
(tolerant) Citizen”, "Tolerated Citizen”, "Non-citizen” och "Failed citizen”. "Good
Citizen” och "Tolerated Citizen” ingar bada i det som Anderson kallar "Community of
Values” vilket jag har valt att bendmna véardegemenskap. Pilarna i modellen illustrerar att
det &r mojligt for individer att réra sig mellan de olika kategorierna.
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olika grupper av migranter. Har finns bland annat sa kallade “denizens”, det
vill sdga personer som har vissa av medborgarnas sociala och civila
rattigheter men saknar den politiska ratten att till exempel delta i
parlamentsval. Det kan har rora sig om flyktingar med temporéart eller
permanent uppehallstillstand. Till gruppen “icke-medborgare” hor ocksa
pappersldsa invandrare och asylsbkande. “Misslyckade medborgare” &r
istallet personer som har ett formellt medborgarskap, men som inte lever upp
till kraven om att vara arbetande, laglydiga och skattebetalare. Det kan handla
om kriminella, socialbidragstagare och personer som anses ha sig sjalva att
skylla for sin fattigdom. | det senare fallet kan det till exempel réra sig om
personer som anses vara lata eller som ar sjuka som en foljd av 6vervikt eller
rokning.

Varde-
gemenskap

FIGUR 2. OLIKA KATEGORIER AV MEDBORGARSKAP,
INSPIRERAD AV BRIDGET ANDERSON (2013).

En viktig del av Andersons teoribygge med olika kategorier av medborgare
ar att granserna mellan kategorierna inte ar en gang for alla givna. Granserna
ar under standig omforhandling och personer i de olika grupperna kampar om
var granserna ska dras. Ett exempel kan vara en person, som tar emot
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ekonomiskt bistand och som darfér av andra uppfattas som en ”"misslyckad
medborgare”. FOr denna person kan det vara viktigt att betona sin etnicitet for
att skilja sig fran invandrare med ett resonemang i stil med ”jag kanske far
socialbidrag, men jag &r i alla fall svensk och hér hemma i det har landet”. Pa
det viset uppratthalls en grans mellan de "tolererade, svenska medborgarna”
och de "misslyckade, invandrade medborgarna”. P4 motsvarande sétt kan en
person som uppfattas som “invandrare” anvanda resonemanget “jag ar kanske
inte fodd i Sverige, och jag talar kanske svenska med brytning, men jag
arbetar har och jag betalar skatt”. Med sitt uttalande hévdar ”invandraren” att
det ar socialbidragstagaren” som &ar en "misslyckad medborgare”, medan
“invandraren” sjélv ar en "tolererad medborgare”.

Genom denna typ av gransarbete och genom denna kamp om definitionerna
av vad som utgér en ”god (tolerant) medborgare” kdmpar personer for att
sjalva fa hora till vardegemenskapen. For att sjalv fa vara inkluderad &r det
alltsa viktigt att det ocksa finns en grupp av ”de andra”, av "icke-6nskvarda”.
Forekomsten av “de andra” starker den egna positionen som inkluderad i
vardegemenskapen. Tecken pa denna typ av gransarbete och kamp om
definitionen pa den "goda (toleranta) medborgaren” forekommer i mitt
faltarbete, till exempel nér eleverna pratar om skam och stolthet.

Andersons modell bildar en generell fond for mitt arbete, inte minst nér det
géller skapandet av granser som en del av ungdomarnas interaktion med
skolan och samhéllet. N&r jag med detta som bakgrund utvecklar mina tre
aspekter av medborgarskapande — sjélvbild, skolkoder och syn pa kunskap —
blir det uppenbart att det finns stora skillnader i hur elever upplever den
svenska skolan och hur de bemots. Andersons modell hjélper mig hér att
forsta de olika kategorier som eleverna tillskrivs. Aspekterna synliggor hur
skillnader och olika villkor uppstar i skolan, medan Andersons modell sétter
fingret pa vad detta innebér i en storre, samhéllelig kontext. | kapitel sex
aterkommer jag explicit till Andersons begrepp “goda (toleranta)
medborgare”, tolererade medborgare” och “misslyckade medborgare”.

Skapande
En annan mycket viktig del av min forstaelse av medborgarskapande &r att
det &r en process av skapande som sker i samspel mellan manniskor. Min

vetenskapsteoretiska utgangspunkt kan darmed sagas vara interaktionistisk
och socialkonstruktivistisk. Detta innebér att jag menar att vara uppfattningar
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och kunskaper om varlden skapas i samspel med andra. En stol &r en stol,
kan nagon havda. Socialkonstruktivisten i mig menar dock att en stol blir en
stol i ett socialt sammanhang. Det ar genom samspel med andra som vi lar
o0ss benamna stolen och forstar hur den kan anvandas.*® Vi skapar aven 0ss
sjalva i samspel med andra. Det ar i métet med andra som uppfattningen om
vem jag &r formas. Ar jag snal eller gener6s? Ar jag optimist eller pessimist?
Ar jag stark eller svag? Ar jag med i gemenskapen eller utanfér? Detta
innebar att skapandet i medborgarskapet kommer i fokus. En viktig teoretisk
utgangspunkt for avhandlingen &r i detta avseende George Herbert Meads
texter, som betonar hur vi som manniskor formar var identitet i interaktion
med andra.!

P& samma satt menar jag att medborgarskapet formas i ett samspel mellan
individen och dennes omgivning. Jag ser darfor inte medborgarskapet i forsta
hand som ett formellt medlemskap i en gemenskap, som en status som innebér
vissa rattigheter och skyldigheter, s3 som Marshall tolkade och beskrev det.
Jag ser istallet medborgarskapet som en social konstruktion som utvecklas i
samspel med var omgivning och som kan forandras under livets gang.

I denna konstruerande interaktion spelar personliga processer av identitets-
skapande en viktig roll. Formella och informella regler om hur vi bor bete oss
i ett vardagligt sammanhang &r viktiga, liksom synen pa kunskap och
medborgarideal.*?> Samtidigt maste vi i utvecklandet av vart medborgarskap
aven forhalla oss till ett storre samhalleligt sammanhang genom att fokusera
pa att ungdomarna inte bara interagerar med skolan utan dven indirekt med
samhaéllet.

10 Se Berger och Luckman (1967) for en bra introduktion till ett socialkonstruktivistiskt sétt
att se pa kunskap.

11 Se Mead (1972) samt Heidegren och Wasterfors (2008) for en introduktion till
interaktionismen. Se ocksa kapitel tre i denna avhandling.

12 Jamfor Cruikshank (1999, sérskilt introduktionen), som betonar vikten av att statsvetare
studerar dven de sma sakerna.
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Makt och medborgarskapande

Medborgarskapande handlar i stor utstrackning &ven om makt och
maktrelationer. Makten ar en del av processen nar medborgarna skapar sin
identitet i samspel med andra. Makten &r ocksa narvarande nar det pagar en
kamp om vem som &r inkluderad i vardegemenskapen. N&r vissa personer ses
som inkluderade i vardegemenskapen, medan andra ses som exkluderade,
innebar det att medborgarskapandet inte sker pa samma villkor for alla elever
i den svenska gymnasieskolan. Makten kan istéllet skapa ojamlikhet. Denna
ojamlikhet uppstar till exempel mellan olika socioekonomiska grupper,
mellan tjejer och killar samt mellan ungdomar med svenska som modersmal
och ungdomar med annat modersmal. For att synliggora detta har jag i mitt
arbete utgatt fran ett intersektionellt perspektiv, vilket innebar att jag har
forsokt att ta hansyn till samspelet mellan klass, kdn och etnicitet i studiet av
medborgarskapandet i den svenska gymnasieskolan. Jag ska strax aterkomma
till begreppet intersektionalitet och min syn pa ojamlikhet, men lat oss forst
behandla begreppet makt lite ndrmare.

Makt som skapande och allestddes nérvarande

Inom statsvetenskapen brukar en definition av maktbegreppet utga fran vad
som kallas maktens tre dimensioner eller ansikten (Lukes, 1974). Den forsta
maktdimensionen, eller maktens forsta ansikte, definieras som att A har makt
over B, om A kan fa B att géra nagot som B annars inte skulle gora (Dahl,
1957). Makten ses darmed som nagot som en person kan ha eller inte ha. Det
blir en egenskap som betecknar vissa personer, grupper eller organisationer,
men inte andra. Den forsta maktdimensionen handlar alltsd om tydliga,
relativt direkta relationer mellan aktorer.™

Den andra maktdimensionen, eller maktens andra ansikte, kallas ofta for
dagordningsmakten (Bachrach och Baratz, 1962). Centralt for en analys av
dagordningsmakten ar vem som har mojlighet att se till att en fraga eller ett
problem blir foremal for kollektiva beslut. Darmed satts fokus pa
"nondecision-making”, det vill sdga den makt som avgor vilka fragor som

13 Se Dahl (1957) som definierar makt som A has power over B to the extent that he can get
B to do something that B would not otherwise do”. Min Gversattning ar nagot férenklad,
men fyller funktionen att sarskilja den forsta maktdimensionen fran den andra och tredje.
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blir aktuella for beslutsfattande. Bachrach och Baratz samt andra forskare
kritiserar pa sa satt Dahls maktdefinition, som de menar ar alltfor begransad.
Maktens andra dimension handlar ocksd om hur denna fraga eller detta
problem presenteras, eftersom ett visst satt att presentera och tolka en fraga
ocksa kan innebdra att vissa l6sningar ses som de basta. Makten inom denna
andra dimension &r darmed inte lika tydlig och direkt som inom den forsta
maktdimensionen.

Den tredje maktdimensionen, eller maktens tredje ansikte, handlar istallet om
makten Gver tanken (Lukes, 1974).14 Detta handlar mycket om att ha makten
over spraket och darmed om att ha mojlighet att definiera vad som &r ratt och
fel, gott och ont. En del av studiet av den tredje maktdimensionen handlar
ocksa om att forsta vad som ligger i en persons egentliga intresse. Det handlar
da om ett slags ideologisk makt, som far manniskor att avsta fran att handla
till exempel mot en orattvisa.

Trots skillnaderna mellan de tre maktdimensionerna har de ocksd mycket
gemensamt. Samtliga utgar frdn en top-down syn pa makt, dar makten
strommar ut fran ett centrum, dven om detta centrum kan bestd av flera
aktorer och inte nodvéndigtvis behover vara enhetligt. De tre
maktdimensionerna tenderar ocksa att samverka och forstarka varandra, till
exempel genom att fértrycka underordnade grupper (Gaventa, 1987).

Makt handlar darmed i stor utstrackning om att paverka, och enligt de tre
maktdimensionerna ses makten som att den flédar ”top-down”. | kontrast till
detta utgar jag istallet fran en syn pa makt som betonar att makten &r
allestddes narvarande. Makten finns narvarande i alla personliga relationer
som till exempel kérleksrelationer (Blanton och Vandergripp-Avery, 2001;
Dunbar, 2004; Holmberg, 2003), i méten pa gatan (Collins, 2004, s 278-284)
och i klassrum (Persson, 2003), men &aven i riksdagens talarstol. Det gar inte
heller alltid att finna en person, eller ett ansikte, som utévar makt i en specifik
fraga, istallet kan det vara administrativa rutiner eller trender som far
manniskor att agera pa ett visst satt (Cruikshank, 1999).1® Makten verkar
darmed bade fran formella maktpositioner — "top-down” — och samtidigt fran

14 Se Lukes (1974) for en kritik av séval Dahl som Bachrach och Baratz. Lukes menar att en
tredje och viktig form av makt ar makten éver manniskors uppfattningar och intressen.

15 Cruikshank (1999) ger tva exempel pa nér det ar svart att hitta en ansvarig person: nar
plétsligt alla soptunnor och sopcontainrar borjade lasas, sa att hemldsa inte langre kunde
hitta mat dar (Introduktionen) samt nar de omtalade ”Welfare Queens” gavs skulden for
Okande kostnader i socialbidrag (kapitel fem).
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underordnade grupper — "bottom-up”. Med denna syn pa makt hamnar fokus
pa interaktioner mellan manniskor.

Det ar ocksa tydligt att den andra och tredje maktdimensionen, och i viss man
aven den forsta, forstar makten som fortryckande. Bachrach och Baratz lyfter,
som sagt, fram dagordningsmakten, som handlar om hur vissa forslag
exkluderas fran beslutsfattandet. Lukes lyfter dessutom fram hur makten kan
paverka manniskor sa att de inte ser vad som ligger i deras egentliga intresse
och dérmed inte heller ser hur deras tankar &ndras av normerna.

Min syn pa makt lyfter istallet fram att makten ar skapande. Makten skapar
subjektiviteter, det vill saga hur vi uppfattar och forstar oss sjalva (Rose,
1996). Makten skapar kunskap och begrepp som hjalper oss att forsta var
omvarld och i forlangningen att kategorisera saker, ting och héndelser
(Foucault, 1980). Denna kunskap och dessa begrepp skapar skillnader mellan
kategorier och starker vissa gruppers stallning (Foucault, 2003, 2010).
Makten skapar normer om vad som ar ratt och fel, gott och ont, bra beteende
och daligt beteende (Rose, 1996). Makten formar ocksa vara kroppar, genom
att vi anpassar oss efter normer i samhéllet. | vissa fall handlar det om
uppfattningar om vad som ar vackert eller fult, som kan fa méanniskor att
tatuera sig eller pierca sig.'® Men det handlar ocksa om uppfattningar om hur
kvinnor respektive man ska rora sig, hur du sitter pa en stol, hur du forvantas
halsa pa andra och hur du forvantas réra dig i miljoer bland andra (Weiss,
1999).1” Makten kan visserligen ses som fortryckande eftersom normerna
begransar oss, men samtidigt finns ocksa mojligheten att andra normerna.
Manga av Foucaults arbeten fokuserar just pa hur normerna andras, nar det
galler till exempel straff (Foucault, 2003), eller synen pa vansinne (Foucault,
2010). Aven manniskor som kategoriseras som intellektuellt
funktionshindrade har mojlighet att ifrdgasatta normer och begrepp
(Altermark, 2016). Det &r individer som medverkar i dndringen av normer
och i dndringen av synen pa kunskap.®

Bada dessa drag hos makten — skapande och allestades narvarande — &r
centrala for min forstaelse av begreppet makt och praglar avhandlingen.

16 Se Haug (1987) for utforliga analyser av hur kvinnors kroppar formas av sociala normer.

17 Se Weiss (1999) for en diskussion kring begreppet “embodiment” utifran ett
fenomenologiskt, feministiskt perspektiv.

18 Se Altermark (2016, s 38-41) for en liknande beskrivning av makt som nara forknippad
med kunskap och skapande.
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Makten som allestéades narvarande innebér att jag ser makten som narvarande
nér eleverna skapar sjalvbilder i métet med andra elever och larare. Nar skam
och stolthet spelar en viktig roll for vara sjalvbilder kan det ses som att
makten skapar normer i samhallet om hur vi borde vara och att vi reglerar oss
sjalva for att anpassa oss till samhallets normer. Makten ar ocksa narvarande
nar de sociala koderna i klasserna visar vad som forvantas av eleverna och
ger eleverna olika handlingsalternativ. Makten ar ocksd med nar lararen och
eleverna pratar om en bok de har last i svenskan samt nar de har ett klassval
i samband med valet till kommunfullméktige, landstingsfullméktige och
riksdagen.

| samtliga dessa situationer ar makten ocksa skapande. Makten skapar normer
om hur eleverna bor vara, och eleverna skapar sig sjdlva genom att relatera
till normerna. Makten skapar olika sociala koder for olika klasser och
eleverna kan vélja att inordna sig i makten och reglera sig sjélva eller att géra
motstdnd mot skolkoderna. Eleverna skapar sig sjalva aven i relation till
skolkoderna. Kunskapen skapas ocksa genom interaktioner i klassrummet.
Det lararen skriver pa tavlan uppfattas som riktig och viktig kunskap, medan
annat uppfattas som irrelevant och onédigt.

Makten skapar darmed skillnader mellan grupper. Vissa gruppers stéllning i
skolan och samhallet starks, samtidigt som andra grupper underordnas i
skolan och samhallet. Samtidigt finns alltid majlighet till motstand och
skapande av nya normer &ven for underordnade grupper, just eftersom
makten &r skapande och allestddes nérvarande.

”Olika villkor”, "Olika kategorier” —
om intersektionalitet

Utifran Marshalls klassiska begreppsdefinition ar jamlikhet en nddvéndig del
av medborgarskapet (Marshall och Bottomore, 1992, s 18). Alla medborgare
bor vara lika i relationen till gemenskapen — staten — och ha samma rattigheter
och skyldigheter. I praktiken har det dock alltid funnits skillnader mellan
olika grupper av medborgare.'® Enligt Anderson ar dessa skillnader viktiga i
formandet av medborgarskap (B. L. Anderson, 2013). For att vissa ska kunna

19 Se Evertsson och Magnusson (2014) for en intressant beskrivning av skillnader mellan
grupper i Sverige.
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definiera sig som ”goda (toleranta) medborgare” krévs det att det finns andra
grupper av medborgare som &r “misslyckade” och det kravs personer som ar
”icke-medborgare”. Det kravs grupper att jamfora med for att kunna skapa
gemenskaper. Manniskor arbetar aktivt med att uppratthalla granser mellan
grupper som en del i sitt identitetsskapande. For att sjalv tillhora
gemenskapen maste nagon annan vara utesluten. Detta “gransarbete” utgor
aven en viktig del av medborgarskapandet i gymnasieskolan.

Aven om skolan har till uppgift att verka utjamnande och att ge eleverna en
likvardig skola finns det studier som visar att s inte ar fallet (se t ex Almgren,
2006; Ekman, 2007; 2009; Skolverket, 2003, 2009, 2010, 2012; SOU
2010:99, 2010; Torney-Purta, 2001, Ohrn, 2002). Det finns stora skillnader i
skolresultat mellan socioekonomiska klasser, mellan kon och mellan elever i
olika skolor. Det &r denna ojamlikhet som intresserar mig. Jag vill veta hur
det gar till nar ojamlikheten verkar i skolan. Jag vill se hur olika villkor for
medborgarskapande i gymnasieskolan skapas.

Vad menar jag da med "olika villkor”? Ordet &r en del av avhandlingens titel
och en viktig del av min kompletterande fragestallning och behéver darfor
preciseras. Jag vill gora skillnad mellan tva typer av olikhet: “olika
kategorier” och “olika villkor”. Bada ar for mig intimt forknippat med ett
annat centralt begrepp for detta arbete: intersektionalitet.

"Olika villkor” innebér att skolan behandlar ungdomarna pa olika satt. Hela
denna bok handlar om dessa olika villkor. Eleverna utvecklar sjalvbilder i
samspel med skolan och dessa sjalvbilder blir olika for barn till féraldrar med
hogre utbildning och barn till foréldrar som saknar hogre utbildning.
Sjalvbilderna skiljer sig ocksa at mellan tjejer och killar, liksom mellan
svennar”? och blattar”. Aven skolkoderna uppfattas olika av olika elever,
beroende av ungdomarnas erfarenheter. Det finns vissa forvantningar pa hur
tjejer ska bete sig i klassrummet och andra forvantningar pa killar. Ett
exempel pa detta ar de tjejer i samhallsklassen som géarna framstéller sig som
“pluggisar” och anpassar sig till skolkoden “governmentality”. Ett annat
exempel &r de killar i 1V-klassen som gédrna framstéller sig som tuffa
"gangsters” och forvantas gora uppror mot skolkoden “disciplinen”.%

20 »Syennar” anvands som ett slangord for svenskar, i motsats till ”blattar”.

21 Se kapitel fyra for en utforligare presentation av Foucaults begrepp ”governmentality” och
“disciplinen”.
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De olika villkoren i skolan samspelar med olika kategorier som ungdomarna
har indelats i redan innan de boérjade gymnasieskolan. Detta innebér att
ungdomarna har med sig en ryggsack med erfarenheter och en uppfattning
om vem de ar. Tre viktiga kategorier & ungdomarnas klass, kon och etnicitet.
Ungdomarna har féraldrar med ett visst yrke och med en viss utbildningsniva
och darmed erfarenhet av att véaxa upp i en viss social klass.?> Ungdomarna
har ocksa tilldelats ett visst kon och har erfarenheter av att bli behandlade
som tjejer eller killar. Dessutom har ungdomarna en uppfattning om vilken

etnicitet de tillhor, om de ar “svennar” eller "blattar”, "serber” eller "araber”.

Det ar just dessa olika kategorier och olika villkor som jag vill lyfta fram i
svaret pa min kompletterande fragestéallning: “Hur formas olika villkor i
medborgarskapandet i den svenska gymnasieskolan?” Perspektivet
genomsyrar hela avhandlingen, men poéngteras sarskilt fram i kapitel sex dar
jag lyfter fram de olika kategorierna och de olika villkoren. Dessa samspelar
stdndigt och ar en del av ett komplicerat monster, som ofta bendmns
intersektionalitet. Detta ar ett begrepp som anvands for att beskriva just hur
erfarenheter och villkor samspelar. Jag aterkommer till intersektionalitet i
kapitel sex, dven om begreppet ocksa dr en del av presentationen i de
tematiska kapitlen (kapitel tre, fyra och fem).

Intersektionalitet anvénds for att beskriva att vi som manniskor alltid bar med
oss erfarenheter och kategorier som paverkar oss i vardagliga situationer (De
los Reyes och Mulinari, 2005). Dessa erfarenheter och kategorier kan ses som
en ryggsack, ett bagage som vi bar med oss i méten med andra. Vi tolkar och
forstar situationer vi stalls infor utifran vart bagage. Exempelvis uppfattar en
tjej, som &r fodd i Libanon och uppvuxen i Malmé med foréldrar som knappt
talar svenska, inte alltid klassrumssituationen pa samma sétt som en tjej som
ar fodd i Sverige med svenska foraldrar. Det gar att lyfta fram flera olika
dimensioner av intersektionalitet. De vanligaste ar klass, kén och etnicitet,

22 | detta arbete utgdr jag fran personernas utbildningshakgrund nar jag talar om olika klasser.
Medelklass innebér darmed att elevernas foréldrar har en eftergymnasial utbildning,
medan arbetarklass innebér att fordldrarna saknar eftergymnasial utbildning. Det finns
sjalvklart flera definitioner av olika klasser. Evertsson och Magnusson (2014) utgar fran
personernas yrken. Jag har valt att fokusera pa just utbildning, eftersom detta &r en
avhandling om medborgarskapande i skolan. Ett problem i sammanhanget &r att jag inte
har fragat eleverna explicit vad deras foraldrar arbetar med eller vad de har for utbildning.
I flera sammanhang har anda elever beréttat for mig att deras foraldrar &r socionomer,
advokater eller journalister, vilket samtliga ar yrken som idag innebar eftergymnasial
utbildning.
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och det ar dessa tre dimensioner som jag explicit kommer att behandla i
avhandlingen. Det gar aven att lyfta fram andra dimensioner, till exempel
funktionshinder och sexuell orientering. Aven om dessa &r viktiga kommer
jag inte att diskutera dem i detta arbete. Klass, kon och etnicitet &r dock inte
egenskaper som kan tas for givna och behandlas som “naturliga” egenskaper;
aven dessa kategorier skapas i en interaktion mellan manniskor.

Syftet med ett intersektionellt perspektiv &r att ta hansyn till flera dimensioner
samtidigt. Det intersektionella perspektivet har bland annat vuxit fram som
en kritik av feministisk forskning, som kritiserats for att i alltfér hog grad ha
satt likhetstecken mellan olika kvinnors erfarenheter, oberoende av
kvinnornas klasstillhdrighet eller etnicitet. Det intersektionella perspektivet
har ocksa riktat kritik mot postkoloniala studier, som ofta satt sa stort fokus
pa relationen mellan vastvarlden och forna kolonier att konsstrukturer och
klasstrukturer glomts bort. Ett intersektionellt perspektiv &r tankt att férhindra
dessa typer av ensidigt fokus genom att fa forskaren att inkludera flera
dimensioner i sin analys (Lykke, 2010).

Det intersektionella perspektivet finns med mig bade som en grundlaggande
forskningsetisk utgangspunkt och som en viktig del av min forforstaelse av
det som sker i skolan. Perspektivet har préglat vad jag har valt att skriva om
i mina faltanteckningar, vilka fragor jag har valt att stélla till eleverna och vad
jag har valt att lyfta fram som exempel i mina texter. | avhandlingens tre
tematiska kapitel (kapitel tre till fem) har det intersektionella perspektivet
darmed en viktig funktion, d&ven om det inte alltid &r uttalat. | den avslutande
analysen i kapitel sex lyfter jag emellertid sérskilt fram det intersektionella
perspektivet och anvénder det som en modell for att fora en diskussion kring
hur olika villkor formas i medborgarskapandet i den svenska gymnasieskolan.
Jag ser alltsa perspektivet som ett verktyg som hjalper mig att tydliggora
ojamlikheten i medborgarskapandet, det vill sdga hur medborgarskapandet
sker pa olika villkor for elever som har foraldrar med eller utan hogre
utbildning, hur medborgarskapandet skiljer sig at mellan tjejer och killar,
samt hur medborgarskapandet skiljer sig at mellan elever med svenska eller
annat sprak som modersmal.
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Faltarbete i tva gymnasieklasser

Min studie av medborgarskapande i den svenska gymnasieskolan bygger pa
faltarbeten i tvd gymnasieklasser i Malmo. Mina utgangspunkter om
medborgarskapande som en interaktionistisk process, dar makten skapar
ojamlikheter mellan grupper och individer i skolan, har utgjort en viktig del
av forforstaelsen infor mina faltarbeten. Mitt faltarbete har darmed fargats av
dessa teoretiska utgangspunkter och av min forforstaelse av skolans roll i
samhéllet.

Samtidigt har jag inte haft en fardig mall eller nagot observationsschema med
fenomen eller handelser som jag ville studera i klassrummet. Jag har pa sa
satt utfort mina faltarbeten relativt oppet. Fokus har visserligen varit pa
interaktioner, medborgarskapande, demokrati, makt och intersektionalitet,
men dessa allméanna utgangspunkter har inte inneburit att jag redan fran
borjan vetat vilka aspekter av medborgarskapande som varit aktuella.

For att fa en bredd i mitt material har jag valt att gora féaltarbeten i tvd mycket
olika gymnasieklasser. Syftet har inte i forsta hand varit att gora en
komparativ analys av dessa tva klasser, utan istallet att besoka olika miljoer
som ska hjalpa mig att finna svar pa hur medborgarskapande gar till i den
svenska gymnasieskolan. Samtidigt ger dessa tva olika gymnasieklasser
tydligare kontraster, som gor det lattare att se hur medborgarskapandet sker.

Det forsta féltarbetet valde jag att géra i en 1V-klass i en kommunal skola. |
IV-klasser samlas elever som inte har fatt godkant i svenska, engelska
och/eller matematik i grundskolan. Har métte jag engagerade larare och en
brokig samling elever, varav inte alla var studiemotiverade. Jag gjorde
deltagande observationer: satt langst ner i klassrummet under lektionstid,
pratade med elever och ldrare pa raster, var med pa tipsrunda och
gymnastiklektion, samt hjalpte till att stava ord. Jag genomférde ocksa
individuella intervjuer med larare och elever samt hade gruppdiskussioner
med eleverna om teman som “Varfor blir det kaos pa lektionerna?” och ”Vad
ar en bra larare?”

Mitt andra féltarbete genomférde jag pa en annan av Malmds kommunala
skolor, i en klass inom samhéllsprogrammet (hddanefter kallad for
samhallsklassen). Skolan har rykte om sig att vara en pluggskola och med en
tydlig inriktning mot hogskolestudier, Har hade lararna en uttalad ambition
att arbeta med demokratifragor, bland annat genom amnesévergripande
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temaarbeten. Aven hér satt jag langst bak i klassrummet och gjorde
deltagande observationer, genomfdrde individuella intervjuer och ledde
gruppdiskussioner.

Med ett s& omfattande empiriskt material har det varit en modosam process
att sammanfatta, analysera och dra slutsatser.?® Det material jag valjer att
presentera har valts ut for att det &r teoretiskt intressant och sager nagot om
hur ungdomarna formar sin identitet som medborgare. Jag har under arbetets
gang upplevt att vissa teman aterkommit gang pa gang. Sadana teman har
varit: skam, sjalvfortroende, bilden av mig, makt och demokrati. |
avhandlingen har jag valt att kondensera dessa olika teman till tre tematiska
kapitel: sjalvbild, skolkoder samt synen pa kunskap och medborgarideal.
Dessa tre teman kan ses som olikfargade teoretiska glasogon, som anvénts for
att tolka, forstd, sortera, beskriva och teoretisera de vardagliga
observationerna i klassrummet. Det &r till stor del samma material som
analyseras i de tre kapitlen, men de ger olika typer av svar pa fragan om hur
medborgarskapande kan ske i den svenska gymnasieskolan.

Syftet med analysschemat i Figur 3 &r framfor allt att det ska fungera som ett
stdd for lasaren. Har ger jag en dversiktlig bild av mina tre tematiska kapitel,
kapitel tre, fyra och fem, och jag aterkommer till analysschemat i borjan av
vart och ett av dessa kapitel. De operativa fragorna, som jag presenterade
tidigare i kapitlet, ar de som styr presentationen i de tematiska kapitlen.
Fragorna finns med som rubriker pa forsta raden i Figur 3.

De centrala begreppen &r tankta som en hjalp att satta fokus pa begrepp som
jag anvénder i analysen av respektive aspekter. | kapitel tre spelar kdnslor av
skam och stolthet saledes en viktig roll nar eleverna utvecklar sin sjalvbild i
motet med sin nya skola. | kapitel fyra &r begreppen disciplinen och
governmentality centrala for att forstd hur skolkoderna verkar i de tva
klasserna. | kapitel fem underlattar begreppen passiv och aktiv forstaelsen av
elevernas roll i klassrummet, liksom den roll som de som medborgare
forvéntas spela i samhéllet.

Jag har ocksa valt att lyfta fram fragor om vem, nar och var, for att tydliggora
for lasaren att det finns vissa skillnader i hur jag valjer att analysera materialet
i de tre tematiska kapitlen. Sjélvbilderna skapas inte bara i interaktionen
mellan larare och elever. For den enskilde eleven spelar dven de dvriga

23 | kapitel tva skriver jag kort om omfattningen av mitt material.
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eleverna i klassen en viktig roll. Skapandet av sjélvbilden &r inte heller
begransat till klassrummet, utan sker aven i korridorer, matsalar och under
skolutflykter. Skolkoderna daremot ar mer tydligt begransade till att handla
om samspelet mellan ldraren och eleverna som grupp, dven om det
fortfarande ar viktigt att studera inte bara klassrummet, utan aven det som
sker i skolans Ovriga lokaler. Synen pa kunskap ar den mest begransade
aspekten. Har har jag valt att framst studera samspelet mellan l&raren och
eleverna som grupp i klassrummet.

Modellen lyfter aven fram vad det ar som utvecklas i interaktionen. Kapitel
tre om sjélvbild kan ses som ett svar pa fragan ”Vem ar jag?” Kapitel fyra om
skolkoder ger ett svar pa fragan ”"Hur bor en san som jag agera i skolan?”
Kapitel fem om synen pa kunskap och medborgarideal ger ett svar pa fragan
”Hur bor en san som jag agera i ett demokratiskt samhélle?”

Slutligen lyfter jag fram makten. | och med att jag ser makten som skapande
och allestddes narvarande, &r makten en sjalvklar del av samtliga aspekter. |
kapitel tre om sjalvbild ar makten en viktig del av skapandet av dessa
sjalvbilder. Eleverna staller sig fragan ”Vem ar jag?” och méter en omgivning
som har olika forvantningar pa dem. Vissa elever stéller sig frdgan ”Ar jag en
gangster?”, medan andra staller sig frdgan "Ar jag en pluggis?” Makten
verkar bland annat genom dessa férdomar eller forvantningar som eleverna
maste hantera i skapandet av sin sjalvbild. Min maktanalys blir som mest
explicit i kapitel fem nér jag skriver om skolkoder. De uttalade och outtalade
regler som styr samvaron i skolan préglas av olika former av makt, disciplinen
och governmentality. Kunskap och makt &r intimt sammanbundna. Var
kunskapssyn ger oss olika medborgarideal, vilket diskuteras i kapitel fem.
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SJALVBILD:
Hur skapas
bilden av mig i
samspel med
andrai skolan?
(kapitel tre)

SKOLKODER:

Hur verkar uttalade
och outtalade
skolkoder i
skolan?

(kapitel fyra)

SYN PA KUNSKAP:
Hur samverkar
kunskapssyn och
medborgarideal i
skolan?

(kapitel fem)

Centrala Skam och stolthet. | Disciplinen och Passiv och aktiv.
begrepp governmentality.

Vem inter- Den enskilda Eleverna som grupp | Eleverna som grupp
agerar i eleven interagerar | interagerar med interagerar med lararen i
skapandet? med andra elever larare/skolpersonal i | skolan pé lektionstid.
Nér och var samt med larare i skolan under skoltid.

utspelar sig personliga méten

aspekten i under skoltid.

forsta hand?

Vad ar det som
utvecklas i
interaktionen?

Sjalvbilden
utvecklas genom
kanslor av skam
och stolthet:

Skolkoden utvecklas
genom olika former
av makt:

"Hur bor en san som

Synen pa kunskap och
medborgarideal samt
relationen till det
omgivande samhéllet:

"Vem ar jag?” jag agera i skolan?” "Hur bor en san som jag
agera i ett demokratiskt
samhélle?”

Hur verkar Makten verkar Makten verkar Makten verkar genom
makten? genom att genom de uttalade att forma bilden av hur

identiteten formas
i samspel med
andra.

och outtalade
skolkoderna i
skolan.

varlden ar och borde

vara.

FIGUR 3. OVERGRIPANDE ANALYSSCHEMA MED DE TRE ASPEKTERNA
SJALVBILD, SKOLKODER SAMT SYNEN PA KUNSKAP OCH MEDBORGARIDEAL.

Varfor har jag da valt att presentera de tre aspekterna i denna ordning? Det
finns flera anledningar till detta. For det forsta har jag inspirerats av
nyinstitutionell teori, som stéller liknande fragor ”Vad ar detta for typ av
situation?”, "Vem 4r jag?” samt "Vilka alternativ &r lampliga for mig i en
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situation som denna?” (March och Olsen, 1989, s 23, min dversattning).
March och Olsen betonar att det ar viktigt att en person forst tar stallning till
sin egen roll i en situation, innan han eller hon agerar. Darfor ser jag det som
viktigt att fragan om ”Vem ar jag?” kommer innan de 6vriga tva fragorna.

For det andra har jag blivit inspirerad av utvecklingspsykologi. Urie
Bronfenbrenner skriver om att vi som individer ingar i flera olika sociala
sammanhang som illustreras genom koncentriska cirklar runt individen
(Andersson, 1980; Bronfenbrenner, 1979). Jag menar att modellen tydligt
illustrerar hur vi som individer i férsta hand utvecklas i samspel dem som star
0ss nara, och hur vi sedan i andra och tredje hand paverkas av personer i
samhallet runt oss. Lena Carlsson (2006), som skriver om "Medborgarskap
som demokratins praktiska uttryck i skolan”, gor en liknande modell av hur
skolan och eleven interagerar med omgivningen (2006, s 23).

Jag har gjort en variant av modellen, se Figur 4. Utgangspunkten &r att fragan
"Vem ar jag?” ar en forutsattning for de tva Ovriga. Det ar forst nar
gymnasieungdomen har en uppfattning om sig sjalv och sin roll i samspel
med andra, som han eller hon kan svara pa fragor om hur det ar lampligt att
bete sig i en viss situation. Pa motsvarande satt ar fragan “Hur bor en san som
jag agera i skolan?” en forutsattning for nasta fraga. Det ar forst nar en person
vet hur han eller hon bér agera i en bekant miljo, med bekanta ménniskor,
som personen i frdga kan finna ett svar pa fragan ”Hur bor en san som jag
agera i ett demokratiskt samhalle?” Detta resonemang ar visserligen en
forenkling. Under mina féltarbeten har ungdomarna brottats med flera av
dessa fragor samtidigt. Pa ett analytiskt plan ser jag emellertid det som viktigt
att lyfta fram fragan om ”Vem ar jag?” som en forutsattning for de tva dvriga
fragorna, liksom principen att interaktionen med bekanta personer blir en
forutsattning for interagerandet med obekanta personer.

Min framstallning ar mestadels mycket empirindra. Det har varit min
ambition att lata skolans vardag styra presentationen och att utveckla begrepp
och ett teoretiskt tdnkande som &r relevant inte bara for forskare som &r
intresserade av skolans roll i samhéllet, utan &ven for de praktiker som verkar
inom skolan.?*

24 Jamfor Glaser och Strauss’ (2005, 2006) motivering av grundad teori. Jag skriver mer om
detta i kapitel tva.
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Sjalvbild

* Vem ar jag?

Skolkoder

« Hur bor en s&n som
jag agera i skolan?

Syn pa kunskap

« Hur bor en san som
jag agera i ett
demokratiskt
samhélle?

FIGUR 4. SAMVERKAN MELLAN SJALVBILD, SKOLKODER OCH SYN PA KUNSKAP.

Vilka klasser &r det da som jag har deltagit i mina faltarbeten? Lat mig har
presentera klasserna lite ndrmare.

IV-klassen

Det forsta faltarbetet gjorde jag, som sagt, i en klass inom det individuella
programmet i Malmo. Faltarbetet genomfordes under lasaret 2006-2007. Det
individuella programmet (1V) var da ett av de nationella programmen inom
gymnasiet. Nar laroplanen for de frivilliga skolformerna fran 1994 inférdes
(Lpf94) var det individuella programmet tankt att vara just individuellt.
Tanken var att det skulle vara en liten grupp elever som saknade godként i
nagot av de tre kdrnamnena (svenska, matematik och engelska) och darmed
inte var behorig till de dvriga nationella gymnasieprogrammen. Dessa elever
skulle da erbjudas en anpassad studiegang inom ramen for det individuella
programmet. Efterhand har detta program vuxit. Enligt Skolverkets statistik
var det individuella programmet det tredje storsta nar studien genomfordes.

41



Flest elever foljer de samhallsvetenskapliga och de naturvetenskapliga
programmen, som bada ar studieinriktade program, men pa tredje plats
aterfanns det individuella programmet. Darmed var det inte langre en
individuellt anpassad studiegang, utan en mangd olika individuella program
med olika inriktningar. Alla hade de det gemensamt att de syftar till att ge
eleverna godkant i de tre kdrnamnena, men i vrigt arrangerades de pa ett
flertal olika satt. Det fanns individuella program som var speciellt inriktade
mot nyanlanda flyktingar, IVIK. Andra individuella program var néra
kopplade till nationella gymnasieprogram, PRIV, och eleverna laste vissa
amnen tillsammans med elever pa de nationella programmen.

Den klass som jag foljde under mitt forsta faltarbete laste de tre kdrnamnena
och ytterligare ett dmne som gav programmet en speciell inriktning och som
skulle motivera eleverna att delta i undervisningen. Sadana @mnen kunde vara
musik, fotboll eller datakunskap.

Fyra larare, tre man och en kvinna, arbetade néra tillsammans i ett lararlag
och undervisade IV-klassen i svenska, engelska, matte och ett karaktarsamne
och en bit in pa terminen &ven i idrott och hélsa. Vid terminsstart
undervisades eleverna tillsammans i en grupp, men nér lararna hade l&rt
kanna eleverna och gjort kunskapstest, delades de in i olika grupper.

Klassen forandrades saval under hosttermin som under vartermin. Vissa
elever slutade; for att de forflyttades till ett ungdomsvardshem, borjade i en
annan 1V-klass eller togs in pa ett nationellt program. Andra elever borjade;
for att de hade flyttat hem till Sverige efter en tid utomlands eller for att de
kom fran en annan IV-klass. Det ar darfor svart att ge en rattvisande bild av
eleverna som grupp. Nér jag genomforde de individuella intervjuerna gjordes
det med 27 elever. Flera av dessa, 12 stycken, bodde i stadsdelen
Rosengard.? De allra flesta, 22 elever, berattade for mig att de talar ett annat
sprak forutom svenska hemma. Tre av eleverna var tjejer, resten var killar.

%5 Nar jag genomforde mina faltarbeten var Malmo stad indelad i tio stadsdelar som ocksa
ansvarade for skolorna inom respektive stadsdelsomrade. Det fanns stora skillnader
mellan dessa olika stadsdelar och skolor. Idag ar ansvaret for skolorna centraliserat till en
skolforvaltning for hela kommunen. Skillnaderna mellan skolorna &r fortfarande stora.
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Samhallsklassen

Det andra faltarbetet gjorde jag, som sagt, i en klass inom
samhallsprogrammet i Malmd. Samhallsprogrammet dr det storsta
gymnasieprogrammet, dar flest elever gar. Samhallsprogrammet &r ett
studieforberedande program och manga av programmets elever gar vidare till
studier vid hogskolor och universitet. Eleverna ldser bland annat
samhallskunskap, historia och geografi. Samhallseleverna laser ocksa mer
matematik och engelska an elever pa yrkesinriktade program.

Samhéllsklassen som jag féljde under mitt faltarbete fanns pa en av Malmas
kommunala skolor. De flesta av skolans elever gick ett av de tva studie-
forberedande gymnasieprogrammen: samhéllsvetenskapliga programmet och
naturvetenskapliga programmet. P& skolan fanns flera klasser som hade
specialinriktningar. Skolan hade rykte om sig att vara en pluggskola dér det
stalldes stora krav pa eleverna. Eleverna motte flera larare under en
skolvecka. Klassens mentorer var tva kvinnliga larare med lang erfarenhet av
undervisning som undervisade klassen i samhallskunskap respektive historia.

Klassen som jag foljde bestod av 32 elever. Jag intervjuade 30 av dessa
elever, 19 tjejer och 11 killar. Tolv av eleverna beréttade att de pratar ett annat
sprak forutom svenska hemma. Klassens elever bodde 6ver hela Malmé stad
och tva elever kom fran andra kommuner. De flesta av eleverna bodde i
medelklassomraden och endast en i Rosengard.

Disposition

Avhandlingen &r disponerad pa foljande satt. Efter detta inledande kapitel
foljer ett kapitel om metod och analys (kapitel tva), dar jag beskriver de tre
forskningsmetoder som jag har anvant i mitt féltarbete: deltagande
observationer, gruppdiskussioner och individuella intervjuer. I kapitlet for jag
ocksa utforliga diskussioner kring varfor jag har valt dessa metoder samt
diskuterar olika etiska och vetenskapliga dilemman som jag har mott under
faltarbetet och i det senare analytiska arbetet.

Kapitlen tre, fyra och fem &r tematiskt orienterade och ansluter till
avhandlingens tre aspekter (sjalvbild, skolkoder samt synen péa kunskap och
medborgarskapsideal). Kapitlen har samma disposition. De inleds med
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ogonblickshilder fran de tva klasserna. Darefter kommer en kortfattad
introduktion till de teoretiska begrepp som anvands i kapitlet, som f6ljs av
langre presentationer av mitt empiriska material och min analys av detta
material. Kapitel tre om sjalvbild fokuserar pa individerna i de respektive
klasserna och deras sjalvuppfattning, medan kapitel fyra om skolkoder istéllet
fokuserar pa individens interaktion med klassen och skolan. Kapitel fem om
synen pa kunskap och medborgarideal handlar om interaktionen mellan
individen och det omgivande samhallet och varlden.

De kortfattade teoretiska inledningarna i respektive tematiska kapitel
fungerar som en introduktion till de teorier som har hjéalpt mig att analysera
det empiriska materialet. | kapitlet om sjélvbild ges en kort introduktion till
George Herbert Mead och interaktionistisk analys. | kapitlet om skolkoder
ger jag en introduktion till tre olika former av makt med hjélp av begrepp som
utvecklats av Foucault. | kapitlet om synen pa kunskap och medborgarideal
presenterar jag olika modeller for analys av kunskapssyn, som jag sedan
tillampar i kapitlet.

Uppléagget innebar att jag har valt att avsta fran att inleda avhandlingen med
ett langre, sammanhallet teoretiskt kapitel, dar jag skulle ha redovisat
forskningen inom mitt omrade. Det finns flera anledningar till detta val. For
det forsta har jag haft ambitionen att géra en empirinéra framstallning. Det ar
empirin och dess beskrivningar av skolvardagen som utgér grunden i min
studie och som gor den levande och engagerande. Jag vill darfor att empirin
ska ta mycket plats. For det andra utgar jag i mitt arbete fran tre mycket olika
teoretiska perspektiv. Jag hoppas och tror att lasningen underléttas av att
dessa olika perspektiv presenteras i samband med det material som
analyseras. Tanken ar ocksa att de tre tematiska kapitlen (kapitel tre, fyra och
fem) ska vara texter som kan lasas fristaende fran varandra.

| kapitel sex sammanfattar jag mina resultat genom en intersektionell analys,
dar jag lyfter fram att medborgarskapandet sker pa olika villkor beroende pa
elevernas klassbakgrund, kon och etnicitet. | kapitlet aterkopplar jag ocksa
till Anderssons modell éver medborgarskap som en villkorad gemenskap
(2013). Modellen hjalper mig att sammanfatta och tydligg6éra hur medborgar-
skapandet sker pa olika villkor, dar vissa uppfattas som ”goda (toleranta)
medborgare” medan andra uppfattas som ”misslyckade medborgare”.

Avhandlingen avslutas med ett efterord, dar jag reflekterar kring de metoder
jag har anvant och om skolans roll i ett demokratiskt samhalle.
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2. Tre metoder for att studera
medborgarskapande i
gymnasieskolan

Hur kan vi studera medborgarskapande i den svenska gymnasieskolan? Jag
ser medborgarskapande som en process av identitetsskapande, nagot som
skapas i samspel mellan manniskor. Darfor har det varit viktigt for mig att
utga fran det sociala samspelet i skolan. Mina faltarbeten bygger pa nérhet
och social interaktion med elever och larare i de klasser som har deltagit.

Faltarbete utifran ett interaktionistiskt och
socialkonstruktivistiskt perspektiv

I mitt faltarbete studerar jag hur medborgarskapandet sker i interaktion
mellan larare och elever i gymnasieskolan. Jag menar inte att det finns ett ratt
svar pa vad medborgarskap ar. Istallet menar jag att medborgarskapet
utvecklas och forandras. Som forskare ar jag en del av detta skapande. N&r
jag samtalar med elever och larare i skolan formar vi tillsammans en bild av
medborgarskapande. Denna process av identitetsskapande &r saledes en
social konstruktion. Jag bar som forskare ansvaret for det akademiska arbetet,
men jag har utvecklat mitt arbete tillsammans med de elever och larare som
sa generost har Iatit mig dela deras vardag i skolan.

Min vetenskapsteoretiska utgangspunkt ar, som sagt, interaktionistisk och
socialkonstruktivistisk. Detta innebdr att det som d&r relevant for
samhallsvetare att studera ar sociala konstruktioner av verkligheten eller de
tankar och idéer ménniskor har om hur vérlden fungerar. Fokus hamnar
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darmed pa hur manniskor interagerar med varandra och i samspel skapar
bilder av hur vérlden ér.

| och med detta har jag i mitt faltarbete utgatt fran kvalitativa metoder som
sétter interaktionen mellan ménniskor i centrum. | valet av metoder har jag
bland annat inspirerats av Barney Glaser och Anselm Strauss (2005, 2006,
2007) som tillsammans har utvecklat metoden “Grounded theory”; av
antropologen Michael Agar (1996); av sociologer sasom Erving Goffman
(1998) och Katrine Fangen (2004) samt av forskare med en
genusvetenskaplig inriktning sasom Shulamit Reinharz och Lynn Davidman
(1992), Bronwyn Davies (2000a, 2000b, 2003; 2004) och Fanny
Ambjornsson (2004). Gemensamt fOr dessa forskare &r att de arbetar mycket
empirinara, med konkreta exempel och levande beskrivningar av en social
verklighet, for att sedan arbeta sig upp pa en hogre teoretisk abstraktionsniva.
Det &r just detta som ar min ambition, att utga fran skolan och klassrummet,
sasom larare och elever uppfattar det, for att sedan diskutera vad detta kan
innebara inom ramen for ett demokratiskt samhélle.?®

Faltarbetet kan forstdas som en induktiv process, eftersom jag har latit
klassrummets vardag hjalpa mig att forma de kategorier som jag utgar fran
och som presenteras i mina tematiska kapitel om sjalvbilder (kapitel tre), om
skolkoder (kapitel fyra) och om syn pa kunskap (kapitel fem). Jag har darmed
gjort pa liknande satt som forskare inom “grounded theory” (Glaser och
Strauss, 2005, 2006, 2007). Samtidigt ar jag pa intet satt teoril6s i mitt arbete.
Min forforstaelse om skolan, som jag beskriver i inledningskapitlet, har
format mina faltarbeten. Jag skapar ocksa en teoretisk modell utifran mina
tematiska kapitel. Dessutom for jag en teoretisk diskussion nér jag analyserar
och beskriver implikationerna av medborgarskapandet i skolan for samhéllet
i stort. Detta 4r ndgot som jag aterkommer till i kapitel sex.?’

2% Jamfor Glaser och Strauss (2005, forsta upplagan 1965) som staller upp liknande kriterier
nar de utvecklar grundad teori: "fitness”, "understanding”, "generality” och “control”,
vilket innebar att de grundade teorierna ska vara intressanta och relevanta for saval
praktiker i de verksamheter som studeras som for teoretiker inom akademin.

27 Jamfor med Agar (1996, inledningskapitlet) som anvander begreppet “abduktion” for att
beskriva den analytiska processen nér forskaren vandrar mellan teori och empiri. Agar
(1996) skriver om abduktion som en nédvandig del av god etnografi. Jag har vissa
invandningar mot termen, eftersom jag pa ett satt ser vandringen mellan teori och empiri
som nodvandig i om inte all god forskning sa i nastan all god forskning.

46



Det finns olika satt att forhalla sig till forskarrollen. En skillnad ar den mellan
en personlig forskarroll och en mer distanserad forskarroll. For mig ar det
viktigt att vara personlig i min roll som forskare. Jag menar att jag ar med och
formar materialet. Utifran en sddan utgangspunkt ar det viktigt att inte gora
mig sjalv som forskare osynlig. Genom att pa sa satt lyfta fram forskarens roll
i forskningsprocessen tar jag, i likhet med manga feministiska och
poststrukturalistiska forskare, tydligt vetenskapsteoretisk stallning. Ett
exempel pad en forskare som tydligt skildrar sin egen roll i
forskningsprocessen ar Bronwyn Davies (2000a) som i sin bok ”A body of
writing 1990-1999” utgar fran att kunskap alltid maste vara forkroppsligad
och ha ett personligt perspektiv som utgangspunkt for att inte osynliggora
makt. Ett osynliggorande av forskaren riskerar att forstarka skillnader mellan

grupper.

En viktig utgangspunkt i mitt faltarbete &r att all forskning &r beroende av
forskaren och dennes vetenskapsteoretiska utgangspunkter. Det vore oarligt
och oetiskt av mig att forsoka osynliggéra mig sjalv i min roll som forskare.
Mina texter ar darfor personliga och ger exempel pa reflexioner som jag har
haft under arbetets gang, under mina féltarbeten och under analysarbetet. En
sadan utgangspunkt har mycket gemensamt med den vetenskapsteoretiska
kritik som har forts fram av feministiska forskare. | feministisk forskning ar
utgangspunkten att det personliga ar politiskt och att det &r viktigt med méanga
bilder av verkligheten.?

Faltarbete med tre metoder

Faltarbetet utgdr en mycket stor del av mitt avhandlingsarbete. For att kunna
forsta hur medborgarskapandet gar till i gymnasieskolan har det varit viktigt
for mig att forsta faltet pa djupet och skapa en narhet till saval larare som
elever. Jag har valt att arbeta med tre metodologiska angreppssatt, som
tillsammans ger mig inblick i skolans vardag och i hur larare och elever
resonerar kring vad som sker i skolan. Tanken &r att dessa tre metoder

28 Se till exempel Widerberg (1995), Kronsell (2002) och Haug (1987).
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kompletterar varandra for att tillsammans ge en rikare bild av situationer i
klassrummet.2®

Den forsta metoden &r deltagande observationer, dér jag har tagit del av
skolans verksamhet genom att iaktta och prata med elever och larare. Den
andra metoden &r kollektivt minnesarbete, som jag har utvecklat till en form
av gruppdiskussion med elever. Den tredje metoden &r individuella,
semistrukturerade intervjuer med larare och elever. Syftet med att kombinera
dessa tre metoder &r att de hjalper mig att forsta medborgarskapandet i skolan
pa djupet. De deltagande observationerna ger mig tillgang till skolans
vardagliga situationer och insikter i vad som préglar interaktioner i skolan. |
det kollektiva minnesarbetet ger eleverna sin syn pa skolan och i
diskussionerna utvecklas och nyanseras deras bilder gemensamt i gruppen.
De individuella intervjuerna ger mig mojlighet att lara k&anna eleverna och
darmed att forsta deras syn pa sig sjalva som elever och pa deras interaktion
med klasskamrater och larare. Jag har ocksa fragat dem om de har andra
uppfattningar som inte kommit fram i gruppdiskussionerna. Har foljer en
beskrivning av metoderna.

Deltagande observationer

Deltagande observationer ar en metod som utvecklats under lang tid inom
framfor allt antropologin.® Antropologin utvecklades forst som en lara om
andra, fraimmande folk. Under 1800-talet och det tidiga 1900-talet var det inte
vanligt med metodologiska diskussioner med fokus pa forskarens roll i de
deltagande observationerna. Efterhand har metoden deltagande observationer
utvecklats till att &ven studera miljoer i forskarnas egna samhallen. Klassiska
sociologiska arbeten som utgar fran deltagande observationer ar Erving

29 Jamfor Allison (1999, forsta upplagan 1971) som anvande sig av triangulering. Allison gor
tre studier med olika teoretiska utgangspunkter av samma beslutsprocess for att ge en rik
bild av varfér den amerikanska politiska ledningen agerade som den gjorde. Jamforelsen
med min studie haltar nagot, eftersom jag inte later de tre olika metoderna utgéra tre olika
teoretiska utgangspunkter, men tanken att en bred undersokning ger ett rikare material ar
viktig &ven har.

30 Se Gustafsson och Johannesson (2016) och Kullberg (2004) for en introduktion till
etnografisk metod. Deltagande observationer ar en central del av etnografin, men inom
ramen for etnografin ingar ocksa andra metoder, till exempel intervjuer. Jag skriver mer
om intervjuer senare i detta kapitel.
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Goffmans bok ”Jaget och maskerna” (1998), liksom ”Street Corner Society”
av William Foote Whyte (1993, férsta upplagan 1966). Gemensamt for
Goffman och Whyte &r att de beskriver subkulturer i sina egna lander, kulturer
som kan ses som underordnade och stigmatiserande. Samtidigt visar studierna
hur allmédnmanskliga vissa erfarenheter ar. Det géller till exempel hur vi alla
bar "masker” eller spelar roller i olika sammanhang.

Deltagande observationer har emellertid ocksa anvants for att studera miljoer
som inte dr underordnade eller stigmatiserande. Ett svenskt exempel pa detta
ar Fanny Ambjornssons studie "I en klass for sig” (2004), som handlar om
hur tjejer skapar konsroller i tva olika klasser i gymnasiet, en klass inom
samhéllsprogrammet och en klass inom barn- och fritidsprogrammet. Vad
Ambjdérnsson visar i sin studie ar hur néra forknippat skapandet av kon ar med
klass och etnicitet. Samtidigt & hon mycket tydlig med att synliggdra sin egen
roll som forskare i métet med gymnasieeleverna.

Deltagande observationer har darmed utvecklats, fran att vara en metod som
anvands tamligen oreflekterat for att studera frimmande kulturer, till att vara
en noggrant beskriven metod som anvéands ocksa for att studera miljoer i
forskarens eget samhélle.

Inom ramen for deltagande observationer finns en lI6pande skala mellan de
tva delarna deltagande och observation, dar forskaren kan valja att vara mer
eller mindre aktivt deltagande. Ambjérnsson (2004) véljer till exempel att
vara mycket deltagande. Hon berattar bland annat om att hon later tjejerna
gora en make-over pa henne, for att gora henne mer attraktiv. | andra studier
kan forskaren istéllet inta en mer observerande roll. Peregrine Schwartz-Shea
och Dvora Yanow for en diskussion kring forskarens roll och sex olika nivaer
av deltagande i sin bok " Interpretative Research Design” (Schwartz-Shea och
Yanov, 2012). En diskussion kring olika grader av observation och
deltagande fors ocksa i kapitel tre i Pal Repstads bok ”Narhet och distans”
(Repstad, 2007).

Genomforandet av deltagande observationer i tva gymnasieklasser

Infor mina féltarbeten har jag varit mycket inspirerad av Ambjornssons arbete
(Ambjdrnsson, 2004). Nar Ambjornsson skriver om hur tjejerna skapar
konsroller i samspel med elever och larare i skolan har jag istéllet velat skriva
om hur ungdomarna skapar medborgarskap. Jag hade ténkt att jag skulle vara
lika deltagande i mitt faltarbete som Ambjdrnsson. Detta innebér att jag
ibland har hjalpt elever att 16sa tal pa mattelektionen eller att stava ord pa
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svenskan. Jag har pratat om mitt barn under lunchen nar eleverna har fragat
mig. Jag har diskuterat trivseln i klassen med larare under informella méten.
En elev har till exempel kallat mig extralarare och en annan for syster.
Samtidigt har jag agnat mycket tid at att sitta langst ned i klassrummet och
observera och godra anteckningar om detta. Daremot har jag inte tréffat
ungdomarna utanfér skoltid.

En mycket viktig del av deltagande observationer &r att vara medveten om
sitt eget beteende som forskare. | ljuset av mina vetenskapsteoretiska
utgangspunkter ar det, som jag namnt tidigare, viktigt att synliggora
forskarens roll i forskningsprocessen. Min utgangspunkt ar att forskare inte
kan vara objektiva observatorer som ser, men inte paverkar.
Forskningsprocessen dr istallet en interaktiv process mellan forskaren och de
personer forskaren moter. Forskaren har dérmed ett stort ansvar for att
synliggdra hur han eller hon har agerat i faltarbetet och for att analysera sitt
eget deltagande. Detta préglar aven texten i mina tematiska kapitel. |
faltanteckningarna skriver jag inte bara om vad eleverna och lararna gor, utan
ocksa om hur jag beter mig i en viss situation, eller vad jag tanker i
situationen. Forskare som anvander sig av etnografisk metod analyserar ofta
aven sitt eget beteende inom ramen for sina féltarbeten, eftersom det &r i
motet mellan féltet och forskaren som det utspelar sig spannande handelser
som ar varda att analysera. Exempel pa detta satt att redovisa sin forskning
finns i Agar (1996), Ambjornsson (2004), Fangen (2004) och Kullberg
(2004). Mills, Bonner och Francis argumenterar dessutom for att det &r viktigt
att forskare som arbetar inom en konstruktivistisk grundad teori andrar séttet
att presentera forskning (Mills, Bonner och Francis, 2006). De menar att
forskaren bor presentera flera olika delar av sig sjalv, bade betraktare och
analytiker, for att slappa in lasaren i forskarens arbetsprocess.

Mot denna bakgrund har jag dgnat mycket tid at reflektera kring mitt eget
deltagande under faltarbetet. Jag har funderat pa hur jag borde kla mig, var i
klassrummet jag skulle sitta, vem jag borde hélsa pa i skolan och hur. Hur
sitter man pa stolen i IV-klassen? Hur borde man sitta pa stolen i
samhéllsklassen? Dessa fragor besvérade mig forst, eftersom jag upplevde att
de tog min uppmarksamhet bort fran det som jag borde géra, det vill séga
iaktta vad som hande. Efterhand har jag &ndrat uppfattning och tycker nu att
dessa funderingar &r en viktig del av deltagande observationer. Om jag oroas
for att visa for mycket hud infor de muslimska killarna i 1\VV-klassen, visar det
pa mojliga svarigheter i mdtet mellan olika kulturer, nagot som ocksa
genomsyrar vardagen i 1V-klassen. Nar jag funderar pa vem man hélsar pa,
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hur man halsar och hur jag kan rora kroppen i en social miljo, ar det ocksa ett
satt att reflektera kring de informella regler som styr var vardag, nagot som
jag diskuterar utforligt i kapitel fyra om skolkoder.

En viktig skillnad mellan faltarbetet i 1V-klassen och samhallsklassen ar att
jag fick en narmare koppling till eleverna pa samhallsprogrammet och en
narmare koppling till lararna pa IV-programmet. Saval arkitekturen som
kulturer och traditioner pa skolorna, liksom min egen bakgrund och
sjalvuppfattning, bidrog till detta. P4 I\V-programmet blev jag inbjuden att
folja lararnas arbete under en hel dag innan eleverna hade bdrjat efter
sommarlovet. Lararna hade ett arbetsrum dér endast lararlaget kring den V-
klass som jag foljde traffades for att diskutera dagens och veckans arbete. Jag
gjorde dem ofta sallskap pd morgonen innan lektionerna borjade, nar de
pratade om elevers ndrvaro, dagens moten med rektor och eventuellt med
foraldrar samt om vad de hade last och hort i medier. P& detta satt fick jag
ofta information fore eleverna. Jag hade personligen ocksa lattare for att
relatera till lararna an till eleverna. Lararna kom fran medelklassen, liksom
jag, hade hogskoleutbildning, var samhallsintresserade och var, liksom jag,
uppvuxna i Sverige med svenska foraldrar. Jag var vid genomférandet av
faltarbetet i 1\V-klassen 28 ar gammal och befann mig darfor aldersmassigt
mittemellan eleverna och l&rarna. De flesta av eleverna i IV-klassen var killar
som talade bruten svenska, boende i Rosengard och hade foraldrar utan
eftergymnasial utbildning. Det var svart for mig att prata med dem, inte i
forsta hand for att de var avvisande mot mig, utan for att jag fick anstrdnga
mig for att komma pa nagot att prata med dem om.

P& samhallsprogrammet traffade jag bara lararna vid ett kort mote ett par
dagar innan hdostterminen startade. Lararna delade ett stort arbetsrum med
flera andra kollegor, som inte alla undervisade i den klass som jag foljde. Jag
fick uppfattningen att mentorerna som jag arbetade narmast inte ville fora
diskussioner om syn pa pedagogik, larande och individuella elever i
arbetsrummet. Istallet hélsade jag bara pa vid ett fatal tillfillen nar jag
behovde bestamma tider med lararna eller fa ett nytt schema utskrivet. Jag
tillbringade rasterna med eleverna i korridorerna, pa skolgarden och i
matsalen. Eleverna var mer lika mig, med goda studieresultat, med féraldrar
med hogre utbildning, och majoriteten av dem var ocksa tjejer. De stéllde
fragor till mig om mina studier, mitt faltarbete, min familj och dagsaktuella
héndelser i media. Jag upplevde det som lattare att ha kontakt med dem.
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Som forskare har jag ocksa utvecklats under arbetets gang. Det &r en konst att
gora deltagande observationer. Det kravs dvning for att forbattra formagan
att iaktta, koncentrera sig, gora anteckningar, tolka och analysera. En del av
denna process har for mig handlat om tvivel. Jag har i perioder undrat vad jag
gor pa faltet, vad syftet med studien &r och vad jag ska géra med de
iakttagelser jag har gjort. En sadan period géllde nar ungdomarna pa IV-
programmet pratade om brott i min nérvaro, bland annat hur man kan lura
andra genom att salja droger for dyrt och var man kan gdémma droger. | en
period var jag ocksa sjukskriven och fick skjuta upp det kollektiva
minnesarbetet fran hostterminens slut till varterminen efter sportlovet. Men
detta tvivel har ocksa lett till resultat. Jag har forbattrat min formaga att iaktta
och minnas processer i klassrummet. Efterhand har jag ocksa lart mig att
prioritera vilka handelser som jag bor iaktta extra noga och som jag antecknar
mer om. Jag har lart mig att prioritera tid for anteckningar, reflektion och
analys.

’Rich points™ som en viktig del av analysarbetet

Det ar framfor allt utifrdn de deltagande observationerna som jag har
utvecklat de teman som nu ligger till grund for den féljande
kapitelindelningen: sjélvbild, skolkoder samt synen pa kunskap och
medborgarideal. En viktig del av denna analytiska process ar det som inom
etnografi brukar kallas for “rich points” (Agar, 1996, s 31), det vill sdga
ovantade situationer som forvanar forskaren och vécker fragor. Michael
Agar for ett resonemang om vikten av “rich points” (Agar, 1996,
inledningskapitlet). Han ger ett exempel fran sitt eget faltarbete i Indien, dar
en annan man lade en bit grillkol ovanpa den matsack som forbereddes for
Agar. Detta forvanade forskaren mycket och ledde s smaningom till en
analys kring hur manniskorna i byn sag pa onda andar och hur man skyddade
sig fran dem.!

P& motsvarande sétt har mina “rich points” forvanat mig och fatt mig att prata
med elever och larare for att forsta vad som hander. | forlangningen har jag
skapat de aspekter som jag anvander som analytiskt ramverk i avhandlingen:
sjalvkansla, skolkoder och syn péa kunskap. Dessa “rich points” satter inte
bara fokus pa det ovanliga i situationen i sig, utan far ocksa mig som forskare

31 Se Sandell (2015) for fler exempel pa hur "rich points” kan anvandas som utgéngspunkt i
forskning.
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att uppmarksamma normaliteten genom att kontrasten mellan det normala
och dessa rich points” blir tydlig.

| IV-klassen var den forsta situation som véckte férvaning nar ungdomarna
ropade "IV-barn” till varandra pa bussen pa vag hem fran en utflykt. Denna
handelse finns beskriven i kapitel tre om sjélvbild. Andra gangen var nar det
ett par veckor in pa hostterminen blev kaos i klassrummet; handelsen finns
beskriven i kapitel fyra om skolkoder. Under faltarbetet med samhallsklassen
var en motsvarande ovéntad situation att eleverna aktivt deltog i
undervisningen genom att besvara lararens fragor och stalla fragor till lararen
redan forsta dagen. Den situationen véckte fragor hos mig om skolans syn pa
kunskap och lararnas forvantningar pa eleverna. En annan situation var nar
en elev blev retad av andra elever for att hon inte hade forstatt texten de hade
i 1&xa. Detta gav en bild av skamkanslor i samhallsklassen. Dessa upplevelser
har jag forst sett som en del av ett tema som jag har kallat skam. Under det
analytiska arbetet med temat har jag sedan valt att sammanfoga flera olika
teman — "bilden av mig”; ”skam och sjalvfértroende” — till det huvudtema
som presenteras i kapitel tre ”Sjalvbild: Hur bilden av mig skapas i samspel
med larare och elever”. Temat om sjélvbild fokuserar da pa individerna i de
respektive klasserna och deras sjalvuppfattning.

Pa motsvarande satt har temat i kapitel fyra véaxt fram. Handelser i
klassrummet har dar framfor allt handlat om hur ldrarna i IV-klassen
fokuserat pa ordningsfragor samt standigt tjatat om vikten av att komma i tid,
vara tyst och ha med sig sina saker. Detta tema kallade jag “sociala koder”
efter féltarbetet i 1V-klassen. Efter féltarbetet i samhallsklassen déar jag
upptéckte andra sociala koder, valde jag istallet att kalla temat for skolkoder
och att anvanda Foucaults maktteknologier for att teoretiskt analysera dem.
Kapitlet valde jag att kalla ”Skolkoder: Hur makten verkar i klassrummet”.

Mitt femte kapitel behandlar temat ”Synen pa kunskap och medborgarideal”.
Aven detta tema har utvecklats under processens gang. Redan i bérjan av
faltarbetet i 1\V-klassen var jag intresserad av den kunskap som l&rarna satte
fokus pa i motet med eleverna. Det ar emellertid forst efter faltarbetet i
samhéllsklassen som jag kommit att fokusera pa skillnaderna i kunskapssyn
och hur de motsvarar olika medborgarskapsideal.

| texten refererar jag ofta till mina faltanteckningar. De finns bade i form av
anteckningar som jag gjort for hand i skolan i direkt anslutning till
handelserna och som beskrivningar jag har gjort nér jag har Iamnat skolan for
dagen. Jag har faltanteckningar fran 38 dagar i 1V-klassen och 21 dagar i
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samhéllsklassen. Jag har valt att skilja mina faltanteckningar fran den 6vriga
texten genom att skriva som citat med mindre storlek och indrag.

Kollektivt minnesarbete

Kollektivt minnesarbete®? ar en metod som anvéands for att synliggora
skapandet av sociala normer i samhéllet. Genom diskussioner om sadant som
upplevs som privat och personligt blir det tydligt att det &ven finns
gemensamma erfarenheter i dessa. P4 det viset synliggors de sociala
strukturerna och det personliga blir mindre personligt och mer gemensamt
och darmed politiskt (Davies, 2000b; Haug, 1987; Jansson, Wendt och Ase,
2009; 2010; Reinharz och Davidman, 1992).

Mitt syfte med att anvanda kollektivt minnesarbete ar just detta, att synliggora
skapandet av sociala normer. Jag vill synliggéra medborgarskapandet i
gymnasieskolan genom att prata med eleverna om det som hénder i
klassrummet och darmed lyfta fram det gemensamma som flera kan
identifiera sig med. | IV-klassen diskuterade vi bland annat motstand i
klassrummet, hur eleverna stor lektionerna och varfor. 1 samhallsklassen
pratade vi om det skamliga i att inte forsta vad lararna och klasskompisarna
pratar om. Né&r vi pratar om detta i grupp, blir den personliga erfarenheten och
de personliga kanslorna istéllet en del av en social struktur, det vill sdga nagot
som manga elever i klassen upplever.

Kollektivt minnesarbete som samhallsvetenskaplig metod vaxte fram i
Tyskland under 1970-talet. Frigga Haug, en tysk feministisk sociolog,
utvecklade metoden tillsammans med kollegor for att uppmarksamma
kvinnors underordning i samhéllet (Haug, 1987) i boken “Female
sexualization : a collective work of memory”. Sedan dess anvands metoden
bland annat av pedagoger (Davies, 2000b, 2003), psykologer (Crawford,
1992), sociologer (Esseveld, 1999) och statsvetare (Jansson et al., 2009,
2010). Gruppen som ska gora ett kollektivt minnesarbete traffas flera ganger,
skriver minnen, &ndrar minnena, laser minnen och analyserar minnen. En stor
fordel med metoden &r att den gor informanterna delaktiga i forsknings-
processen, eftersom gruppen tillsammans med forskaren valjer ut teman som
ska diskuteras, vilka minnen de vill skriva ner och sedan bearbetar dessa

32 Jamfor Widerberg (1995) som gor ett individuellt minnesarbete. Hon utgér fran egna
minnen och analyserar dessa.
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tillsammans. Metoden kan ddrmed ses som en del av en stdrre vetenskaps-
teoretisk ambition att lta samhallets underordnade bli en aktiv, skapande rost
inom vetenskapen (se till exempel Reinharz och Davidman, 1992).

Kollektivt minnesarbete med ungdomar i gymnasieskolan

Ofta genomfors kollektivt minnesarbete med studerande vid universitet och
hogskolor (Davies, 2000b; Esseveld, 1999; Jansson et al., 2009, 2010).
Grupperna kan da tankas kannetecknas av att de deltagande &r vuxna, har ett
starkt intresse for amnet, har tid till att delta flera ganger och dessutom har
Ovat sitt analytiska tdnkande genom hdgre studier. Innan mitt faltarbete i V-
klassen och samhallsklassen gjorde jag tva pilotférsok med metoden for att
forsoka anpassa den till gymnasieungdomar. Ungdomar i gymnasieskolan
skiljer sig pa flera satt fran de personer som vanligen deltar i minnesarbete.
Gymnasieungdomarna ar yngre, vilket borde innebéra att de har en kortare
period av minnen och att de inte heller har utvecklat en distans till minnen
fran skoltiden. Skoltiden begransar ocksa majligheten for mig att traffa
eleverna. Eleverna ar inte heller tranade i analytiskt tankande pa samma sétt
som hogskolestudenter. | pilotforsoket tréaffade jag en grupp elever i en
estetklass och en grupp elever i en IV-klass.

Detta var mycket larorikt for mig, framst pa tva satt. For det forsta fick jag
6va mig i den svara rollen som diskussionsledare. Det handlar mycket om att
hitta en bra balans mellan att lyssna och att stalla fragor, att vara valkomnande
och anvanda mitt kroppssprak for att bjuda in deltagarna i diskussionen.

For det andra bidrog det till att jag anpassade fragorna, sa att de handlade mer
konkret om exemplen i minnena. | mitt forsta diskussionsunderlag hade jag
fragor till eleverna om vilka ord och begrepp de hade valt att anvanda i sina
minnen och om vad som var utelamnat. Jag var da inspirerad av de artiklar
och bocker som jag last om kollektivt minnesarbete (Crawford, 1992; Davies,
2000b; Esseveld, 1999; Haug, 1987) och stallde darfor fragor om elevernas
kanslor nar de laste texterna, samt om textens uppbyggnad med introduktion
och avslutning. Dessa fragor hade eleverna mycket svart att relatera till.
Eleverna ville gdrna tala om situationer nar de inte fatt vara med och
bestdimma eller kant sig illa behandlade av larare, men visste inte vad de
skulle svara pa fragor om vad som var utelamnat i texten eller om vad de hade

33 Se till exempel Wibeck (2010) som skriver om moderatorns roll i en fokusgrupp.
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lart sig av handelsen. Det géllde ocksa sadana praktiska fragor som hur jag
skulle placera mig i klassrummet och hur stor grupp av elever som var lagom.

Jag har ocksa valt att anpassa metoden genom att Iata ungdomarna skriva i
forsta person (jag). Frigga Haug (1987) samt Maria Jansson, Maria Wendt
och Cecilia Ase (2009, 2010) framhéller vikten av att skriva minnena i tredje
person (han/hon), for att det ska bli lattare att gora en analys av texten. Det
skulle emellertid ha blivit &nnu svarare for de gymnasieungdomar jag har
mott att skriva minnen och analysera dem om de var tvungna att skriva i tredje
person.

Genomfdrandet av kollektivt minnesarbete under mina tva faltarbeten

Nér jag sedan genomforde mina féaltarbeten i IV-klassen och samhéllsklassen
drog jag nytta av dessa erfarenheter. Jag fokuserade pa att skapa grupper dar
eleverna trivdes. Jag forsokte darfor att samla elever som umgas och ar vanner
i samma diskussionsgrupp. En gang andrade jag till exempel grupp-
indelningen efter att en larare tipsat mig om att tva elever inte fungerade sa
bra tillsammans for tillfallet. Jag har vinnlagt mig om att méblera om i
rummen sa att vi kunde sitta runt ett bord och alla kunde se varandra. Jag satte
mig mitt pa en langsida av bordet med ansiktet mot dérren for att synas och
se bra, och for att inta en position som bjuder in alla att delta.

Jag traffade varje grupp tva ganger. Forsta gangen diskuterade vi oss fram till
ett tema for minnena. | de flesta grupper hade jag med mig olika forslag till
teman som jag presenterade i gruppen, exempelvis "Hur &ar en bra larare?”
eller ”Ar jag dummast i klassen?” Vi anpassade dessa teman lite for att passa
gruppen. Sedan har alla elever fatt papper och pennor av mig for att skriva
ned sina minnen for hand. Nagon enstaka ville inte skriva, utan har istallet
berattat ett minne for mig som jag har skrivit ned. Flera av dessa minnen finns
atergivna i avhandlingstexten. Dessa minnesarbeten ar relativt korta, de flesta
ar mellan 50 och 150 ord langa.

Andra gangen vi traffades i gruppen hade jag skrivit ut elevernas minnen och
anonymiserat dem. Jag ville lata eleverna sjalva bestimma om de ville beratta
vilket minne som var deras. | de flesta gruppdiskussioner berattade eleverna
vilket minne som var deras och de var ivriga att fa lasa de andras minnen. Nér
eleverna hade last minnena diskuterade vi dem. Ljudet fran dessa
diskussioner spelade jag in.
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Nér jag genomforde gruppdiskussionerna i IV-klassen hade jag forst valt ut
ett fatal minnen som jag lat samtliga grupper lasa. | IV-klassen var franvaron
alltid sa hog att det var svart att veta vilka elever som skulle narvara nar det
var dags for gruppdiskussion. Eleverna var emellertid inte ndjda med detta
upplégg. De ville ldsa sina egna minnen och de minnen som de andra eleverna
i rummet hade skrivit. Jag fick bldddra i min htg med utskrivna papper och
ta fram deras respektive minnen. De flesta tyckte det var roligt att ldsa sina
egna och andras texter utskrivna och att det var roligt att diskutera vad en bra
larare innebér, varfor det blir kaos i klassrummet, vad ordet ”IV-barn” betyder
och varfor man inte ska “knasa” pa en kompis. Dessa diskussioner hjalpte
mig att forsta elevernas synsatt pa flera skolsituationer. Det finns citat fran
IV-klassens gruppdiskussioner bland annat i kapitel fem om kunskap. |
enstaka grupper urartade diskussionen eftersom eleverna inte ville medverka.
De gick inte ut ur klassrummet utan mitt godkdnnande, men de kunde svara
enstavigt pa mina fragor eller borja reta andra i gruppen.

I samhéllsklassen var de flesta eleverna narvarande och jag kunde planera
darefter. Grupperna fick lasa de minnen som skrivits i just den gruppen och
ha en diskussion utifran detta.** En gruppdiskussion sparade ur, eftersom
eleverna retade varandra. De Ovriga diskussionerna tyckte jag var mycket
givande och jag har anvant flera utdrag fran dessa, bland annat i kapitel fyra
om skolkoder.®

Reflektioner efter genomférandet

Genomforandet av de kollektiva minnesarbetena har vackt fragor kring min
roll som forskare i skolan. Jag har sett mig sjalv som en forskare i skolan,
men i de flesta elevers 6gon har jag varit en larare. Nagra elever har kallat
mig for just larare eller extralarare. Aven under gruppdiskussionerna har de
behandlat mig som en larare. Ungdomarna har uppenbarligen uppfattat dessa
gruppdiskussioner som en del av den obligatoriska skolundervisningen. Aven
om jag har informerat foraldrarna och sagt att det &r viktigt att eleverna tanker
lite pa vad de vill skriva for minnen, eftersom andra kan lasa dem, uppfattar
eleverna @anda mig som en del av skolans verksamhet. En elev rackte upp

34 En gruppdiskussion i samhallsklassen misslyckades jag dock att spela in. D4 skrev jag
istallet en sammanfattning av diskussionen fran mina anteckningar och ur minnet, som
eleverna fick lasa i efterhand. De hade inga invandningar mot min sammanfattning.

35 Samhallseleverna har i vissa fall missat sin lunchrast for att medverka i mitt projekt. Jag
har kompenserat dem genom att ha med mig mackor och frukt till diskussionerna.
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handen vid flera tillfallen under gruppdiskussionen for att fa ordet, precis som
eleverna forvantades gora pa lektionerna. Ungdomarna har inte gatt fran
rummet forran jag har sagt att det &r okej, dven om de pa flera satt visat att de
inte ville delta i diskussionen. De verkade bete sig gentemot mig ungefar som
mot en larare. Aven Birgitta Kullberg skriver om hur hon som forskare i
klassrummet uppfattas som en lérare av eleverna (Kullberg, 2004, s 96-100).

Sammantaget kan gruppdiskussionerna ses som situationer dar det finns en
viss norm och vissa forvantningar pa vad som &r okej att sdga och vad som
inte ar okej att saga, nagot som ocksa Johanna Esseveld (1999, s 124-125) for
en diskussion om. Det kan vara svart for eleverna att komma med en starkt
avvikande asikt i forhallande till mig och i forhallande till klasskamraterna.
Samtidigt har elever sagt emot mig i diskussionerna nar jag har pratat. Under
de individuella intervjuerna har ungdomarna haft mojlighet att berétta om
andra erfarenheter an det som tas upp i gruppdiskussionen.

| texten aterger jag bade minnen som eleverna har skrivit och utdrag fran
gruppdiskussionerna da jag och eleverna tillsammans pratade om minnena. 3
Huvudtanken har varit att lata texterna framsta sa som eleverna har skrivit
dem, men jag har gjort vissa andringar av elevernas minnen for att gora dem
mer lattlasta. Bade elevernas minnen och gruppdiskussioner markeras
grafiskt genom storre radavstand och horisontella linjer som skiljer dem fran
den dvriga texten. Detta &r ett sétt att tydliggora for lasaren vilka ord som ar
mina och vilka yttranden som kommer fran andra. Totalt utgar jag fran 43
minnen och elva gruppdiskussioner i de tva klasserna.®’

36 | IV-klassen skrev eleverna 17 minnen och jag genomforde fem gruppdiskussioner om
dessa minnen. Gruppdiskussionerna varierade i langd fran 26 minuter till 45 minuter. |
samhaéllsklassen skrev eleverna 26 minnen och jag genomforde sex gruppdiskussioner om
dessa minnen. Den kortaste gruppdiskussionen i samhéllsklassen tog 35 minuter, den
langsta tog drygt en timme.

371 IV-klassen skrev eleverna 17 minnen och jag genomforde fem gruppdiskussioner om
dessa minnen. Gruppdiskussionerna varierade i langd fran 26 minuter till 45 minuter. |
samhéllsklassen skrev eleverna 26 minnen och jag genomférde sex gruppdiskussioner om
dessa minnen. Den kortaste gruppdiskussionen i samhéllsklassen tog 35 minuter, den
langsta tog drygt en timme.
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Intervjuer

Intervjuer kan inte ses som en metod pad samma satt som deltagande
observationer eller kollektivt minnesarbete. Istéllet kan intervjuer ses som ett
av de vanligaste redskapen som forskare och sérskilt samhallsvetare anvander
for att forstd hur manniskor tycker, tanker och kéanner infor olika fenomen.
Detta redskap kan emellertid anvandas pa flera olika sétt och ha flera olika
syften bland annat beroende pa forskarens vetenskapsteoretiska
utgangspunkter. Steinar Kvale och Svend Brinkmann (2009) skriver i sin bok
"Den kvalitativa forskningsintervjun” om att olika epistemologiska
utgangspunkter leder till olika uppfattningar om hur intervjuer kan
genomforas och vilken typ av kunskap de kan ge oss.

Intervjuer kan ha flera olika syften. Intervjuerna kan ha som syfte att samla
in information om ett specifikt handlingsférlopp for att fa fram vad som
egentligen hande, sd kallade informantintervjuer (Esaiasson, Gilljam,
Oscarsson och Wangnerud, 2003, s 253-254). Intervjuerna kan ocksa ha som
syfte att ta reda pd vad varje svarsperson tycker och tanker, sa kallade
respondentintervjuer. Det gar ocksa att gora en indelning av dessa
respondentintervjuer i frigeundersokningar, som staller samma fragor till alla
respondenter, och samtalsintervjuundersokningar, déar samtalen och
interaktionen mellan intervjupersonen och forskaren ar en viktig del av
understkningen (Esaiasson et al., 2003, s 254-258).

Ett annat satt att gruppera intervjuer &r utifran antalet deltagare. Intervjuer
kan goras individuellt eller i grupp. De kollektiva minnesarbeten som jag
genomfdr inom ramen for mitt faltarbete kan ses som en form av
gruppintervju. En annan form av gruppintervju som blir allt vanligare som
forskningsmetod &r fokusgrupper (Wibeck, 2010). I fokusgrupper kan det
uppsta samtal mellan deltagarna som breddar forskarens perspektiv pa ett
annat satt an vad som ar mojligt inom ramen for en individuell intervju.
Forskaren kan ocksa anvanda fokusgruppen for att studera just samspelet
mellan deltagarna. | individuella intervjuer uppstar istallet endast ett samspel
mellan forskaren och intervjupersonen. Det dr ofta just individuella intervjuer
som forskare har i atanke nar de pratar om intervjuer.

| det foljande har jag i forsta hand sett intervjuerna som en del av ett
etnografiskt faltarbete och jag har har framfor allt inspirerats av etnografiska
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intervjuer.® I linje med detta ser jag inte intervjuerna som separerade fran de
deltagande observationerna. Istéllet ser jag samtliga metoder som en del av
mitt faltarbete. De deltagande observationerna, de informella samtalen med
larare och elever under féltarbetet, de kollektiva minnesarbetena och
intervjuerna bildar tillsammans ett rikt material som hjélper mig att besvara
fragan om hur medborgarskapande kan ske i gymnasieskolan.

Nér jag planerade mitt faltarbete, sag jag de individuella intervjuerna framfor
allt som en mojlighet att komplettera gruppdiskussionerna i det kollektiva
minnesarbetet. | diskussionerna kan gruppdynamiken gora det svart att
komma med en avvikande uppfattning. Istéillet &r det en gemensamt skapad
bild som kommer fram. | den individuella intervjun ges eleverna mojlighet
att framfora sina egna idéer och jag ges mojlighet att prata med dem om min
tolkning av vad som hade hant i klassrummet. Jag planerade alltsa att gora de
individuella intervjuerna efter gruppdiskussionerna. Nar jag sedan gjorde mitt
faltarbete i 1V-klassen, upplevde jag att jag kande eleverna for daligt for att
kunna ha givande diskussioner med dem eller for att ens vélja givande teman
att diskutera med dem. Jag bestamde mig da for att ha en forsta omgang
introducerande bakgrundsintervjuer, dar jag fragade eleverna om bland annat
familj, sprak, skolhistoria for att lara kdnna dem battre. Intervjuunderlaget
finns i bilaga 3. Eftersom eleverna pa IV-programmet per definition har
misslyckats i skolan, upplevde jag det som viktigt att ocksa stélla en fraga om
vad de menade att de var bra pa. Annars hade risken varit stor att min intervju
enbart skulle ha forstarkt deras utanforskap.

Medan jag genomforde intervjuerna med ungdomarna i 1\VV-klassen, valde jag
att stalla fragor till dem om de teman som jag hade upplevt som viktiga under
de deltagande observationerna. Jag fragade dem om det som jag senare valde
att kalla skam och stolthet: vad ordet I\V-barn betyder, varfér sa manga inte
ville vara med pa klassfotograferingen® och om det ar skammigt att ga 1V.
Jag pratade ocksa med dem om de sociala koderna i klassrummet: om de
ocksa hade hort klasskompisar prata om droger och brott, vad de tankte om
att det blev kaos i klassrummet och hur det fungerar med lararna. Déremot
pratade jag inte med dem s& mycket om vad de fick lara sig i skolan, eftersom
det var ett tema som jag formulerade forst senare i min analys av materialet.

38 Se till exempel Agar (1996), Fangen (2004), Ambj6rnsson (2004) samt Glaser och Strauss
bdcker om Grounded Theory (Glaser och Strauss, 2005, 2006, 2007).

39 Se kapitel tre for en diskussion kring klassfotograferingen.
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De flesta av eleverna i 1V-klassen pratar ett annat sprak an svenska hemma
med sina familjer. Flera av dem har nyligen kommit till Sverige. Eleverna har
svart att uttrycka allt de vill sdga pa svenska, vilket sjalvklart paverkar
mdjligheten att gora intervjuer och gruppintervjuer.

Pa samhallsprogrammet upplevde jag inte samma behov av att gora intervjuer
fore det kollektiva minnesarbetet. Fler elever i samhéllsklassen &n i IV-
klassen pratade med mig och stéllde fragor till mig. Jag larde kanna eleverna
béttre och tyckte mig darfér kunna ha det kollektiva minnesarbetet forst. |
motet med samhallseleverna utgick jag fran samma frageformular, men de
teman jag diskuterade med ungdomarna var anpassade till deras skolsituation.
Vi diskuterade skolans forvéantningar, lararnas forsok att skapa relationer till
individerna, hur de upplevde pedagogiken, om de ibland upplevde att det var
skdmmigt att vara sdmst i klassen och om vad det innebar att vara en
plugghast.

Under intervjuerna har jag efterstravat en nérhet och en fortrogenhet mellan
mig och den intervjuade. Mitt mal har inte i forsta hand varit att gora
intervjuerna objektiva och sakliga. For att kunna fa eleverna att prata om hur
de upplever skolan har jag pratat med dem om iakttagelser som jag har gjort
i klassrummet, fragat vad de tankte nér lararen eller klasskamraten sa en viss
sak. Jag har gjort kopplingar till mina personliga upplevelser av att vara
nervos eller vanner som upplevt samma saker som de beréttar om.

Aven intervjuerna kan ses som sociala interaktioner (se Kvale et al., 2009
kapitel 3 for en diskussion kring epistemologi och intervjuer). Det &r i motet
med varandra som intervjusituationen skapas och som vi skapar oss sjélva,
som intervjuare och som intervjuad. Vissa ungdomar har tydligt protesterat
mot intervjusituationen: genom att inte komma, genom att inte svara pa mina
fragor med mer &n ett ord eller ett ”vet inte”. Andra ungdomar ifrdgasatte mig
och fragade vad mina fragor hade med demokrati i skolan att gora, eller bad
mig om hjalp for att kunna svara ratt pa mina fragor. | vissa fall upplevde jag
intervjuerna som misslyckade ndr jag precis avslutat dem, eftersom
ungdomarna inte sag mig i 6gonen under intervjun eller inte gav de svar jag
hade forvantat mig. Nar jag senare har lyssnat pa intervjuerna och skrivit ut
dem, har jag istallet upplevt att ungdomarna ger svar som ger nya nyanser
och vinklar pa mina teman. Ett exempel pa detta ar nar ungdomarna under
intervjun bad mig att berétta vad det ratta svaret pd mina fragor ar. Under
intervjun upplevde jag det som frustrerande, men i efterhand har jag ténkt att
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eleven ser min intervju som en del av skolverksamheten, ett 1axférhor dar det
géller att ha "'ratt” svar.

Jag har spelat in mina intervjuer, men valt att inte transkribera allt. Stora delar
av intervjuerna beror bakgrundsfrdgor som jag har stéllt for att lara kdnna
ungdomarna. Totalt har jag genomfort 55 intervjuer med elever och sju
lararintervjuer, vilket motsvarar 33 timmars inspelning.“® Jag har valt att bara
transkribera de delar som har en tydlig relevans utifran min fragestallning om
ungdomars medborgarskapande i gymnasieskolan. Jag har anvant olika
former av formatering och symboler i utskriften av intervjuerna. Dessa
presenteras i bilaga 2.

Om att forvandla talsprak till skriftsprak

| de foljande tre tematiska kapitlen anvénder jag mig flitigt av utdrag ur
personliga intervjuer och gruppdiskussioner. Det har varit viktigt av flera
skal. For det forsta har det varit viktigt for mig att skapa transparens i mitt
arbete, sa att lasaren kan folja med i mina tankegangar for att se hur jag har
dragit mina slutsatser. For det andra har det varit viktigt att skapa levande och
rika beskrivningar av de diskussioner jag har haft med ungdomarna. Detta
innebar att jag forsoker aterge diskussionerna ord for ord. | vissa fall andrar
jag en stavning eller ett uttal for att underlatta forstaelsen for lasaren. Kvale
och Brinkman (2009, kapitel 10) for en langre diskussion om hur intervjuer
kan skrivas ut. Deras utgangspunkt ar att det inte finns ndgon “sann, objektiv
omvandling fran muntlig till skriftlig form” (Kvale et al., 2009, s 202-203),
vilket ocksa har varit min utgangspunkt. Det viktiga ar istéllet att utforma
intervjuutskrifterna sa att det passar forskningens syfte.

Det ar ovant for de flesta av oss att lasa talsprak. De allra flesta texter vi laser
ar skrivna efter andra normer &n det talade ordet. Talspraket innehaller fler
pauser, halvfardiga meningar och grammatiska fel 4n det skrivna spraket. |
utskrifterna har jag till exempel valt att Iata manga sma instammande ord vara
med. | samtal finns flera s&tt att interagera mellan samtalets parter. | samtal
ar det vanligt att vi sager sma ord till varandra, sasom "mm”, “ja”, "nej” och

401 1V-klassen genomforde jag 25 intervjuer med elever och fyra intervjuer med larare.
Tillsammans motsvarar detta nastan 13 timmars inspelning. | samhallsklassen intervjuade
jag 30 elever och tre larare, vilket motsvarar néstan 21 timmars inspelning.
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”0j”. Dessa ord avbryter inte den som talar, den som har talutrymmet. Istallet
fyller dessa ord funktionen av att visa var samtalspartner att vi hanger med
och lyssnar aktivt. For att inte stdra lasaren alltfor mycket har jag valt att
skriva orden inom parantes, till exempel (Sofie: Mm.). For en ovan lasare kan
dessa sma ord upplevas som storande, men for mig fyller de en viktig
funktion. For det forsta visar de hur jag har agerat som samtalspartner under
intervjuerna och diskussionerna. Jag har medvetet forsokt forhalla mig till
mina intervjupersoner som vi gor i vardagliga samtal till andra. For det andra
gor jag pa ett flertal stallen i mitt arbete en poang av att visa att det inte ar
bara jag som yttrar sma instimmande ord, utan att &ven eleverna gor detta for
att starka varandra i den pagaende diskussionen. Jag vill i mitt arbete lyfta
fram ungdomarnas sociala formaga och sociala samspel, vilket jag inte hade
kunnat gora lika tydligt utan att skriva ut dessa "Mm”.4

Jag har ocksa valt att aterge det sprak som framfor allt invandrarkillarna
anvander i intervjuerna med mig. Detta sprak kallas ibland for
"blatteskanska”, rosengardssvenska” eller forortssvenska.*? Det finns
exempel pa texter skrivna pa det som jag valt att kalla forortssvenska. Ett
exempel ar "Ett 6ga rott” av Hassan Khemiri (2003) och ett annat &r tidningen
”Gringo” (Gringo grande, 2005).

Under 2006 fordes en diskussion kring hur samhéllet borde forhalla sig till
fenomenet férortssvenska.*® Redaktionen for Gringo tyckte att det var viktigt
att "miljonsvenskan” fick en vérdig status (Gringoredaktionen, 2006). Vissa
menade att ett skrivsprak som utgar fran hur ungdomar faktiskt talar kan
starka denna grupps sociala status och ocksa hjélpa gruppen att bli accepterad
och integrerad i samhéllet. Den grundlaggande tanken hér ar att spraket ar en
social konstruktion och att vi som samhallsmedborgare borde acceptera flera
mojliga former av sprak.

Andra debattorer, bland dem Ebba Witt-Brattstrom, menade att
"blattesvenska” bara forstarkte skillnaden mellan grupper i det svenska
samhéllet och att fokus istallet borde ligga pa att lara ungdomar i férorterna
korrekt svenska (Witt-Brattstrom, 2006). Genom att erOvra det korrekta

41 Se Wibeck (2010) for en diskussion om olika transkriberingsnivaer.

42 Jamfor Sprakradet (2013-06-20) som for en intressant diskussion kring olika begrepp som
kan anvandas for fenomenet. De rekommenderar ordet ”shobresvenska”, men jag har valt
att anvanda ordet "forortssvenska”.

43 Se Carp (2006) for en kort introduktion till debatten.
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svenska spraket skulle dessa ungdomar lattare kunna fa jobb och kunna
uttrycka sina politiska asikter.

For mig har det varit viktigt att terge de ord och uttryck som ungdomarna
faktiskt anvander. Det ar inte min avsikt att forringa dem genom att lata deras
svenska framsta som bruten eller otillracklig. Istallet menar jag att dessa
ungdomar berikar spraket.

Metodvalets etiska dimensioner

Valet av metoder har dven haft etiska dimensioner. Jag har sett det som viktigt
att inte objektifiera ungdomarna och lararna i min studie. De maste fa komma
till tals i studien och ge sin syn pa skolvardagen. Visserligen ar det jag som
forskare som star som ansvarig for slutprodukten, men det hindrar inte att jag
under faltarbetets gang pratat med ungdomar och larare om vad jag sett och
hur jag och de tolkat det. Saval min utformning av intervjuerna som det
kollektiva minnesarbetet syftar just till att lata ungdomarna komma till tals.
De informella samtalen med saval larare som elever under de deltagande
observationerna har samma funktion. Min forhoppning &r att detta satt att
narma sig forskning om skola och demokrati ska lyfta fram ett underifran-
perspektiv, dar fragestallningarna inte ses som i varje del givna pa forhand
utifran forskares teoretiska perspektiv. Deltagarna bor ocksa kunna bli en mer
aktiv del av forskningsprocessen och bidra till dess utformning.

Manga feministiska forskare, bland annat Sandra Harding (1991), har skrivit
om vikten av att lata deltagarna bli delaktiga i vetenskapliga studier och att
vart mal som forskare inte bor vara att skapa en sann bild av hur verkligheten
ar, utan istallet hjalpa till att skapa flera olika beréttelser, garna fran ett
underifran-perspektiv. Jag ser min studie som en del av skapandet av manga
berattelser om hur det ar i skolan. Forskarens roll skiljer sig fran journalistens,
lararens, elevens, foralderns och politikerns. Forskaren har andra krav att leva
upp till, vilket innebér att jag som forskare hela tiden maste vara tydlig med
mina teoretiska utgangspunkter, mina metodologiska 6vervaganden och hur
jag drar mina slutsatser.

For att ge ungdomarna en méjlighet att paverka mitt arbete har jag ofta haft
informella samtal med dem under faltarbetet om vad jag har sett och tankt i
klassrummet, for att se om de tolkar samma situation pa ett annat satt. Jag har
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ocksa aterkommit till klasserna efter genomfort arbete for att prata med dem
om mina resultat. Bada klasserna foljde jag mest intensivt under den forsta
terminen pa deras nya gymnasieskola. IV-klassen atervande jag till i slutet av
varterminen. Samhallsklassen besckte jag i slutet av deras tredje ar pa
gymnasiet, kort tid innan de skulle ta studenten.

En annan viktig etisk dimension som jag har brottats med under arbetets gang
ar ungdomarnas rétt till anonymitet. Eftersom ungdomarna som medverkar i
den hér studien &r under 18 ar, har jag sett det som extra viktigt att de inte kan
identifieras utifran vad jag skriver. Detta har inneburit en del praktiska
problem. Mitt material &r rikt pa personliga exempel och ungdomarna har
visat stort fortroende for mig genom att beratta om personliga forhallanden
hemma, i skolan och pa fritiden. Aven om dessa berattelser hade kunnat bidra
med ytterligare exempel och kunnat ge en rikare och mer nyanserad bild, har
jag i flera fall latit bli att anvdnda dem, av héansyn till ungdomarnas
anonymitet. Jag har ocksa avstatt fran att presentera skolornas namn och
forsokt beskriva dem i sa pass allmanna ordalag att de skulle kunna vara tva
av flera olika skolor inom Malmg stad.

Nér jag har valt pseudonymer till personerna i studien har jag forsokt att valja
namn fran samma sprakgrupp. Om personerna har ett arabiskklingande namn,
har jag forsokt hitta ett annat arabiskt namn till dem. Om personerna har ett
namn fran ett slaviskt sprak, har jag letat efter ett annat slaviskt namn. Det
har varit viktigt for mig att inte osynliggéra elevernas etnicitet. Elevernas
etnicitet, som jag har valt att operationalisera som elevernas modersmal,
spelar roll for hur de interagerar med skolan, elever och larare. | vissa fall har
jag dock frangatt denna princip for att skydda personernas identitet.

Sarskilt viktig har anonymiseringen varit i kapitel tre, som fokuserar pa
elevernas sjalvbilder. Har ger jag personliga beskrivningar av eleverna och
for att deras klasskamrater eller larare inte ska kunna kénna igen dem har jag
valt en annorlunda modell av anonymisering. Jag har valt att presentera flera
elever tillsammans som ett stiliserat narrativ, en renodlad gestaltning, som jag
sedan ger ett nytt namn. | kapitlet skriver jag till exempel om ”Sara” och om
"Habib”. Beskrivningen av ”Sara” ar baserad pa flera elever i samhallsklassen
som har det gemensamt att de ar tjejer, har foréldrar med hogre utbildning
och har "knackt” skolkoden.** Dessa tjejer kan dock bade ha svenska eller ett
annat sprak som modersmal. Jag aterger iakttagelser, citat och minnesarbeten

44 Se kapitel fyra for en diskussion om skolkoder och vad det innebér att knacka skolkoden.
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fran flera olika elever och presenterar dem som ”Sara”. Jag har darmed anvant
en liknande metod som Carin Holmberg (2003) gjorde i sin avhandling ”Det
kallas karlek”, dar hon lat tio unga pars svar om deras kérleksrelationer véavas
samman till ett pars.

”Sara” och ”"Habib” kan darmed ses som konstruerade karaktarer eller roller,
som personer framfor i samspelet i klassrummet. Mina stiliserade narrativ har
vissa likheter med sociologen Max Webers idealtyper (Weber, 1983, forsta
upplagan 1921/1922). Max Weber utvecklade idealtyper som ett verktyg for
forskare inom det som vi idag skulle kalla for samhéllsvetenskaper. | sitt
klassiska verk "Ekonomi och samhdlle” anvander Weber sig av idealtyper for
att abstrahera ur verkligheten och att skapa en enhetlig teoretisk konstruktion
till exempel for att presentera de tre olika auktoritetstyper som ger legitimitet
i ett samhélle (A. Lundquist, 1983, s XXIV-XXVI). Webers idealtyper &r
varandra uteslutande och técker tillsammans hela spektret av legitim
auktoritet.

De stiliserade narrativen ar ocksa abstraktioner ur verkligheten som forenklar
framstéliningen, men de &r inte lika teoretiskt abstrakta och kan inte heller ses
som varandra uteslutande. Narrativen ska istallet ses som empiriska
renodlingar grundade bland annat pa mina deltagande observationer.

Faltarbete i praktiken

Har foljer en text om hur mitt faltarbete har gatt till i praktiken och en
presentation av klassernas vardag. Avsnittet har flera syften. FOr det forsta
vill jag gora forskningsprocessen genomskinlig genom att visa hur jag har
genomfort mina deltagande observationer i praktiken. FOr det andra vill jag
skapa en levande bild av hur skolan ser ut for att det ska bli lattare for lasaren
att folja med i de tematiska kapitlen. For det tredje ar det en etnografisk
tradition att gora en sé kallad ”grand tour” av den miljo dar forskningen har
bedrivits.*® Har vill jag gora en poang av att visa pa skillnaderna i skolmiljé
och klassernas uppbyggnad, eftersom dessa skillnader reflekteras i sa mycket
av de vardagliga situationer som kom att utvecklas till de tre teman som
presenteras i kapitel tre, fyra och fem.

45 Se Johansson (2009) for ett exempel pa en “grand tour” i en gymnasieskola.
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En vanlig dag med faltarbete i 1'\VV-klassens skola

IV-klassen har sin undervisning i en otraditionell skolbyggnad, som mest
liknar en kontorshyggnad, vid en véltrafikerad gata i Malmé. Nér jag kommer
till skolan pa morgonen, kommer jag ibland med buss, ibland pa cykel och
ibland med bil. Aker jag buss, har jag ofta métt en del av klassens elever pa
bussen pa vagen. Vi kan da promenera tillsammans fran busshallplatsen. P&
bussen och pa vagen kan jag byta ndgra ord med dem, om vad som star i
Metro idag, vad de har gjort i skolan igar, eller vad de ska gora i skolan idag.
Nagon fragar mig om min son. Ofta &r vi tysta bredvid varandra.

Utanfor ingangen finns en storre ”grop”, omringad av buskar och med bankar
och stenar att sitta pa. Solen varmer gott i gropen, eftersom den &r riktad mot
soder. Har hanger*® elever pa rasterna, flera av dem roker. Om morgonen
brukar det vara nagon elev i gropen. Jag hélsar pa dem om jag far
ogonkontakt. Sedan gar jag in.

P& andra vaningen finns en lang korridor som leder bort till den del dar I\V-
klassen som jag foljer har sin undervisning. | denna anda av korridoren finns
ett datortorg i mitten. Eleverna anvénder datorerna i undervisningen och
ibland pa rasterna. Pa ena sidan om datortorget finns det stora klassrummet
med plats for 24 elever. Det vetter mot soder och ut mot vagen. Har blir
olidligt hett pa eftermiddagarna under de varma veckor i augusti och
september som jag foljer verksamheten. Nar fonstren dppnas for att slappa in
frisk luft, hors trafiken fran vagen utanfor tydligt. | vaggen intill dorren in till
klassrummet finns ett smalt fonster, sa att man kan se mellan klassrummet
och korridoren.

Pa andra sidan om datortorget ligger det lilla klassrummet med plats for 16
elever. Detta klassrum vetter mot norr och mot ett lugnt och lummigt
bostadsomrade. Bredvid det lilla klassrummet ligger lararnas tva arbetsrum.
De tre manliga lararna delar det stérre arbetsrummet. Har finns plats for tva
skrivbord och en liten soffa med bord. Den kvinnliga lararen har det mindre
arbetsrummet, med bocker i svenska och engelska pa bokhyllorna.

Vaster om datortorget, och ut mot byggnadens kortsida, finns ett litet
grupprum. Det &r hér jag intervjuar eleverna och har gruppdiskussioner med

46 Uttrycket "hanger” anvénds ofta av ungdomarna och innebér att umgas kravlost, att
slappna av och att vénta.
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dem for det kollektiva minnesarbetet. Vid sidan om datortorget finns
elevernas skap och toaletterna.

Vid datortorget hanger ofta flera elever pd morgonen innan skolan borjar. Jag
halsar pa dem och byter ofta nagra ord med tjejerna i klassen. Sedan gar jag
in i lararnas arbetsrum och sétter mig pa en ledig plats i soffan eller pa en stol.
Lararna pratar om dagen som ska komma. Ar det ndgon elev som behéver
varnas for att de har for hog franvaro? Ska det vara ett mote med
socialtjansten om nagon elev? Behdver lararna i sa fall tacka upp for varandra
och ta ndgon annans lektion? S&g ni Uppdrag granskning pa TV igar? Jag kan
passa pa att stalla fragor om jag undrar nagot. Jag gar ut i korridoren igen och
pratar med eleverna. Star och lutar mig mot vaggen och vet inte alltid vad jag
ska saga eller gora.

Forsta lektionen ar "svenska las”, da de manliga lararna turas om att halla
lektionen. P& lektionerna i “svenska las” laser klassen tillsammans en
skonlitterar bok. Ofta ar det en talbok, sa att de sitter med var sitt exemplar
framfor sig pa banken, samtidigt som en CD-spelare spelar upp en talbok.
Ibland far de sjalva lasa hogt for varandra. Under tiden da jag ar dar hor jag
tvd bocker fran en CD-spelare: "Ondskan” av Jan Guillou (1981) och
"Imorgon nar kriget kom” av John Marsden (1996). Nagon elev ar alltid
franvarande och det ar gott om plats i rummet.

Just denna morgon i september ar det sju elever, samtliga killar, i
klassrummet nar lektionen borjar. Lararen borjar lektionen med att fraga vad
som hande i boken igar och ber sedan killarna att lasa hogt ur boken, ”Du ska
bort” av Erik Eriksson (2000). Klassen sitter med huvudena bdjda Over
bdckerna och verkar koncentrerade. Nér lararen séger att det &r dags att byta,
vet killarna precis var de ska fortsatta. Tva killar kommer in i klassrummet,
och en av dem far lasa. Jag sitter langst bak i rummet vid en bank. Rashid
vander sig om, ler mot mig och vickar pa huvudet. Lararen avbryter lasningen
och gar ut ur klassrummet for att hamta en penna till tavlan. Klassen laser ur
bockerna och sager ord hogt, som de tycker ar svara. Lararen skriver dem pa
tavlan: isdubbar, ispik, hotfulla, bradska, kvistar, dorrspringa, vedbod,
travade, ndver, foste och sprakade. Lararen forklarar orden med hjélp av
killarna. lwan ligger ned pa banken. Det knackar pa doérren. Hasan oppnar
dorren och ser hotfull ut, pa skamt. Josef kommer in. Léraren stanger dérren
och Josef satter sig. Nu dr det tio elever i klassrummet. Rektorn tittar in och
pratar med Rashid. Lararen skriver upp fragor pa tavlan som eleverna ska
svara skriftligt pa, bland annat: VVad gér Ruben varje gang han far brev? Vad
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hander i affaren nar Ruben ar och handlar? Det &r lugnt smaprat i rummet
medan eleverna arbetar med fragorna. Léraren lamnar rummet en kort stund
igen. Hama och Rashid talar arabiska med varandra. Efter en stund sager
lararen att lektionen ar slut. Hama fragar lararen om de far sitta kvar. Sedan
teaterviskar han ”Sch! Jag smorar!”.

Klassen har tva lektioner till fére lunch, med korta raster emellan. Vid
lunchen gar ungdomarna tillsammans med sina larare till en grundskola i
narheten for att 4ta. P4 vagen dit smapratar lararna med eleverna. De sitter
ocksa tillsammans i matsalen och ater.*’

Efter lunch sitter jag med i klassrummet under en lektion i engelska. Det &r
den forsta lektion nar eleverna gor sa mycket 6ppet motstand mot skolkoden
att lararen kor ut elever fran lektionen (Faltanteckningar i 1V-klassen,
september 2006).

En vanlig dag med féltarbete i samhallsklassens skola

Samhéllsklassen gar i en traditionell skolbyggnad i centrala Malmo.
Véggarna ar kladda i brunt tegel. Nar jag kommer till skolan pad morgonen,
staller jag min cykel i cykelstéllet utanfor skolan. Jag gar over skolgarden,
forbi buskar och bankar, fram till en av skolans manga ingangar. Jag gar upp
for den breda stentrappan till andra vaningen, in genom dorren till korridoren
innanfor. Korridoren ar lang, med harda golv, och ljud ekar dar. Langs vaggen
star bankar.

Just denna dag ska klassen ha prov i geografi. Det &r en orolig stimning.
Ungdomarna ser pigga och nervosa ut och manga pratar med varandra. En
grupp tjejer halsar pa varandra med kindpussar. Pa bankarna narmast
klassrummet sitter ndgra av klassens elever. Andra lutar sig mot vaggen, eller
star i grupper och pratar. Erik halsar pd mig. Andra nickar. Jag staller mig vid
sidan och lutar mig mot véaggen. Ida och Matilda staller sig bredvid mig. Jag
fragar Ida om hon &r nervos. Lite, svarar hon.

Nar lararen kommer 6ppnar han dorren till klassrummet och eleverna gar in.
Detta dr ett av de stérre klassrummen, men det blir anda trangt med 32 elever.
Det finns ingen ledig bank for mig. Jag satter mig pa en stol langst ned i

47 Se kapitel tre for en utforligare diskussion om IV-klassens luncher.
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klassrummet och tar fram mitt laptopstdd som jag lagger i knat for att ha som
stdd nar jag antecknar. Eleverna drar isér bédnkarna. Léraren delar ut
skrivpapper och provpapper till eleverna och ger dem instruktioner. Under
den forsta kvarten av provet ar det tyst i klassrummet. Eleverna sitter bojda
Over bankarna. Niklas ar sen till lektionen. Nar lararen har slappt in honom,
viskar Niklas nagot i lararens 6ra och sétter sig sedan vid en bank. Efter
ungefar en kvart ber Stina att fa se kartan till den sista uppgiften och lararen
tander OH-apparaten och lagger pa kartan. Sedan ar det flera ungdomar som
racker upp handen. Lararen gar fram till dem. Flera ganger hor jag honom
sdga ”Det viktigaste har ar att jag ser att du forstar principen”. Efterhand som
eleverna blir fardiga med provet lamnar de in och gar ut ur klassrummet. Nar
alla ar fardiga ropar lararen in dem i klassrummet igen och berattar om nasta
vecka.

Nésta lektion &r engelska och svenska i halvklass. Jag foljer med den grupp
som ska ha engelska. Det &r forsta gangen jag ar med pa en engelsklektion.
Lektionen halls i kallaren i en annan byggnad. Salen &r liten med sexton
bankar och stolar. Det ar trangt och lokalen &r daligt anpassad for
undervisning. Stolarna racker inte. Bade jag och lararen far klara oss utan
stolar. Jag star lutad mot ett element. Det ar obekvamt och jag gor fa
anteckningar under lektionen.

Eleverna gar ut ur klassrummet och dver till biblioteket. Nar jag kommer in i
biblioteket sitter de flesta av gruppens elever vid datorerna och har redan fatt
ett papper med évningar i informationssékning. Flera av datorerna fungerar
inte, sd en del av eleverna far sitta tva och tva vid datorerna. Jag satter mig
bredvid Evelina och Moa. De har var sitt papper med olika uppgifter pa. De
forsoker hitta den sida som bibliotekarien utgick fran nar hon héll sin
presentation dagen innan, vagvisaren.

Efter informationsstkningen i biblioteket ar det lunch. Matsalen &r indelad i
tre rum med breda valv mellan dar eleverna &ter och ett rum med stangd dorr
dar lararna ater. Det ar varrullar till lunch. Jag tycker inte det ser sa lockande
ut och jag kanner mig inte hungrig, men tar &nda av maten och lamnar fram
min lunchkupong. Jag satter mig vid ett bord med fem tjejer fran klassen och
tva killar som jag inte kanner igen. Jag hélsar pa dem och presenterar mig.
Ungdomarna verkar intresserade och staller fragor till mig. Leila fragar vad
jag ska anvanda for namn och jag sager att jag hittar pa andra namn, men att
jag forsoker hitta namn som passar. Om en tjej ar muslim och kommer fran
Irak, véljer jag inte namnet Ann, utan kanske Fatima eller Aisha.
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Efter lunch &r det historia med Lisbeth. Det &r en liten sal pa tredje vaningen.
Nar klassen gar in i rummet ar det hog ljudniva. Eleverna verkar glada och
pratar och skojar med varandra. Jag bér extrastolen langst bak i klassrummet,
och satter mig mellan bénkarna med elever. Lisbeth hojer rosten for att be
klassen vara tyst. Det &r inte rast langre. Lektionen har borjat. Lisbeth borjar
med att fraga eleverna om de har last texten om demokrati i Aten som hon
delade ut igar. Sedan séager lararen att hon ska fortsatta med forelasningen och
att hon ska prata om Rom. Jag uppfattar dock det mer som en dialog an som
en forelasning. Lisbeth borjar med att fraga klassen vad de vet om
Romarriket. Det ar flera hander som &ker upp i luften och eleverna berattar
att Romarriket var tekniskt avancerat, att det hade en stark militar, att det
styrdes av senaten, att det hade kejsare och att de byggde védgar och
vattenledningar. Lisbeth blir imponerad av klassen och séager flera ganger att
de &r duktiga som kan sa mycket. Vid ett tillfalle betonar hon ocksa att det
inte ar latt for dem som inte har last om Romarriket pa hogstadiet, men sa &r
det. Man kan olika saker. Josefin och Nathalie viskar till varandra om att det
inte ar sa roligt med sana har lektioner nar man inte sjalv kan nagot.

Det borjar bli dalig luft i det tranga klassrummet. Lisbeth stanger av
projektorn och séger at klassen att ta en kort rast. Jag gar fram och oppnar
fonstret langst fram i klassrummet. Flera elever stannar kvar i rummet. Nar
eleverna kommer in igen delar lararen ut ett papper med fragor, déar hon har
ringat in de fragor som hon vill att klassen ska besvara med hjalp av
historieboken. Ljudnivan stiger i klassrummet. Eleverna pratar med
bankgrannen och vénder sig ocksa om och pratar med andra elever. Lisbeth
hojer résten och pratar om att man maste visa respekt for dem som behover
lugn och ro nér de arbetar. Ni far garna prata, men gor det lite tystare.

Efter lektionen gar jag fram till lararen. Hon pratar om att det inte ar latt for
klassen att behalla koncentrationen i attio minuter pa eftermiddagen. Hon ar
den enda historielararen som har fatt sd langa undervisningspass
(Féaltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).
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Sammanfattning och reflektion

De tre metoderna som jag har anvant under mitt faltarbete ger mig ett rikt
empiriskt material som hjalper mig att besvara mina forskningsfragor: ”Hur
kan medborgarskapande ske i den svenska gymnasieskolan?” och “Hur
skapas olika villkor i medborgarskapandet i den svenska gymnasieskolan?”

Mina anteckningar fran de deltagande observationerna ger égonblickshilder
av hur elever och léarare interagerar i klassrum, korridorer och matsalar. Dessa
faltanteckningar hjalper mig att Ilyfta fram olika processer av
medborgarskapande i skolan. Det kan handla om hur vissa elever uppmuntras
att uttrycka sina egna asikter om det som de laser, medan andra istéllet
uppmanas att fokusera pa ordens lexikala betydelser. Det kan ocksa handla
om svarigheter med att skapa arbetsro i klassrummet, nér eleverna brakar och
slass i klassrummet eller nar de placerar en mobiltelefon ovanpa en lampa i
klassrummet och sedan ringer till den. Det kan handla om larare och elever
som har en dialog om vad amnet samhallskunskap, historia eller geografi
innebar.

For mig har faltanteckningarna om skolans vardag varit utgangspunkterna i
mitt analytiska arbete. Utifran skillnaden mellan en skolvardag som betonar
egna asikter samt analyser och en skolvardag som istallet betonar
utantillarande har jag format mitt kapitel om synen pa kunskap och
medborgarideal. Utifran mina anteckningar om kaos och ordning pa
lektionerna har jag kunnat forma mitt tema om skolkoder och makt. Pa det
viset utgor de deltagande observationerna grunden for mitt arbete.

Analysen har férdjupats av de individuella intervjuerna och det kollektiva
minnesarbetet. D3 har jag fatt méjlighet att fora langre samtal med eleverna,
enskilt eller i grupp, om hur de upplever klassrumssituationerna. Jag har
pratat med eleverna om hur de ser pa kunskapssynen i klassrummet. VVad &r
det lararna vill att de Iar sig i skolan? Jag har ocksa kunnat prata med eleverna
om varfor det blir kaos pa vissa lektioner, men alltid &r lugnt pa andra. De
minnesarbeten som eleverna skrivit har ocksa kunnat ge ytterligare nyanser
till mina beskrivningar av skolans vardag.

Jag ser mina tre metoder som kompletterande. Tillsammans ger de rika
beskrivningar av interaktioner i skolan och av ungdomarnas process av
medborgarskapande. Samtidigt har de ocksa fungerat som kontroller. Nar jag
har upplevt nagot i klassrummet kan jag vid ett senare tillfalle fraga eleverna
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om hur de upplevde samma situation. Var det pinsamt och jobbigt att fa en
tillsagelse av rektorn? Var eleverna ovanner som sa elaka saker, eller var det
istallet kompisar som skamtade?

| de tre tematiska kapitel som foljer har jag anvant mig flitigt av samtliga
typer av material. Det finns utdrag ur mina faltanteckningar, fran individuella
intervjuer, fran gruppdiskussioner och fran minnesarbeten som eleverna har
skrivit. Jag vill ge lasaren en inblick i mitt rika material.

Det forsta tematiska kapitlet, kapitel tre, handlar om sjélvbilder och hur bilden
av mig skapas i samspel med larare och elever. De tre tematiska kapitlen
borjar alla med korta dgonblicksbilder fran mitt material, som jag tycker
belyser kapitlets tema. | inledningen till nésta kapitel méter vi Emelie och
Ludvig som bada berattar om hur deras sjélvbilder skapas i métet med den
nya skolan.
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3. Sjalvbild: Hur bilden av mig
skapas 1 samspel med andra i
skolan

Sofie: Mm. Skams du for att ga IV, da?

”Ludvig”: Nej, alltsa jag kanner mig lite korkad sa dar. Fniss.

Sofie: Skratt.

”Ludvig”: Fast jag tycker ofta det ar bara for att jag inte skotte mig som jag
inte klarade det, s& jag behover inte skimmas sa mycket.

Sofie: Nej. Har du ocksé hort det uttrycket med 1V-barn? Man séger det,
”Ludvig”: Ja.

Sofie: Ja. Vad betyder det? Vad menar man n&r man séger det?

”Ludvig”: S&, att man &r, s& misslyckad, att man gér pé& IV, (Sofie: Mm.) och
jag tar inte emot, alltsd s3, jag tar inte s&, at mig saker som IV-barn och sé.
(Sofie: Nej.) Alltsa jag vet att jag borde inte ga i denna skolan, men nasta ar du
kommer se, jag kommer ga i nytt gymnasie. (Sofie: Ja.) Sa (Intervju med
Ludvig, ht 2006).
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Emelies minnesarbete

Under en av de forsta historielektionerna borjade Lisbeth prata lite om andra
varldskriget. Hon visade bilder, namnde olika datum och handelser och fragade
om olika konsekvenser. Medan jag tanker ”gud, det hér kan jag inte alls” for att
jag aldrig sett bilder pd Goebbels och for att jag aldrig lart mig olika historiska
datum och for att min SO-larare aldrig bad oss analysera nagot, ser jag hur
manga andra i klassen som ricker upp handen och ténker att det har kommer
bli svarare an jag trodde.

S& har nagra veckor senare &r det inte lika pinsamt att vara ovetande om
vissa saker, i vissa &mnen vet jag mer dn andra och tvartom. Aven om det
ibland fortfarande svider nar halva klassen kan svara, och jag &r ett fragetecken
(Minnesarbete i samhallsklassen ht 2008).

Hur skapas bilden av mig i samspel med andra i skolan? Detta kapitel handlar
om sjalvbilder och om hur elevernas bild av sig sjélva skapas i samspel med
andra. Kéanslor av skam och stolthet &r en viktig del i denna process.
Sjalvbildstemat véxte fram under mina féltarbeten i klasserna. Redan efter det
forsta faltarbetet i 1V-klassen var det tydligt att kénslan av skam for att
ungdomarna gick IV var véldigt stark. Samtidigt visade eleverna att de kande
sig mycket stolta i andra situationer. | citatet ovan beréttar Ludvig att han
skams for att ga IV. Han kanner sig lite korkad.

I samhallsklassen upplevde jag motsvarande kanslor av skam och stolthet,
aven om de uppkom i andra situationer &n for I1V-klassens elever.
Samhallseleverna skdmdes nér de upplevde att de inte var lika duktiga som
andra i klassen och funderade dver om de hérde hemma pa skolan. Samtidigt
kunde de vara stolta dver att de hade kommit in pé just denna skola. | Emelies
minnesarbete ovan beskriver hon hur hon tidigare hade sjélvbilden av att vara
mycket duktig i skolan. Nu moter Emelie nya klasskamrater som hon
upplever & mycket duktigare &n hon sjalv ar. D&rmed tvingas hon &ndra
synen pa sig sjalv.

| detta kapitel kommer jag att visa hur IVV-eleverna skapar sina sjalvbilder i
samspel med larare och elever. Jag menar att skapandet av dessa sjalvbilder
ar centrala i medborgarskapandet och att sjalvbilderna darmed ocksé handlar
om makt. | samspel med andra andrar vi uppfattningar om vem vi sjalva &r.
Makten &r skapande.
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SJALVBILD:
Hur skapas
bilden av mig i
samspel med
andrai skolan?
(kapitel tre)

SKOLKODER:

Hur verkar uttalade
och outtalade
skolkoder i
skolan?

(kapitel fyra)

SYN PA KUNSKAP:
Hur samverkar
kunskapssyn och
medborgarideal i
skolan?

(kapitel fem)

Centrala Skam och stolthet. | Disciplinen och Passiv och aktiv.
begrepp governmentality.

Vem inter- Den enskilda Eleverna som grupp | Eleverna som grupp
agerar i eleven interagerar | interagerar med interagerar med lararen i
skapandet? med andra elever larare/skolpersonal i | skolan pa lektionstid.
Nér och var samt med larare i skolan under skoltid.

utspelar sig personliga méten

aspekten i under skoltid.

forsta hand?

Vad ar det som
utvecklas i
interaktionen?

Sjalvbilden
utvecklas genom
kénslor av skam
och stolthet:
"Vem &r jag?”

Skolkoden utvecklas
genom olika former
av makt:

"Hur bér en san som

jag agera i skolan?”

Synen pa kunskap och
medborgarideal samt
relationen till det
omgivande samhallet:
"Hur bor en san som jag
agera i ett demokratiskt
samhélle?”

Hur verkar
makten?

Makten verkar
genom att
identiteten formas
i samspel med
andra.

Makten verkar
genom de uttalade
och outtalade
skolkoderna i
skolan.

Makten verkar genom
att forma bilden av hur
varlden ar och borde

vara.

FIGUR 5. OVERGRIPANDE ANALYSSCHEMA MED DE TRE ASPEKTERNA
SJALVBILD, SKOLKODER SAMT SYNEN PA KUNSKAP OCH MEDBORGARIDEAL.
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I inledningen skrev jag om medborgarskap som a status, a feeling, and a
practice”. | detta kapitel fokuserar jag pa kanslor som jag associerar till
medborgarskapande. Nér eleverna kanner skam eller stolthet blir det en del i
deras identitetsskapande och darmed en del av deras medborgarskapande.
Bilden av mig &r en del var identitet d&ven som medborgare i ett demokratiskt
samhélle.

I avhandlingens inledning presenterade jag interaktionismen som en viktig
del av mina vetenskapsteoretiska utgangspunkter, eftersom det &r i samspel
med andra som vara uppfattningar om varlden skapas och eftersom forskning
ocksa sker i samspel med andra. | detta kapitel anvands interaktionismen som
ett analytiskt ramverk for att tolka det empiriska materialet, men ocksa for att
strukturera och presentera min analys.

Detta kapitel ar saledes mitt forsta tematiska kapitel. Figur 5 ger en
Overgripande bild av avhandlingens tre aspekter. | detta kapitel kommer jag
att fokusera pa den vanstra kolumnen.

”Sjalv”, ”mig” och ”jag”: ett analytiskt ramverk
for att studera hur sjalvbilder skapas

Detta kapitel handlar om hur eleverna utvecklar sina sjalvbilder. Jag menar
att ett fokus pa skapandet av sjalvbilder och kanslor ger en viktig del av svaret
pa fragan om hur det gar till nar unga manniskor skapar sin identitet som
medborgare i ett demokratiskt samhélle. Precis som Cruikshank (1999, s 3)
menar jag att vi inte fods som medborgare, utan att medborgare skapas och
omskapas.*® Jag kommer att ge exempel fran mina faltarbeten som visar att
kanslorna av skam och stolthet ar centrala for eleverna nar sjalvbilderna
skapas. Min analys hamtar inspiration fran interaktionistisk analys, dar fokus
ligger pa just interaktioner mellan manniskor, hur vi agerar och svarar pa
andras agerande med ord, minspel och gester.*® Ett mycket centralt
grundantagande inom denna symboliska interaktionism &r att vi formas som

48 Cruikshank (1999) utgar har fran Simone de Beauvoirs klassiska fras ”one is not born, but
rather becomes, a woman” (Beauvoir, 1997, s 295).

4 Se till exempel Heidegren och Wasterfors (2008) som ger en introduktion av centrala
interaktionistiska teoretiker.
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manniskor i métet med andra. Genom att interagera med manniskor i var
omgivning blir vi till som ménniskor.

En viktig teoretiker inom interaktionistisk analys ar George Herbert Mead
(1972).%° Mead skriver om hur vart "sjalv” skapas.>! Enligt Mead bestar en
manniskas "sjalv” av tva delar, ett "mig” och ett "jag” (se Figur 6 nedan).

”Mig” ar andras uppfattning av vem en ménniska &r. "Jag” &r den aktiva,
agerande delen av en manniska, den del som kan vélja hur han eller hon ska
agera i en viss situation. "Mig” delas i sin tur in i tva delar. Den forsta delen
ar hur "mig” uppfattas av ”den generaliserade andre”. Den generaliserade
andre &r ett centralt begrepp inom Meads teori och innebér att en manniska
sammanfogar vad andra tycker i en fraga till en standpunkt eller en synpunkt.
Mead menar att formagan att forhalla sig till vad “alla andra” eller den
generaliserade andre tycker utvecklas hos barn ungefar i sexarsaldern. Det ar
i den aldern som barn lar sig att spela spel, som till exempel fotboll, och
forhalla sig till generella regler istallet for att leka lekar med specifika roller,
som till exempel att leka mamma-pappa-barn. Som en del av ménniskans
"mig” ingar den generaliserade andres uppfattning om hur denna méanniska
ar.

Den andra delen av "mig” formas av moétet med signifikanta andra”.
Signifikanta andra &r personer som manniskan har en narmare och langvarig

50 Den bok jag hanvisar till har, det vill saga ”Mind, Self, & Society from the Standpoint of a
Social Behaviorist” ar egentligen inte en bok forfattad av George Herbert Mead. Boken &r
istallet en sammanstillning av anteckningar fran Meads forelasningar som sedan har
redigerats av Meads kollega Charles Morris. Samtidigt & ”Mind, Self, & Society” en
viktig bok, eftersom den har lasts av forskare som har utgétt fran boken i utvecklandet av
det som nu kallas interaktionism. | sin bok
”G. H. Mead. A Contemporary Re-examination of His Thought”, argumenterar Hans Joas
(1997) for att “Mind, Self, & Society” inte ger en rattvisande bild av Meads arbete. Jag
menar emellertid att detta inte har ndgon storre betydelse for min anvandning av Meads
teorier i detta kapitel. Joas beskrivning av Meads symboliska interaktionism (Joas, 1997,
s 90-120) skiljer sig inte namnvart fran den version som ges i "Mind, Self, & Society”.
Det & samma centrala begrepp som anvéands och som jag har valt som verktyg for att
analysera ungdomarnas skapande av sjélvbild: "self”, "me”, ”I” och "generalised other”.
Daremot anvander inte Joas begreppet “significant others”, men eftersom jag menar att
detta begrepp hjalper mig i analysen i detta kapitel anvander jag det anda.

51 Jamfor Mead (1972) som anvander de engelska termerna “self”, ”me” och ”I”, men jag har
valt att anvanda de svenska orden “sjalv”, "mig” och ”jag” for att underlatta lasningen.
For att sarskilja dessa teoretiska begrepp fran den vardagliga anvandningen sitter jag
orden inom citattecken.
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relation till, till exempel foraldrar, syskon, vanner, larare och kollegor (Mead,
1972).

”Sjalv”’, en manniskas medvetenhet
”Mig”, andras bild av hur | ”Jag”, den aktiva, agerande och skapande
en manniska ar delen av en ménniska
”Mig” enligt den Jag” maste forhalla sig till den generaliserade
generaliserade andre andres bild av hur manniskan &r.
”Mig” enligt signifikanta Jag” maste ocksa forhalla sig till hur de
andra signifikanta andra uppfattar att manniskan &r.

FIGUR 6. EN MODELL OVER " SJALV”, "MIG” OCH "JAG” INSPIRERAD AV GEORGE
HERBERT MEAD.

Ké&nslorna av skam och stolthet kan ses som en viktig del i detta skapande av
en uppfattning om sig sjalv. Kénslorna ar en del av det som férmedlas i den
inre dialogen som fors mellan den generaliserade andre och de signifikanta
andra.

Pa ett liknande satt visar Arli Russel Hochschild (2012) i boken "The
Managed Heart” att emotionellt arbete (emotional work) &r en viktig del av
flera yrken. Ett exempel pa detta ar en flygvardinna som maste leverera
kanslor i form av ett dkta och lugnande leende i sitt arbete och darmed
leverera kanslor inom ramen for sitt lonearbete. Hochschild skiljer pa
“emotional work” som utférs i privatlivet och “emotional labor” som bedrivs
i arbetslivet. Nina Bjork (2012) argumenterar for att detta emotionella arbete
har blivitallt viktigare i dagens samhélle, nar vi &ven forvantas salja oss sjalva
pa arbetsmarknaden genom att spegla arbetsgivaren under jobbintervjun - till
exempel genom att kla oss som arbetsgivaren eller inta samma
kroppsstéllning som arbetsgivaren — eller nar vi forvantas kopa varor for att
fa uppleva kéanslor och manskliga relationer.

Jag menar att denna typ av emotionellt arbete har mycket gemensamt med
min beskrivning av hur gymnasieungdomar utvecklar sin sjélvbild.
Ungdomarna séljer inte sitt emotionella arbete, men de tvingas att ta stéllning
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till andras kéanslor och uppfattningar av dem sjalva. Genom sitt “jag” maste
ungdomarna ta stallning till de kanslor som de upplever att de vécker hos
andra. Jag har valt att kalla dessa andra for ”den generaliserade andre” och
”de signifikanta andra”. | min analys dar “den generaliserade andre” en
sammanslagning av hur andra uppfattar eleverna. Det kan handla om hur
eleverna blir bemotta av skolpersonal eller om hur eleverna beskriver vad
andra tycker om deras skola. ”De signifikanta andra” ar framfor allt lararna
och andra elever i klassen. Ungdomarna behdéver darmed styra sina kanslor
av skam och stolthet for att kunna skapa en sjalvbild som hjélper dem att
uppna det de vill ha i skolan, oavsett om det &r respekt fran andra, eller bra

betyg.

”Jag” &r den aktiva, agerande och skapande delen av en ménniskas sjalv”.
Det &r detta ”jag” som maste ta stallning till den generaliserade andres syn pa
”mig” och de signifikanta andras syn pa "mig” samt valja ett forhallningssatt
till hur ménniskan uppfattas. | agerandet och handlandet i vardagen maste
manniskans “jag” forhalla sig till mig”, det vill sdga hur andra uppfattar att
manniskan ar. Detta "jag” kan ocksa vara en del av hur vi som medborgare
tolkar var roll i samhallet.

| det foljande kommer jag att analysera hur IV-eleverna utvecklar sina
sjalvbilder genom att diskutera den generaliserade andres syn pa IV-eleverna
och de signifikanta andras bild av 1\VV-eleven. Sedan presenterar jag hur V-
elevernas jag” forhaller sig till den generaliserade andre och de signifikanta
andra. Da presenterar jag ocksa ett undertema i form av begreppet “gangster”.
Detta undertema om ”gangster” anvander jag for att visa hur eleverna aktivt
formar sin sjalvbild i samspel med andra. Jag presenterar fyra stiliserade
narrativ, eller renodlade roller — "Habib”, ”Boris”, ”Ludvig” och "Manal” —
som har olika satt att forhalla sig till den generaliserade andre och de
signifikanta andra.

Dérefter har jag motsvarande analys av samhallsklassen. Jag presenterar den
generaliserade andres bild av hur samhéllselever bor vara och dérefter de
signifikanta andras bild av samhéllseleverna. Dérefter foljer ett avsnitt om
hur “jaget” skapar sjalvbilden i samhallsklassen. For eleverna i samhalls-
klassen anvénder jag undertemat "pluggis” for att diskutera hur de formar sin
sjalvbild. De fyra stiliserade narrativen i samhéllsklassen har jag valt att kalla
”Sara”, "Samuel”, ”"Helena” och "Tom”.
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IVV-elevernas sjalvbilder

Eleverna i IV-klassen skams for att de gar IV. Det ar skammigt, alltsa
pinsamt, att beratta for vanner eller nar man presenterar sig att man gar pa V-
programmet. Mycket av denna skam kommer fran den generaliserade andres
syn pa IV-eleverna, det vill saga hur eleverna upplever att de betraktas av
andra. De signifikanta andra, framfor allt klassens larare, framhaller istallet
att aret pa IV-programmet ar en mojlighet. Nar IV-eleverna skapar sin
sjalvbild maste de ta stallning till dessa tva olika bilder av vad IV-programmet
ar.

Den generaliserade andres syn pa IV-eleverna:
”Dom andra tycker att det ar skammigt att ga I\V”

Under mitt faltarbete var det framfor allt tre olika fenomen som jag menar
tydliggor den generaliserade andres bild av hur en elev pa IV-programmet ar.
Det galler for det forsta hur eleverna bemots i matsalen pa en narbelagen
grundskola med gott rykte, dit eleverna gar varje dag for att ata lunch. Det
galler for det andra skallsordet ”IV-barn”, som eleverna anvander dels pa
allvar for att retas, dels pa skamt. For det tredje handlar det om klassfotot,
som manga elever véljer att inte vara med pa.

I samtliga dessa situationer blir I\V-programmet nagot skammigt, nagot
oonskat.

Lunchrasten: ”’Det ar precis som om de ar lamm och vi ar vargar”

Eleverna pa IV-programmet som jag foljer har inte nagon matsal pa sin skola.
Istéllet promenerar de tio minuter bort till en grundskola i narheten. Denna
grundskola ligger i en av Malmds mer vélbargade delar och promenaden dit
gar forbi pampiga villor med stora tradgardar. Detta omrade har invanare med
hogre utbildningsniva, hogre inkomster och har en lagre andel invandrare an
andra delar av Malmo. Lat oss kalla denna skola for A-skolan. Manga av
eleverna i IV-klassen har daremot invandrarbakgrund och en stor del av dem
bor i Rosengard, den mest invandrartita delen av Malmé med lagre
utbildningsniva och lagre inkomster. De fyra lararna som undervisar i klassen
gar till A-skolan tillsammans med eleverna.
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Né&r vi kommer till grundskolans matsal forsta dagen, stannar jag med
eleverna och tva av lararna i entrén in till matsalen, medan tva av lararna gar
fram och pratar med matsalspersonalen.>? Matsalsbyggnaden &r en fristaende
enplansbyggnad intill skolans gard. Nar man kommer in i byggnadens entré
ligger en matsal pa ena sidan, dar de yngre barnen &ter. Rakt fram finns
béanken dar den smutsiga disken l&mnas in, med olika plastbackar for glas,
tallrikar och bestick. Pa andra sidan ligger matsalen for de aldre eleverna pa
skolan.

Lunch pa [A-skolan]. Skolmatspersonalen visste inte att vi skulle komma och var
mycket irriterade (Faltanteckningar i 1VV-klassen, augusti 2006).

Vi far byta matsal och tidpunkt for lunchen vid ett flertal tillfallen under
hostterminens gang. Forst ar vi i matsalen for de yngre eleverna, sedan i
matsalen for de aldre eleverna, sedan an en gang i matsalen for de yngre och
slutligen i matsalen for de aldre eleverna. Lunchtiden andras fran klockan
11.00 till klockan 12.30, for att slutligen bli klockan 13.15.

Nér vi kommer till lunchmatsalen 12.25 (vi borde varit dar kl 12.15) ar maten inte
fardig utan vi far st och vanta. Rektorn, [och l4rarna] Birgitta och Jan talar lange
och val med chefen for skolmatsalen om vilka klasser som kommer, hur manga
elever de &r, nér de ska komma och var de ska &ta. Birgitta lamnar éver lappen med
information om hur manga som é&ter normalkost, flaskfritt och vegetariskt.53
(Féltanteckningar i 1\V-klassen, augusti 2006)

Forsta gangerna ater vi i matsalen dar skolans yngre elever ater, samtidigt
som sexaringarna dter sin lunch. 1V-klassens larare far da hora att de sma
eleverna blir radda for oss och far besked om att vi ska ata i matsalen dar
skolans aldre elever &ter. Sjalv ser jag inga radda sexaringar i matsalen.
Daremot ser jag nyfikna barn som tittar storogt pa I\V-eleverna, IV-elever som
slapper sexaringar fore i kon till matdisken och 1V-elever som kastar tillbaka
bollen till sexaringar som sparkar boll pa skolgarden.

52 Det ska noteras att jag aldrig presenterade mig som forskare for skolmatsalens personal. Jag
uppfattas troligen som en av ldrarna som arbetar med 1V-klassen. Som en f6ljd av detta
skriver jag i detta avsnitt ”vi” och "oss”, dar jag deltar som en i gruppen fran IV.

53 Jag tycker det ar anmérkningsvart att alternativen &r just “normalkost”, "flaskfritt” och
"vegetariskt”. Att valja att dta vegetariskt eller flaskfritt ses ddrmed som onormalt och
avvikande fran normen.
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Nar vi kommer in i hogstadiets matsal for forsta gangen, kommer en man som
ser ut att vara i 35-arsaldern fram till oss. Han &r kladd i manchesterkavaj och
skjorta, medan IV-elevernas larare ar kladda i jeans och troja. Mannen fragar
IV-klassens larare vad vi gor har och fragar om vi ska vara i denna matsal.
IV-klassens larare Birgitta far forklara att vi har fatt besked om att vi ska ata
har. Efter ett tag gar mannen och sétter sig vid ett bord med andra vuxna, som
jag tror ar larare vid skolan. Vi far véanta pa att maten ska bli fardig. Jag star
med tondringarna vid utskankningsbanken och ser mig omkring.
Ungdomarna ar ovanligt tystlatna. Det spelas musik fran en reklamradiokanal
i hogtalare i lokalen. Det finns flera sma bord i lokalen. Konsten pa vaggen
verkar vara skapad av elever vid skolan. Sa smaningom kommer var mat.
Eleverna, lararna fran I\V-programmet och jag tar mat och satter oss vid tre
runda bord i mitten av matsalen. Jag sitter med ldrarna vid ett bord och 1V-
eleverna sitter vid tva andra bord. Det sitter elever fran grundskolan vid ett
bord intill fonstret. | ett horn finns det bord som grundskolans larare sitter
vid. Mannen med manchesterkavajen reser sig igen och borjar ga runt de tre
borden dar vi sitter. Han gar langsamt runt borden och tittar pa oss nér vi ater.
Han har handerna pa ryggen nar han vandrar runt oss.

Efterat talar jag med lararna i deras arbetsrum om hur de uppfattade
situationen i matsalen. De beskriver ocksa situationen som marklig, som om
den formodade lararen var hotfull, vaktade oss och sag ned pa oss. Vi skrattar
at situationen gemensamt och liknar honom vid en vaktande, marscherande
soldat.

[Lararen] Birgitta har fatt ytterligare ett nytt besked om lunchen. Rektorn har pratat
med [rektorn fér skolan dar matsalen finns] och de har kommit 6verens om detta.
Nu ska vi vara i matsalen kI 12.30 och &ta i de sma barnens matsal. N&r vi kommer
bort till matsalen, star matsalspersonalen dér och lamnar ytterligare ett nytt besked.
Nu ska vi 4ta i [hogstadieelevernas matsal], men vi far inte lov att komma in fore
12.30. D4 ska matsalen vara tom och alla [hégstadiets] elever ha atit fardigt
(Féltanteckningar i IV-klassen, september 2006).

Senare samtalar jag med ungdomarna i informella sammanhang — pa vag till
matsalen eller pa rasten — om hur de tycker att det fungerar att 4ta i den andra
skolans matsal. Jag far svar som att det &r lite opraktiskt att ga sa pass langt
for att ata och att det borde finnas en matsal pa en riktig skola. Jag forsoker
darefter leda in samtalen pd att jag tycker att IV-ungdomarna behandlas
annorlunda och illa eftersom de hela tiden tvingas att byta mattid och far vanta
pa maten. Ungdomarna kan da instimma i att det inte &r sa bra, men verkar
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inte tycka att det ar sa anmarkningsvart. Detta kan forstas forklaras pa flera
olika satt. Kanske ar ungdomarna vana vid att bli behandlade pa detta vis.
Kanske Overtolkar jag situationen som utomstdende och med min
forforstaelse om att ungdomarna pa I\V-programmet ar en underordnad grupp.

En tjej fran en annan 1V-klass pa samma skola satter emellertid ord pa min
tolkning av behandlingen vid ett senare tillfalle. Det & ramadan, sa det ar inte
sa manga ungdomar som foljer med till matsalen. Jag star tillsammans med
ett fatal ungdomar fran 1V-klassen som jag foljer, deras larare och ett fatal
elever fran en annan IV-klass samt deras larare. Vi star och véntar i entrén
utanfér matsalen medan ett par hogstadieelever pa skolan haller pa att avsluta
sin maltid. Nar vi star dar och hanger, sager tjejen "Detta ar ju l6jligt! Det ar
precis som om dom &r lamm och vi ar vargar.”

Jag tolkar dessa situationer nér IV-klassen ska dta lunch som att 1\V-elever
uppfattas som frimmande, farliga och odnskade av A-skolans personal. Den
generaliserade andres bild av hur 1V-elever &r gor en tydlig skillnad och
uppdelning mellan de odnskade i I\V-klassen och de dnskade pa A-skolan.

IV-barn &r ’en san idiot, en s&n som skiter i skolan™

Ett ord som eleverna anvander vid flera tillfallen ar ordet 1V-barn.>* Det
anvands bade som en férolampning for att retas och pa ett skamtsamt satt,
ibland med bade allvar och skamt pa samma gang.® Forsta gangen jag hor en
elev i IV-klassen anvanda ordet ar nar vi ar pd vag hem fran en skolutflykt
under andra veckan.

Jag satt bredvid Samira nést langst fram i den bakre delen och med pa bussen var
&ven Rashid, Aron, Drago och en kille till [...]. Killarna gick langre bak i bussen.
Jag var jattetrott och holl pa att nicka till pa bussen, s jag ar inte riktigt saker pa
om Killarna ropade fore eller efter att busschaufféren hade talat. Nar bussen kom

54 Jamfor med skallsordet cp-barn, som anvandes for att forolampa och sara i slutet av 1980-
talet och borjan av 1990-talet. Cp-barn anknyter till diagnosen cerebral pares och betydde
att nagon var forstandshandikappad.

55 Varterminen innan jag gjorde mitt faltarbete i 1V-klassen, gjorde jag tva forsok med
kollektivt minnesarbete for att sjalv lara mig ett forhallningssatt och for att anpassa
metoden till gymnasieungdomar. Ett av dessa forsok gjordes i det arets 1V-klass. Det var
da jag fick kontakt med lararna som jag sedan samarbetade med under faltarbetet i IV-
klassen. Vid detta kollektiva minnesarbete anvande eleverna ordet 1G-barn (sic!) och jag
fick en viss forstaelse for ordet. Eleverna i klassen som jag féljde under faltarbetet
anvénde istéllet IV-barn.
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till Universitetsholmens gymnasieskola, var det manga som steg p& och bussen
blev vildigt full. Det stod folk i gdngen hela vagen bak i bussen. Nar bussen
borjade kora sa busschaufféren i hogtalarna nagot i stil med ”Nu &r det ndgon som
ar dum och staller sig vid dorrarna sa att de dppnas. D3 kan jag vélja mellan att
stanna och be alla ga ut eller att kora vidare. Eftersom det inte ar nagot alternativ
for mig att stanna, kor jag vidare.” Sedan hor jag fran Iangt bak i bussen hur en
kille hojtar nagot i stil med "Haaaalla, ta det lugnt. Vi har I\V-barn har bak. Har
finns 1VV-barn.” Jag rycker till nér jag hor ordet 1VV-barn och blir genast vaken, men
tyvarr inte tillrackligt vaken for att kunna memorera precis vad killen sa
(Féltanteckningar i I\V-klassen, augusti 2006).

Under de foljande manaderna hor jag uttrycket 1V-barn vid flera tillfallen.
Killarna i klassen brakar och retas och kallar d& varandra for I\V-barn.

Pa engelsklektionen:

Brahim: Jag vill ha guldstjarna, nej jag vill ha MVG-stjarna.

Aron: En san IV-stimpel i pannan.

Jonte, till [lararen] Birgitta: Kan jag fa lana den stampel som ni anvander i
bockerna, 1V [...], s kan jag stimpla Aron i pannan (Faltanteckningar i IV-
klassen, oktober 2006).

Vid ett flertal tillfallen pratar jag med eleverna om vad detta uttryck betyder.
Samira beréattar pa en rast att hennes syster ibland kallar henne for I\V-barn
nar systern vill retas. Senare under intervjuerna fragar jag ungdomarna vad
uttrycker betyder. Jonte berattar i en intervju om hur det &r att ga IV.

Sofie: Vad innebér det, som jag har hort folk séga, liksom IV-barn, vad menar
man ndr man sager det?

Jonte: Man &r en san idiot, en san som skiter i skolan.

Sofie: Mm. Maste man va en idiot for att man skiter i skolan?

Jonte: Nej. Man &r vél en idiot om man &r dum och inte gar dit (Intervju med
Jonte i IV-klassen, ht 2006).

Né&r andra elever i intervjuerna forklarar ordet IV-barn fér mig anvander de
uttryck som ”man ar dum i huvet”, ”lat, ndn som kan inget, om manniskor
som &r okunnig, eller nat sant [...] som har dalig betyg, dom har inget liv”,
"du kan ingenting” och ”sd misslyckad, att man gar pa IV”. Ungdomarna
associerar alltsa detta med att ga pa IV-programmet inte enbart med att ha
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daliga betyg, vilket det per definition innebar, utan ocksa med att vara dum,
lat och misslyckad. Det &r ett sétt att beskriva hur den generaliserade andre
ser pa eleverna pa IV-programmet. Begreppet IV-barn och ocksd IV-
programmet ar diarmed nagot skammigt som eleverna inte vill forknippas
med.

Om vi tittar pd dessa tva fenomen tillsammans, hur eleverna behandlas i
matsalen pa A-skolan och vilken betydelse de lagger i ordet I\VV-barn, kan vi
lagga samman tva olika synsatt som associeras med elever pd IV-
programmet: de &r farliga och de ar dumma. Dessa tva olika egenskaper maste
eleverna forhalla sig till i sin inre dialog mellan den generaliserade andre och
sitt aktiva skapande “jag”. Det ar ocksa nagot som de specifika andra i skolan
maste forhalla sig till i métet med eleverna.

Fotografering: ”Det kanns inte bra att alla vet om att jag gar IV.”

Ett tredje fenomen som tydligt visar hur den generaliserade andre ser pa IV-
elever ar klassfotograferingen i I\V-klassen. Varje ar publiceras en skolkatalog
med klassbilder fran samtliga gymnasieskolor i Malmé. Flera tusen
tondringar &r avbildade i denna katalog. Manga klasser valjer att kla ut sig i
ett gemensamt tema infor fotograferingen, som till exempel sjukskéterskor,
tomtar eller antika romare. Katalogen kops sedan av gymnasieelever och de
anvander katalogerna for att titta pa bilder av sina vanners vanner eller for att
fa veta var deras klasskamrater fran grundskolan géar nu. Under ett av de
informella morgonmaétena berattar lararna for mig att 1V-klasserna fran
tidigare ar inte har varit med i katalogen och eleverna da har varit besvikna
over att inte fa vara med.

Den termin da jag gor mitt faltarbete i IV-klassen har 1V-skolans rektor
lyckats arrangera sa att fotograferna kommer for att ta bilder aven av V-
klassen. De ska darmed vara med i katalogen. Nér fotografen kommer véljer
manga av eleverna i klassen att inte vara med pa bilden. Tyvarr var jag sjalv
inte i klassen den dag det var fotografering, men lararna beréttade for mig om
handelsen. En av tjejerna har klatt upp sig for tillfallet med vackra klader och
snyggt smink — anda véljer hon att inte vara med pa klassfotot. | katalogen
visas 13 elever, medan 16 finns med pa listan éver inte narvarande.

Efterat talade jag med ungdomarna om varfoér sa manga inte ville vara med
pa klassfotot. I intervjuerna pratar ungdomarna om att andra tycker att det &r
pinsamt att ga IV och det ar darfor de inte vill synas, medan de sjélva inte
skams. Jag tolkar detta som att eleverna beskriver den generaliserade andres
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syn pa hur det &r att ga 1\V-programmet. Det ar skamligt, pinsamt och nagot
att skdmmas for.

Sofie: Mm. For nagra veckor sen var det klassfotografering. Var du har d&?
Ville du bli fotograferad?

Hugo: Ja.

Sofie: Varfor det?

Hugo: For jag ville inte inte synas typ.5®

Sofie: Mm. Det var manga som inte ville bli fotograferade. Varfor tror du det
var sa?

Hugo: For att det &r en 1V-skola. Dom vill inte skdmma ut sig.

Sofie: Mm. Men du skdms inte.

Hugo: Nej, for dom far ju reda pa det ndn gang 4nda ju. (Sofie: Mm.) Till
exempel om dom kommer hem till dig och dom ser dina bocker IV [...] eller
nat sant, (Sofie: Mm.) och du ljuger att du gér pa Latin, si dom ser ju &nda i
katalogen att du inte gér pa Latin &ndé (Intervju med Hugo i 1V-klassen,

ht 2006).

Sofie: For nagra veckor sen sé var det fotografering. Ville du va med?
Drago: Nej!

Sofie: Varfor inte?

Drago: Jag vet inte. Jag ville inte bara.

Sofie: Det var inte, varfor tror du att dom andra inte ville va med d&? Det var
manga som inte ville. Varfor tror du att dom inte ville?%”

Drago: Fér dom vill inte att man ska séga att man ar IV-barn (Intervju med
Drago, ht 2006).

5 Notera att Hugo séger ordet “inte” tva ganger i detta uttalande. Han vill inte vara osynlig —
han vill synas.

57 Har andrar jag min fragestallning. Forst tankte jag stalla frdgan “Det var inte for att du
tyckte det var skdmmigt som du inte ville vara med?”, men for att inte gdra situationen
pinsam for Drago andrar jag mig och fragar istallet om de Gvriga i klassen.
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Sofie: Mm. For nagra veckor sen sa var det san har klassfotografering.
Zamir: Mm.

Sofie: Ville du va med pa fotot?

Zamir: Nej.

Sofie: Det ville du inte? Nej. Varfor inte det?

Zamir: Nej, jag gillar inte att bli fotograferad, sa

Sofie: Hade du bestdamt dig redan hemma, eller du bestdmde dig néar du kom
hit?

Zamir: Ja, jag hade redan bestdmt hemma. Att jag ska inte bli fotad.

Sofie: Det var ratt manga som inte ville va med.

Zamir: Mm.

Sofie: Varfor tror du att det var s& ménga som inte ville va med?

Zamir: Kanske, jag vet inte, att dom skams att dom gar V.

Sofie: Mm.

Zamir: Men det gor inte jag.

Sofie: Det gor du inte?

Zamir: Nej.

Sofie: Varfor inte det?

Zamir: Varfor ska man géra det? Tror du dom andra som gar i gymnasiet, om
dom skulle bott har bara tre och ett halv ar att skulle dom ga i gymnasiet?
(Sofie: Mm.) Klart att dom skulle ga pa IV!

Sofie: Mm. Men det ar ju andra som har vart hér langre. Det ar kanske darfor
dom skdms. (Zamir: Ja.) Om man har bott hér hela sitt liv.

Zamir: Kanske.

Sofie: Mm. Ja, jag menar en del har ju till och med svenska féraldrar som gar
hér. (Zamir: Mm.) Tycker du det verkar skimmigt?

Zamir: Ja, jag tycker att fér dom ar skdmmigt.

Sofie: Mm.

Zamir: Om man bor pa sitt land, och man gar pa IV, sa tycker jag det &r s&
skammigt.

Sofie: Mm. S& du tycker inte det ar pinsamt att sag till folk du traffar att du gar
1v?

Zamir: Nej, inte jag (Intervju med Zamir i 1V-klassen, ht 2006).

| intervjuutdragen ovan beskriver killarna att det ar skammigt att andra far se
att de gar 1V, men vill inte erkdnna att de sjélva skams. De pratar ocksa om
hur de sjalva hanterar detta med att ga pa det pinsamma I\VV-programmet.
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Hugo och Drago ar exempel pa elever som sager att de inte skams for att ga
IV. Hugo sager att han vill synas. Han vill inte vara osynlig. Det ar darfér han
staller upp pé fotograferingen. Han séger att han inte skams. Det &r inte nagon
vits att ljuga for sina vanner och sdga att man gar pa en annan skola, eftersom
de dnda kommer att fa reda pa sanningen pa nagot sétt.

Drago ger dock mest intryck av att han inte vill erkdnna att han sjalv skams.
Han séger att det &r de andra som skams, sjalv ville han inte vara med helt
enkelt och ger inte nagon ytterligare forklaring.

Zamir daremot ger en forklaring till varfor han inte skams for att ga V. Han
har inte bott sa lange i Sverige och tycker darfor att han inte behdver skammas
for att han inte ar bra pa svenska. Zamir tycker att de som har bott hela sitt liv
i Sverige och anda gar IV borde skammas.

Skammen &r nara forknippad med ansvar och skuld. En tolkning &r att
eleverna ska skammas for att det ar deras eget fel att de gar IV. De har gjort
fel, de ar dumma och de fortjanar att skammas for att de gar pa IV-
programmet. Det &r just detta ansvar som nagra av killarna inte vill ta. De
resonerar som sa att det inte ar konstigt att de gar 1V, eftersom de inte har
varit sd manga ar i Sverige. De har inte gjort fel och darfor menar de att de
inte behdver skimmas. Andra accepterar skammen. De tar pa sig ansvaret och
menar att de sjalva borde ha anstrangt sig mer for att inte hamna pa V-
programmet. Edi &r en av de elever som tycker att det &r skammigt att ga IV
och som menar att han sjalv bar ansvaret for att han nu gar IV for andra aret
i rad.%®

58 En annan mojlig tolkning ar att eleverna inte vill vara med pa bild eftersom de inte vill att
polisen ska kunna anvénda skolkatalogen for att identifiera dem. Det finns ett fatal elever
pé IV-programmet som har varit i kontakt med polisen och det hander att polisen
identifierar elever med hjalp av skolkatalogen och sedan kommer till skolan for att hdmta
eleverna, berattade lararna pa skolan for mig. Detta galler emellertid ytterst fa av eleverna
och kan inte forklara varfor sé manga elever valjer att inte vara med pa skolfotot.
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Sofie: Mm. ... Mm. For nan vecka sen var det klassfotografering.

Edi: Ja.

Sofie: Ville du va med?

Edi: Nej.

Sofie: Varfor inte det?

Edi: Jag tyckte inte om det. Det kanns inte bra att alla vet om att jag gar IV.
Sofie: Nej. Varfor inte det?

Edi: For att det kénns inte bra. Att hora att man gar IV.

Sofie: Mm. Du vill hellre sag att du,

Edi: Gar gymnasiet vanligt.

Sofie: Mm. Att du gar gymnasiet.

Edi: Ja.

Sofie: Mm. Det var ju ratt manga som inte ville va med.

Edi: Ja, det &r sant.

Sofie: Mm. Men det &r ju, men som du sjalv sagt, sa 4r det ju inte s& konstigt
att, att det inte gick bra pa nationella provet, fér du har ju inte bott har sa lange
och s3,

Edi: Ja.

Sofie: Men du tycker anda att det 4r skammigt att ga 1V?

Edi: Ja.

Sofie: Det racker inte att sdg att,

Edi: Men s&, jag tycker inte om att ga IV.

Sofie: Nej.

Edi: Jag kunde ha klarat det forra &ret, men jag satsa pa annat du vet.
Sofie: Mm. Men vad var det,

Edi: Jag satsa inte mycket pa skolan.

Sofie: Var det fotbollen som,

Edi: Ja, jag satsade 6vermycket.

Sofie: Mm.

Edi: Annars jag hade klarat det, om jag hade kdmpat sa.

Sofie: Mm. Angrar du det lite nu?

Edi: Jaja, Klart. (Sofie: Mm.) Men jag ska klara detta &ret, saklart.

Sofie: Mm. Nu har du 6vat (Edi: Ja.) fler ganger pa provet ocksa. Da &r det
lattare.

Edi: Ja (Intervju med Edi i IV-klassen, ht 2006).5°

59 Edi har en drom om att bli fotbollsproffs, precis om Zlatan Ibrahimovic som ocksa bodde i
Malmo som tonaring. Under forra aret skolkade Edi frén skolan och fokuserade istéllet pa
fotbollen, precis som Zlatan gjorde under sin gymnasietid (Jamfor Ibrahimovic och
Lagercrantz, 2011).
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Tillsammans ger de tre fenomenen — lunchrasten, ordet “IV-barn” och
ungdomarnas ovilja att bli fotograferade — en bild av hur den generaliserade
andre ser pa elever pa IV-programmet. De ar farliga, dumma och borde
skammas. Det &r alltsd en starkt negativ bild av hur IV-elever ar som bade
ungdomarna sjalva och deras larare maste forhalla sig till.

De signifikanta andras bild av 1V-eleven:
"1V ar en mojlighet och en chans for er”

De signifikanta andra ger en delvis annorlunda bild av hur en IV-elev dr och
ar darmed en del i skapandet av ”"mig”. Det ar framfor allt de fyra lararna —
Jan, Lars, Jonas och Birgitta — som fungerar som signifikanta andra i IV-
klassen. Rektorn fungerar ocksd som en av de signifikanta andra, eftersom
hen® har pratat med flera av dem personligen fore terminsstart och tittar in i
klassrummet da och da for att halla kontakten med eleverna.

Lararna och rektorn agnar mycket kraft och tid at att framhalla att IV ar en
mojlighet for eleverna, dar de kan fé lara sig och sedan komma vidare till ett
annat gymnasieprogram. Samtidigt sdnder de dubbla budskap genom att visa
skillnaderna mellan denna skola och andra. Birgitta, som &r larare i svenska
och engelska for 1V-klassen, sager vid ett flertal tillfallen "Detta &r en vanlig
skola!”

Svensklektion med Birgitta. [Léararen] Lars ar med for att skapa lugn och ro i
klassrummet. Birgitta har delat ut ett papper till klassen. Nikolaj fragar om vi inte
kan jobba i den déar boken. Birgitta svarar: "Det ar en helt vanlig skola. Nar ni far
en lapp brukar det komma instruktioner.”

Aven vid foraldramotet siger Birgitta ”Detta ar en vanlig skola!” och pratar
sedan om att det finns laxor att gora. Ett satt att tolka lararen Birgittas
upprepade uttalanden &r som en del av denna inre dialog. Den generaliserade

60 | mitt arbete ser jag det som viktigt att ange kon pa personer for att klass, kén och etnicitet
ar en del av var skapade identitet och paverkar hur vi blir behandlade av andra i
samhallet. Nar det galler ett fatal personer, framfor allt rektorerna pa de olika skolorna,
har jag dock valt att inte skriva ut om det & en man eller kvinna. Syftet med detta &r att
anonymisera skolorna. Det &r svarare for personer insatta i Malmos skolvarld att veta
vilken skola jag har gjort mina féltarbeten p& om jag inte skriver vilket kon som
rektorerna har. Rektorerna spelar en mindre viktig roll for eleverna an lararna gér och
darfor menar jag att det inte paverkar min analys i ndgon stérre utstrackning.
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andre, det vill saga det eleverna uppfattar som “alla andra” i samhéllet,
framhaller att det ar skammigt att ga IV. IV skiljer sig fran andra skolor pa
flera satt. Eleverna laser inte lika manga @mnen. Det saknas en matsal pa
skolan. Det ar manga som samlas pa IV som inte gillar att ga i skolan.

Birgittas uttalande kan ses som en protest mot denna rost fran den
generaliserade andre.®* Hon sager emot dem som kallar IV for "fattig”®? och
menar att det faktiskt ar mycket som &r som vanligt pa denna skola. Precis
som pa andra skolor forvantas eleverna ha pennor och papper med sig samt
komma i tid. De forvéantas folja instruktioner och lasa laxor. Férutom att
havda att 1V i mangt och mycket ar lik en vanlig skola, havdar lararna
dessutom att 1V ar en mojlighet. Aven detta kan tolkas som ett argument mot
den generaliserade andre, som havdar att 1V ar ett misslyckande som eleverna
bor skammas for. Nar det ar upprop i 1V-klassen skolarets forsta dag pratar
rektorn om att aret pa IV ar en mojlighet att lara och en mojlighet for att
komma in pa ett vanligt gymnasieprogram. Om ni bara skoter er, kommer ni
att kunna komma ifran IV efter ett ar, sager rektorn. Andra gymnasieskolor
med nationella program framstélls som en beléning for sktsamma elever.

Eleverna internaliserar inte de signifikanta andras prat om att IV &r en vanlig
skola. Det kommer i varje fall inte fram under mina individuella intervjuer
med dem och inte heller i minnesarbetet. Daremot internaliserar de lararnas
och rektorns prat om IV som en mdjlighet. Det vanliga gymnasiet ses som
lockande. De lyfter fram just detta med att den skétsamma eleven kan belénas
med att ga dar och darmed slippa skammen som &r associerad med IV.

Samtidigt stdmmer l&rarnas bild av hur 1\VV-eleverna &r till viss del med bilden
som den generaliserade andre ger. Lararna grundar sin bild pa sin erfarenhet
fran tidigare ar. De menar ocksa att det finns farliga elever i gruppen, vilket
bland annat visas genom att lararen Jan redan en av de forsta dagarna valjer
att ha en presentation om droger for eleverna.

61 Uttalandet kan ocksa tolkas som att lararen forsoker uppmuntra sig sjalv och intala sig att
detta &r en vanlig skola och darmed att hon sjélv ar en vanlig och bra ldrare. Det &r ocksé
mojligt att uttalandet fyller bada funktionerna samtidigt.

62 Ordet "fattig” anvander eleverna for att beskriva ndgot som ar daligt. ”Fattig” uttalas ofta
pé "blatteskanska” med stark betoning och med ett nedlatande tonfall. Ett exempel pa hur
ordet anvénds ar nar en elev i en intervju beskriver 1V-klassens skola som en san fattig
skola”.
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Jan héll i information om ”En drogfri skola” (tror jag att det kallades). Han stallde
hela tiden fragor till klassen, s att de blev lite mer vakna och aktiva. Han fragade
hur ménga som rokte, vem som hade testat droger, vem som hade testat alkohol
osv. "Jag vet att nagon har inne i rummet anvander droger. S3 ar det ju.”
(Féltanteckningar i 1\V-klassen, augusti 2006)

Lararna pratar med mig om att de i sitt arbete har kontakt med polis och
socialtjanst. Det har hant att en elev har ringt dem fran héktet for att meddela
att han inte kunde komma till skolan. Polisen kommer till skolan for att be
rektorn identifiera elever misstankta for brott. En av lararnas elever fick aka
till ett L\VU-hem (Lag (1990:52) med sarskilda bestammelser om vard av
unga) for att hantera drogproblem. Lérarna ar ocksa radda for vissa
valdsamma elever.

Plotsligt blev det ett véldigt tumult i korridoren. En kille ropade i falsett ”Din
mamma &r en hora” och "Jag ska dida dig”. [Niklas, en coach som jobbar pa
skolan,] sprang ditét. [Joel, en annan larare,] kom ut ur sitt arbetsrum och gick dit.
Enav killarna drogs in i ”lilla” klassrummet av [Truls, en annan coach]. [Joel] gick
in dit en kort stund, men kom snabbt ut igen. Rektorn gick ocksa in en kort stund,
men kom snart ut igen. | korridoren sa rektorn till [Niklas] att hélla sig utanfor,
eftersom [Truls] var ensam i rummet. [Niklas] stéllde sig vid dérren och lyssnade.
(Féltanteckningar i 1V-klassen, september 2006)

Det blir en relativt liten grupp som gér bort for att 4ta. De flesta killarna gick bort
mot bussen efter slagsmalet. Jag pratar lite grann med Céline om vad det innebar
att vara ett I\V-barn pé vag mot matsalen. | matsalen séger Ismael att jag garna far
sitta vid deras bord s att jag inte behdver sitta ensam. Det tycker jag ar valdigt
sjyst av honom. Abdul och [lararen] Jan sitter ocksa vid bordet och lite senare sétter
&ven [lararen] Birgitta sig vid bordet. Jag pratar med killarna om att det snart ar
ramadan. Jan verkar ovanligt oengagerad i konversationen vid bordet och nér
eleverna har gatt forstar jag att det beror pa att han och Birgitta hela tiden haller
ogonen pa [...] den elev som startade braket i korridoren for ett par veckor sedan
och som gick in i klassrummet under morgonen. [Lérarna] ar radda fér honom.
(Féltanteckningar i I\V-klassen, september 2006)

Vald och hot om vald &r alltsa en realitet som 1V-klassens larare hela tiden
maste forhalla sig till. Killarna i klassen borjar slass vid flera tillfallen.
Birgitta berattar vid ett tillfalle att hon blev radd for en kille i klassen nar han
inte fick beviljat ledighet. Han fick ndgot svart i blicken, séger Birgitta. Aven
IV-klassens larare upplever alltsé vissa 1V -elever som farliga och fraimmande,
som annorlunda &n de sjalva.
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Awven nar det galler den generaliserade andres bild av att 1\VV-elever &r dumma,
kan detta till viss del stimma med hur IV-klassens ldrare behandlar dem.
Lararna upprepar all information flera ganger for eleverna och de vantar
ocksa medvetet med att beratta saker for eleverna till ett par dagar innan. Det
ar inte alla elever som uppskattar upprepningarna. | exemplet nedan har
lararna delat ut en lapp med information till eleverna om hur de ska kunna ta
sig till bagskytte, en gemensam aktivitet som lararna anordnar i borjan av
terminen. Tiden har dock dndrats, eftersom de ska ata lunch tillsammans och
lararna glémde att ta hansyn till det nar de skrev informationslappen till
eleverna.

Sedan informerar [l4raren] Jonas om vilken buss som gar till Hylliekroken, att man
kan ta 32 fran Centralen och att den forsta gruppen ska ta bussen kl 10.31 och den
andra gruppen kl 11.51. Tiden pa lappen galler inte, eftersom det ar lunch forst kl
12. Jonas upprepar informationen flera ganger och flera elever suckar, daribland
Gustaf som sitter bredvid mig (Faltanteckningar i 1V-klassen, augusti 2006).

Forutfattade meningar eller erfarenheter?

Det &r inte latt att skilja forutfattade meningar fran erfarenheter. Lararna i
lararlaget har flera ars erfarenheter av arbete med ungdomar pa IV-
programmet och anvénder dessa erfarenheter i bemdétandet av eleverna. Deras
moten med tidigare elever formar deras méten med nuvarande elever. Pa
motsvarande satt blir de erfarenheter som lararna i samhéllsklassen har av
tidigare elever en del av bemotandet av framtida elever. Lérarna i 1V-klassen
ar vana vid att inte fa tillbaka pennor fran eleverna nar de lanar ut dem och
har darfor bestamt att de inte ska lana ut pennor i ar. Lararna i samhéllsklassen
har alltid fatt tillbaka de pennor de delar ut och erbjuder sig darfor att lana ut
till elever som de ser saknar penna.

Antagandet om att manniskors beteende och sjélvuppfattning formas av
dagliga interaktioner med andra manniskor kan ses som kérnan i en
interaktionistisk analys. En viktig del i den sociala interaktionismen ar ocksa
att vi skapar bilden av oss sjdlva utifran vara forvantningar om hur andra ska
uppfatta oss och hur de ska bete sig mot oss. Ett satt att skapa bilden av oss
sjalva &r hur vi véljer att kla oss i olika situationer. De manliga lararna i IV-
klassen klar sig i jeans och t-shirt, ibland jeans och skjorta. Vid vara
informella diskussioner i lararnas arbetsrum pratar de om att skapa en narhet
med eleverna. Det galler att inte skapa onddigt avstand till killarna genom att
kla sig i kavaj, da blir det svarare att na fram till dem och att fa dem att bry
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sig om vad man séger. Den kvinnliga lararen beréttar pinsamma incidenter
om hur hon vid nagot tillfalle i klassrummet skulle forklara vad en BH ar och
da pekade pa sitt eget BH-band. En kille fran en religios, muslimsk familj var
i klassrummet. Det blev svarigheter i kontakten med den familjen efterat. Hon
namner ocksa att hon inte vill vara kladd i for korta byxor eller kjolar, de ska
atminstone ga nedanfor knaet. P4 uppropsdagen berattar hon att hon ska ga
och hamta ett langarmat plagg, for att inte de muslimska killarna ska se
hennes bara armar.

Lararna tycker inte att det &r svart att fa kontakt med eleverna. Man kan ju inte kla
sig i kostym och slips, séger Jan. Nér eleverna mérker att man &r dar och att de kan
lita pd dem, far man oftast en bra kontakt. Lararna pratar om att det &r viktigt att
ge eleverna struktur. De &r ofta den enda kontakt eleverna har med det svenska
samhallet och de far hjalpa till med att fylla i blanketter och beratta om svenska
traditioner samtidigt som de gar bort till lunchen tillsammans. Eleverna testar om
lararna héller vad de lovar. Det blir frgor i gruppen nar en larare &r sjukskriven
och da far man forklara flera ganger att personen ar sjuk men kommer tillbaka
senare. Det &r ndstan som barn pa dagis, tycker Birgitta, eftersom sd mycket kraft
laggs pa detta. Om négon &r borta en dag, fragar eleverna varfor, och om da en
kollega sager att Jan &r pa kurs i Danmark, frégar sedan eleverna sjalva Jan nar han
kommer tillbaka (Féltanteckningar i IV-klassen, augusti 2006).

Ibland forsoker lararna forklara denna svara balansgang mellan forutfattade
meningar och erfarenheter for mig. De tycker det dar pinsamt att de har
fordomar, men menar samtidigt att dessa fordomar &r baserade pa
erfarenheter. En av lararna pratar med mig om detta.

Hans pappa kommer fran Serbien och da kan man ju tanka sig hur han har det
hemma. Det &r en férdom, men vi har erfarenhet av barn som har foraldrar fran
Serbien och de brukar inte ha det bra hemma (Féltanteckningar i IV-klassen,

augusti 2006).

96



”Jaget” skapar sjalvbilder i 1\V-klassen:
Bade skammigt och en mojlighet

Den generaliserade andres och de signifikanta andras syn pa IV-klassen &r
viktiga nar IV-eleverna skapar bilden av sig sjalva. Samtidigt &r det dock inte
bara omgivningen som skapar sjéalvbilderna. Eleverna har ocksa aktiva ”jag”
som véljer olika satt att hantera andras uppfattning av dem.

Under denna rubrik presenterar jag fyra konstruerade elever i I\VV-klassen for
att analysera hur ungdomarna skapar sjalvbilder. Eleverna pa IV-programmet
mots av en positiv bild av IV-programmet fran sina larare, som ser IV som en
mojlighet. Samtidigt méts de av den generaliserade andres bild av 1V som
nagot skammigt. Eleverna har olika satt att hantera dessa motstridiga bilder.
De fyra konstruerade eleverna hjélper mig att tydliggora att ungdomarnas
sjalvbilder ar beroende av kon, klass och etnicitet. Hur eleverna forhaller sig
till den generaliserade andres negativa bild av hur en 1V-elev &r, hénger
samman med om de sjalva ar tjejer eller killar; kommer fran Balkan,
arablander eller Sverige; samt om deras fordldrar har hogre utbildning eller
inte.

Av hénsyn till elevernas anonymitet har jag i de flesta fall valt att inte
presentera enskilda elever. Istéllet har jag, som tidigare ndmnts, bakat
samman flera individer till en konstruerad person. Det blir pa sa satt ett
idealiserat narrativ, eller en renodlad roll. Uttalandena och faltanteckningarna
handlar alltsa egentligen om flera ungdomar, personer som jag upplever har
nagot gemensamt i sitt satt att forhalla sig till sitt "mig”.

Det ar en svar balansgang for mig som forskare att 4 ena sidan ge en levande
och teoretiskt intressant bild med hjalp av det rika material som jag har fatt
fran faltarbetet och & andra sidan att respektera dessa ungdomars rétt till
anonymitet sa att de inte kan kannas igen i texten. Jag har valt att skapa dessa
idealiserade narrativ for att forsoka leva upp till bada dessa krav. Jag har
darmed valt att 16sa problemet pa ett liknande satt som Carin Holmberg som
skriver om méans och kvinnors kéarleksrelationer (Holmberg, 2003), &ven om
jag later farre personer inga i respektive narrativ.

De fyra elever jag presenterar nedan representerar olika forhallningssatt till
hur det &r att vara I\VV-elev. "Habib” representerar gruppen av nyinvandrade
killar fran arablanderna. “Boris” representerar killarna vars foréldrar
invandrat fran Balkan. ”Ludvig” far representera de svenska killarna med
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rykte om sig att vara farliga. "Manal” ger en bild av hur det &r att vara tjej i
IV-klassen.

Det finns hér forstds en risk att jag som forskare starker schablonbilden av
IV-elever med mina beskrivningar. Jag hoppas dock att mina narrativ &r sa
pass nyanserade att de ger en mangfacetterad bild av eleverna.

Innan dessa fyra elever presenteras kommer jag emellertid forst att diskutera
ett begrepp som IV-eleverna maste forhalla sig till nar de skapar bilden av sig
sjalva, namligen begreppet "gangster”. Detta begrepp blir darmed ett slags ett
undertema till sjalvbild. Mer precist anvander jag “gangster” som ett verktyg
for att analysera hur ”jaget” skapar en sjalvbild genom att forhalla sig till den
generaliserade andres negativa bild av IV-eleverna.

Ar jag en gangster”?

Som elev i 1V-klassen maste man forhalla sig till begreppet “gangster”. Det
ar forstas inte sa att eleverna sjalva gar och sager att de maste bestamma sig
for om de &r "gangster” eller inte. Det & min tolkning av ett flertal situationer
i skolan som jag kopplar samman till begreppet "gangster” och som eleverna
pa ett medvetet eller omedvetet plan maste forhalla sig till.

Den generaliserade andres bild av 1VV-eleverna &r, som jag visat ovan, att V-
elever &r farliga, dumma och borde skdmmas. Begreppet ”gangster” kan ses
som ett satt att vanda dessa negativa associationer till nagot for dem sjalva
positivt. P4 motsvarande satt har afroamerikaner arbetat med att skapa
positiva konnotationer till det tidigare skallsordet "black” genom bland annat
uttrycket "black is beautiful” (Camp, 2015). Begreppet "gangster” kan ocksa
kopplas till amerikansk kultur, framfor allt till ghetton i amerikanska
storstader.

Nér den generaliserade andre skapar associationer kring en IV-elev som
farlig, dum och skdammig, kan det vandas till ndgot positivt genom att kopplas
till gangsteridealet. Att vara farlig kan ocksa innebéra att en person ar stark,
sjalvstandig och lever efter andra lagar och regler &n det dominerande
samhéllet. En "gangster” kan fa respekt genom sin blotta uppsyn. De verkar
farliga genom séttet de kl&r sig, séttet de ror sig och sattet de talar. Istéllet for
att framsta som nagon som ska skammas, kan en person anvanda ryktet om
sin farlighet och framsta som en méktig person. Sa anvander ungdomarna
gangsterbegreppet for att starka sig sjalva i sin outsider-position. De har
makten att delta i skapandet av bilden av dem sjélva och de anvéander

98



”gangstern” som en positiv identitet som ger dem makt i motet med andra.
Det ar som regel killarna i klassen som valjer olika satt att forhalla sig till
gangsteridealet.®®

Ett vanligt sétt att forhalla sig till begreppet “gangster” &r att prata om olika
lagbrott aven om jag &ar inom horhall. Jag vet inte utifran mina studier om
killarna faktiskt anvénder droger. Det enda jag vet &r att de talar om droger i
min narhet.

Pa rasten sitter jag i soffan utanfor expeditionens rum. Jag sitter i mitten av soffan,
med Valentin till héger om mig. Till vanster om mig sitter Aron och Rashid. |
stolarna pa andra sidan bordet sitter Drago och Céline. Céline forhor Valentin pa
engelska glosor. Drago pratar med Aron om en kille som blir kallad Morfin. Sedan
pratar Drago med Aron om [en Kille]. Drago havdar att [Killens] lillebror pa 14 ar
hittade 1 gr kokain pa sin praktikplats. [Killen] salde kokainet fér 500 och gav 100
kr till sin bror. Valentin séger att han hade behallit det. Aron svarar att [killen]
visste vad det kostar.

Senare p& mattelektionen hor jag Yusuf, Casper och Hampus prata. Jag uppfattar
fraserna ”Han sélde for 500 spann.” och "Han har blivit blast.” (Faltanteckningar i
1V-klassen)

Killarna vill inte svara pa fragor om detta. Nér jag fragar vem de pratade om
i exemplet ovan, vill de inte berétta for mig.** Det &r dock vid flera tillfallen
som jag dr precis bredvid dem da de pratar om droger. Vid ett annat tillfalle
hor jag tva killar prata om droger pa vag till matsalen. De gar bredvid mig,
inom horhall. Den ena killen séger till den andra att han hade skaffat en bit

83 Jamfor Collins (2004) som liksom jag utgér fran en interaktionistisk utgéangspunkt och
diskuterar hur personer som ur ett strukturellt perspektiv &r underordnade i samhéllet,
anda kan vara de dominerande och maktiga i specifika situationer. Ett sddant exempel &r
just en muskulds svart tonaring, i sackiga byxor och en keps som &r vand bak-och-fram,
som spelar hog rapmusik. Collins beskriver hur denna tonaring kan dominera en trottoar
och fa vit medelklass att blekna och dra sig at sidan (Collins, 2004, s 258-259).

64| intervjuerna valjer jag att stalla en mer generell friga om ifall de ocksé har hort mycket
prat om droger och brott i skolan, just for att det da ska bli lattare for dem att prata
generellt och inte utifran sig sjalva. Jag upplever dock inte att denna fraga ger intressanta
svar. Ett undantag fran detta &r Ludvigs resonemang i detta kapitel.
De samtal om droger som jag fick héra vackte manga metodologiska fragor for mig om
hur jag borde géra som deltagande observator. Jag var osaker pa hur jag borde bete mig i
situationerna. Dessa samtal har jag sedan kopplat till begreppet gangster som killarna
maste forhalla sig till i skapandet av bilden av sig sjalva.

99



till en kille pa en skola i en grannkommun. Han hade latit killen betala hela
biten, men behallit halva sjélv.

Jag tolkar dessa situationer just som att killarna vill framstélla sig sjalva som
tuffa, starka och farliga. De vill skapa bilden av sig sjalva som gangster” for
att fa respekt och inte bara framstd som dumma och skammiga som den
generaliserade andre far I\V-elever att framsta. Det &r dock inte det enda séttet
for killarna att forhalla sig till begreppet "gangster”. Det ar ocksa langt ifran
alla som pratar om droger i min narhet.

Ett annat satt att forhalla sig till gangsteridealet &r att lyssna pa hiphop-musik.
En 14t som jag hor att killarna spelar &r ”Snitch” med Akon och Obie Trice. |
laten beskrivs en "mobster”, en "gangster” som standigt har vapen, gar med
tuff attityd, handlar med droger och skjutvapen och &r beredd att skjuta den
som har skvallrat for polisen. Killarna lyssnar pa laten i horlurar fran sina
mobiltelefoner, men de spelar sa hogt att jag kan hora texten nar jag gar
bredvid dem. Efter lite surfande pa natet lyckas jag hitta laten och texten.
Latens refrang lyder sa har:

| keep the 40 cal on my side

Steppin with the mindstate of a mobster

You see a nigga pass by

Tuck your chain in cause he might rob ya

Got glocks for sale, Red tops for sale

Anything that you need, believe me I'm gon' lace you, Yeah
Just don't, whatever you do, snitch

Cause you will get hit, pray, | don't face you, Yeah®

Refrangen handlar om vikten av att vara tuff och farlig. Det &r viktigt att inte
skvallra och att vara lojal mot sina vanner.

Aven de skotsamma killarna forhaller sig till gangsteridealet genom att skapa
bildkollage av sig sjélva med texten “gangster”, eller genom att kla sig i en
kladstil inspirerad av hiphop-artister. Killarna har stora jackor, som de har pa
sig bade inomhus och ute nar det ar varmt. Byxorna ar stora och hasar nerfor

8 Texten kan Oversattas ungefar sahar: ”Jag bér pistolen vid min sida, och gar med gangster-
attityd. Om du ser en nigger ga forbi, stoppa dé in guldkedjan for att slippa bli rdnad. Jag
séljer vapen, jag séljer kokain. Allt du behdver kan jag fixa. Men vad du an gér, tjalla
inte. For da kommer du att bli skjuten, be till Gud sa du slipper mota mig.”

100



hofterna, sa att kalsongkanten sticker upp. Pa fotterna bar de
markesgympaskor. Kepsen blir en viktig del av deras image.

Killarna utgér normen i 1V-klassen. Killarna &r i klar majoritet och det ar
framfor allt killarna som forhaller sig till begreppet "gangster”.

’Habib”: ”’Jag skams inte”

"Habib” har bara varit i Sverige i nagra ar. Han ar fodd i Mellandstern, men
hans familj tvingades fly pa grund av oroligheter. De bodde ett par ar i ett
annat land i Mellanéstern innan de kom till Sverige. Innan denna 1V-klass
gick han ett ar i en IVIK-klass, dar han fick introduktion i svenska spraket
och hur det svenska samhéllet fungerar. Han talar ofta arabiska med sina
vanner, andra Killar fran arablander som ocksa gar i 1V-klassen. De sitter
tillsammans under lektionerna och skojar med varandra ibland. ”Habib” vill
lyckas i skolan. Han skéter sig och gor som lararen séger, men han gillar
ocksa att skoja. Han fragar lararen Birgitta om hennes déttrar. Hur gamla ar
de? Vad heter de? Ar de sota? Far han traffa dem? Alla fragorna stéller han
med glittrande 6gon och vickar skamtsamt pa huvudet. Birgitta svarar
undvikande men sk&mtsamt. Han skamtar &ven med de manliga lararna, och
kan sedan vanda sig mot mig och klassen och teaterviska ”Sch, jag smorar!”
"Habib” har svart for svenska spraket. Det marks ibland under intervjun med
honom att han har svart att forsta mina fragor och jag har svart att forsta vissa
av hans svar.

En liten stund senare kommer fler killar fran klassen och satter sig pa andra sidan
bordet. ”Habib”, Hasan och Rashid &r dar. Nar Birgitta gar forbi pratar de med
henne och hon namner i férbifarten att hon har en dotter. Habib fragar hur gammal
hon &r. Birgitta sager att hon &r sexton. "Habib” frdgar om hon ar sot. Birgitta
svarar att alla hennes tre dottrar &r séta. "Habib” fragar om hon inte kan komma
och halsa pa skolan, vilken skola hon gar pa, om hon har MSN eller mobiltelefon.
Birgitta sager att frigestunden ar dver, att hon inte minns vilken skola dottern gér
pa och att dottern inte har MSN och mobiltelefon. Nar Birgitta har gétt in pa sitt
rum, sager ndgon av de andra Killarna till ”Habib” att han fjaskar. "Habib” svarar
att han vet, men att det & meningen (Faltanteckningar i 1V-klassen, september
2006).

Nar ”Habib” ska forhalla sig till den generaliserade andres bild av IV-elever,
ar det viktigaste forhallningssattet att "Habib” inte skams for att han gar IV.
Han berattar garna for sina vanner var han gar. Han menar att han inte behover
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skdammas eftersom han precis har kommit hit. Han skoter sig och gar i skolan
och lar sig. Hur skulle han kunna fa MVG i svenska nar han precis har kommit
hit? Han gor inget fel.

”Habib”: Darfor det, du vet, dom andra tycker att det &r skimmigt att ga 1V
och alla kommer se det. Varfor ar det skimmigt? S& man lar sig? (Sofie: Mm.)
Du har inte bott lange i Sverige, sa tror du du ska bli en mvg i svenska? (Sofie:
Nej.) Alltsé du har inte, nar du har bott kort tid i Sverige. Jag skams inte.
Varfor ska jag skammas? (Sofie: Mm.) Jag gar 1V. Jag vill ldra mig. Ar det nat
fel i det? (Intervju med Habib, hdstterminen 2006)

Samtidigt forhaller sig "Habib” till gangsteridealet. Han visar bilder for mig
pa datorn dar han har gjort fotomontage av sig sjélv och sin lillebror med
texten “gangster” i stor stil.

"Habib” pratar inte om att han skams for att han gar 1V, men han har manga
tankar om stadsdelen dar han bor, Rosengard. Det &r kaos dar, sager han.
Killar som gér runt och provocerar varandra. Han vill inte bo dar. Han vill
flytta darifran.

Nér jag kommer till [rasthallen], sitter och stéar fyra killar dar. Jag sétter mig en bit
ifran dem [...]. "Habib” pratar om Rosengard, dar finns en massa albaner och
araber. Det ar en stadsdel dar ingen vill bo. Nagon séger att han har sett knappar
dar det star "Gud &lskar Rosengérd”. “Habib” svarar att ingen ménniska &lskar
Rosengard. Ingen vill bo dar (Faltarbete i IV-klassen).

De signifikanta andras tal om IV som en mgjlighet anammas av ”Habib”. Han
kampar med sina laxor och forsoker lara sig svenska, engelska och matte.
Under hostterminen &r han glad och positiv. Nar jag kommer tillbaka for att
gora minnesarbeten pa varterminen har ”Habib” precis fatt reda pa att det inte
gick sa bra pa nationella provet i svenska.®® Han kéanner sig besviken och vill
sa garna lyckas och komma vidare till ett annat gymnasieprogram.

% Se kapitel fem for en diskussion kring betydelsen av de nationella proven i IV-klassen.
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”Boris”: ’Ibland ar jag lat™

"Boris” ar en bredaxlad kille fran Balkan, som har gatt grundskolan i Malmo.
Han anvander sin kroppshydda for att fa respekt och kan rora sig hotfullt mot
andra for att fa dem att géra som han vill. Han berattar att han skolkade hela
hogstadiet. Han satt mest i rasthallen medan lektionerna pagick. Dar kunde
folk till och med roka hasch utan att lararna upptackte det.

"Boris” satt att forhalla sig till den generaliserade andres syn pa IV-elever
som farliga och dumma som borde skdmmas kan beskrivas som att han
anammar gangsteridealet. Han presenterar sig sjalv som farlig, stark och
kriminell. "Boris” pratar om droger vid manga tillfallen. Han tvingar en tjej
att ge honom cigaretter och knuffar henne i korridoren sa att hon aker in i
vaggen. "Boris” anvander en liten upphettad parfymbehdllare som han
trycker mot halsen pa en annan kille sd att den lamnar ett brannmérke. Istallet
for att framsta som en svag och dum IV-elev som borde skammas, skapar han
pa detta viset bilden av sig sjalv som “gangster”, en stark person som lyckas
fa som han vill.

Rast

”Boris” sager att skolan ar ett jattebra stalle att ggmma knark pa. Polisen hittar det
aldrig. "Boris” stracker pa sig och visar att man kan lyfta pa takplattorna i
innertaket och att det da finns utrymme att stoppa in nagot dar. Har kan man stoppa
in ett kilo, sdger “Boris”. Nagon siger att vaktméstaren kan hitta det.”
(Féltanteckningar i IV-klassen, februari 2007)

"Boris” vill garna lyckas med sina studier under aret pa I\V-programmet, for
att komma vidare. P4 det viset har han anammat de signifikanta andras prat
om IV som en mdjlighet. Han forsoker ocksa anpassa sig till skolan, bland
annat genom sin placering i klassrummet. "Boris” satter sig langt fran sin
kompis som han ibland brakar med, langt bak i klassrummet, for att fa lugn
och ro pa lektionerna. Medan ldrarna pratar tecknar han fantasifulla och
detaljrika bilder.

Vi gar in i klassrummet igen. Nar jag kommer in pekar "Boris” pé tavlan och sager
titta nagon har ritat hasch pa tavlan. Det &r bara ett litet attakantigt grént kors. Och
jag fragar "Boris” vad han tycker att jag ska gora at det. Han tycker att jag ska
ringa killens foréldrar. Jag siger nagot i stil med jahadu” och gar och sétter mig.
Jag och Samira sitter bredvid varandra. Vi byter mobilnummer. Rektorn kommer
in i rummet och ”Boris” sdger samma sak till henom som han gjorde till mig.
”Boris” och rektorn har en ganska livlig diskussion. Rektorn séger att [hen] kdnner
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igen s&na som honom och att han har en ganska stor latmask i sig som dom ska
gora mindre har i skolan. Han borde sova pa saken om han verkligen vill ga [i
klassen] for han maste inte. Det &r bra att han har satt sig s langt fram, nar han nu
har sa svart for att lyssna far da kan rektorn anvanda handkontakt nar han inte
lyssnar. Rektorn ldgger handen pa “Boris” axel (Féltanteckningar i 1V-klassen,
augusti 2006).

Denna klassrumssituation funderar jag mycket pa under de foljande veckorna.
Nér jag har en individuell intervju med "Boris” fragar jag honom hur han
uppfattade den.

Sofie: Ja. [Rektorn] kom in ndn géng, precis i borjan och borjade snacka med
dig. Ar det nat du har tankt pé eftert?

”Boris”: Sadar.

Sofie: Mm. Vad tankte du da?

”Boris”: Inget speciellt. Jag maste skarpa mig s att jag klarar detta. (Sofie:
Mm.) Jag vill inte va hr ett ar till. (Sofie: Nej.) Jag skulle bara forlora tid.
Sofie: For [rektorn] sa nat om att du hade en stor latmask i dig och sa. ("Boris™:
Ja.) Jag tyckte att det l4t, alltsa taskigt, nér [rektorn] sa det. Har det,

”Boris”: Det &r sant. Ibland &r jag lat. Det &r sant.

Sofie: Ja. For att nar [rektorn] sa det, sa tankte jag att, ”Oh, det dar var ju
taskigt. Hade nan sagt det till mig s& hade jag blivit s& ledsen alltsa!”
”Boris”: Nej. For att ibland jag &r lat, jag orkar inte jobba, eller,

Sofie: Du blev inte ledsen av det, d&?

”Boris”: Nej!

Sofie: Nej, det var ju bra (Intervju med Boris, ht 2006).

”Boris” talar med de signifikanta andras rost. Han erkénner att han ar lat och
inte vill jobba. Rektorns snack med honom, som jag sjalv uppfattade som
burdust, sager "Boris” sjalv att han inte ser som nagot problem.

Nar "Boris” senare lyckas fa ett VG pa ett matteprov, blir han mycket stolt.
Han springer ut i korridoren och det riktigt stralar om honom. Han visar
provet for alla han méter. ”Boris” skriver om det i sitt minnesarbete.
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”Boris” minnesarbete
For forsta gangen fick jag VG pé matte. Det var en harlig kédnsla eftersom jag
aldrig tidigare fatt VG pa ett matteprov.

Detta betyg fick mig att tycka mer om matte. Tidigare hatade jag matte, men
jag gor det inte nu langre.

Innan har jag alltid fatt IG pa matte. Jag har tyckt att det var trakigt och
tyckte inte om matte, eftersom jag alltid brukade fa 1G. Men efter det har
provet som jag fick VG pa, insag jag att matte var latt.

Det var bra att plugga hemma och hanga med pa lektionerna. Det har provet
andrade min installning till matte som jag nu tycker om (Minnesarbete i V-
klassen, vt 2007).

’Ludvig”: "’Jag kanner mig lite korkad sadar”

"Ludvig” ar en svensk kille vars foraldrar har hogre utbildning. Han har gatt
i en av stans grundskolor med bra rykte, men skolkat valdigt mycket. Han har
kontakt med en socialsekreterare som rekommenderade att han skulle ga i
denna klass. ”Ludvig” bar alltid keps. "Kepsen, det ar den som har stilen”,
som han sjélv uttrycker det, och liksom gémmer sig bakom den. Ludvig ser
blyg och stillsam ut, men hans klasskamrater respekterar honom. De skvallrar
om att han anvéander droger, saljer droger och gommer droger. ”Ludvig” har
latt for det svenska spraket. Han kan leka med det och anvanda ironi nar jag
intervjuar honom.

Intervjun med “Ludvig” visar elevernas sofistikerade satt att forhalla sig till
det pinsamma med att ga pa IV-programmet och darmed att forhalla sig till
den generaliserade andres bild av IV-eleven. "Ludvig” och jag har riktigt
trevligt tillsammans under intervjun. Vi har l&tt for att spegla oss i varandra
och har en ironisk ton i samtalet. Bade ”Ludvig” och jag har svenska som
modersmal och en medelklassbakgrund. Vi ler bada mot varandra nar jag
staller honom samma fraga som jag har stéllt alla de andra, om vad han talar
for sprak hemma. Jag vet att han talar svenska hemma, men vill anda stélla
fragan. Han vet att jag vet att han talar svenska hemma, men svarar anda pa
fragan. Jag pratar om samma teman med "Ludvig” som jag gjorde med andra
elever, om fotografering, ordet I1VV-barn samt prat om droger och brott.
"Ludvig” behdver inte treva och leta efter de ratta orden pa ett fraimmande
sprak for att gora sig forstadd. Han kan ironisera och forstélla sin rést och
darigenom tala med den generaliserade andres rost.
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Sofie: Mm. Tycker du ocksa att det &r mer har, da?

”Ludvig”: Ja. H&r handlar det bara om brott och ligister. Suck.

Sofie: Skratt. Det handlar bara om brott och ligister hér. Skratt.

”Ludvig”: Ja.

Sofie: Mm. Vad tanker du om det da?

”Ludvig”: Med forstalld ljus rost, pa bred skanska. Att dom borde skota sig i
skolan (Intervju med "Ludvig”, ht 2006).

”Ludvig” lyckas i detta korta utdrag anvanda sig av trippelironi. For det forsta
bekréaftar han min beskrivning av att det &r mycket prat om brott och ligister.
For det andra visar han genom sitt ironiska leende att han tar delvis avstand
fran denna beskrivning. Det r inte hela sanningen att det bara handlar om
brott och ligister har. For det tredje visar han genom att forstalla sin rost att
han kan spela rollen av den generaliserade andre, som bara tycker att ”dom
borde skota sig i skolan”. Han kan spela rollen, men genom att sa tydligt spela
rollen infor mig, visar han samtidigt att han forhaller sig med viss distans till
detta uttalande. Det dr de andra som tycker att "dom borde skota sig i skolan”,
det ar inte nodvandigtvis sa att "Ludvig” sjalv tycker det.

”Ludvig” erkanner ocksa i intervjun att han skams. Samtidigt kopplar han till
de signifikanta andras prat om IV som en mdjlighet, genom att prata om att
han kommer att klara av studierna och ga i en annan skola nésta ar.
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Sofie: Mm. Skams du for att ga IV, d&?

”Ludvig”: Nej, alltsa jag kdnner mig lite korkad sa dér. Fniss.

Sofie: Skratt.

”Ludvig”: Fast jag tycker ofta det &r bara for att jag inte skotte mig som jag
inte klarade det (?), sa jag behdver inte skammas s& mycket.

Sofie: Nej. Har du ocksa hort det uttrycket med IV-barn? Man sager det,
”Ludvig”: Ja.

Sofie: Ja. Vad betyder det? VVad menar man ndr man séger det?

”Ludvig”: S, att man &r, s misslyckad, att man gar pa IV, (Sofie: Mm.) och
jag tar inte emot, alltsd s&, jag tar inte s&, at mig saker som I1V-barn och sé.
(Sofie: Nej.) Alltsa jag vet att jag borde inte ga i denna skolan, men nasta ar du
kommer se, jag kommer ga i nytt gymnasie (Intervju med ”Ludvig”, ht 2006).5

Intervjuutdraget ovan visar hur "Ludvig” hanterar det skammiga med att ga
IV. Han forhaller sig till den generaliserade andres bild av ett IV-barn som
dum och som borde skammas. Han skams for att han &r har, han borde vara
nagon annanstans, men samtidigt menar han att han inte behover skimmas sa
mycket. Han menar att han inte ar dum i betydelsen att han har svart for att
lara sig saker, utan enbart dum genom att inte skota sig ordentligt i skolan.
Skammen blir inte lika stark da. Samtidigt har han ett gott sjalvfortroende nar
det galler mojligheten att komplettera sina betyg och komma in pa ett nytt
gymnasium. Han menar att han kan utnyttja IV som en mgjlighet, precis som
de signifikanta andra talar om, och komma in pa ett annat gymnasium nasta
ar.

Det ar emellertid inte l4tt att skapa bilden av sig sjalv och att forhalla sig till
den generaliserade andres bild av hur IV-eleven ar och de signifikanta andras
prat om hur IV kan vara en méjlighet. Under de informella métena med
lararna har de beréttat for mig att ”Ludvig” har tagits av polisen da han hade
narkotika pa sig. Lararna har beréattat att ”Ludvig” har fatt ett ultimatum fran
socialtjdnsten, om han inte skéter sig och &r ndrvarande i skolan kommer han

67 Den uppmarksamme lasaren kanner igen detta citat. Citatet férekommer i inledningen till
detta kapitel for att ge en 6gonblickshild av kanslor och bilden av mig sjalv. | detta
avsnitt fungerar istéllet citatet som en del i analysen dér jag utvecklar ett forhallningssétt
till bilden av mig sjélv.
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att skickas till ett LVVU-hem. | korridoren har eleverna skvallrat om att han
sélde narkotika.

Jag intervjuar ”Ludvig” medan resten av klassen har svenska med lararen
Birgitta. Vi sitter i ett litet grupprum. Nar intervjun egentligen &r avslutad och
jag borjar plocka ihop mina papper, borjar ”Ludvig” prata om att han
verkligen ténker skota sig nu. Det &r viktigt att han klarar skolan, annars
kommer han pa ett sant dar hem och da &r det kort for honom. Om man
hamnar dar fortsatter man bara att vara kriminell.

Sofie: Ar det n&t du vill lagga till? Hur &r det att g& i skolan i stort, tycker du?
”Ludvig™: Jag vet inte. Det ar trakigt.

Sofie: Mm.

”Ludvig”: Min mamma klagar alltid, du ska hinna klart med det. Du ska hinna
klart med det under lektionen, sé kan jag i alla fall det till slutet av terminen.
Dé ar allt lugnt.

Sofie: Ja. Kénns det viktigt for dig att hinna med det i ar?

”Ludvig”: Mm. Jag pallar inte med att sitta har ett ar till.

Sofie: Nej. ...

”Ludvig”: Det finns en risk att jag far gora det, &ven om jag kommer hit och
gor vad jag vill.

Sofie: Varfor inte det da?

”Ludvig”: Darfor att om jag inte pissar negativt nu pa onsdag, sa far jag &ka in
tvd manader pa ett sant behandlingshem.

Sofie: Ahal

”Ludvig”: Nej, inte tvd ménader, eller en ménad p4, eller en vecka pa
beroendecentrum pd Malmg, hér sjukhuset, (Sofie: Mm.) sen tva méanader, till
sex manader pé utredning, LVU.

Sofie: Okej. Och det vill du inte?

”Ludvig”: Det vagrar jag. Jag tanker inte aka dit.

Sofie: Nej.

”Ludvig”: Mm.
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”Ludvig”: Knarkar eller snor, eller whatever.

Sofie: Mm. Och det vill du inte.

”Ludvig”: Nej! (Sofie: Nej.) Alla mina kompisar som har &kt dit har det bara
blitt varre for, tycker jag.

(-]

Sofie: Mm. Men da far vi halla tummarna for att det gar vagen, sa att du far
stanna, om det &r det du vill.

”Ludvig”: Mm. Det aterstar att se pa nasta vecka (Intervju med "Ludvig”, ht
2006).

”Ludvig” gar ut ur grupprummet och in i klassrummet dar lararen Birgitta
haller i en lektion. Jag fortsatter att plocka ihop mina papper och min MP3-
spelare. Jag hor roster fran klassrummet. Nar jag kommer in i klassrummet,
sitter "Ludvig” vid en bank bredvid en annan Kkille, 13t oss kalla honom
Anders. Anders och ”Ludvig” tavlar om vem som kan halla pa langst med att
banka fingrarna i bordskanten. Hégerhénderna &r formade till V-tecken, med
pekfingret Gver bordskanten och Ilangfingret under bordskanten.
Hogerhanderna ror sig snabbt upp och ned sa att pekfingret och langfingret
omvaxlande slar i bordet.

Birgitta stéller sig mitt i klassrummet och sdger till killarna att sluta och att
gora sina uppgifter istallet. Killarna fortsatter med sin tavling. Andra elever
ser pa. Anders ger upp. Han viftar med handen och blaser pa den. Fingrarna
arroda. "Ludvig” fortsatter att intensivt banka fingrarna i bordskanten, medan
en annan kille tar tid pA honom med en mobiltelefon. Birgitta sager till
killarna igen och vénder sig till en annan elev for att hjalpa till med
arbetsuppgifterna i svenska. ”Ludvig” fortsétter att banka. Britta séger till
killarna att om ni inte tanker arbeta kan ni lika garna ga. ”Ludvig”, Anders
och en annan kille gar ut ur klassrummet. ”Ludvig” ar latt rod i ansiktet. Det
blir tyst i klassrummet nar de gar. Efter en stund kommer Anders tillbaka igen
och hamtar sin och ”Ludvigs” jacka, sedan gar han igen.®

68 Jamfor Mohr, Koch och Wedbergs (2010) definition av maktlekar ”"Med begreppet
maktlekar syftar vi pa lekar och ritualer som inte técks av de vedertagna definitionerna av
mobbning och eller pennalism. Maktlekarna férenas av att de gér ut pa till synes
meningslost vald. De uppkommer i ett tomrum, i syssloléshet och dér annan kreativ
aktivitet inte orkar uppsta.” (Mohr et al., 2010, p. 10). De skriver bland annat om sa
kallade I dare you”-lekar, dar det handlar om att utmana en kompis att skada sig sjalv
(Mohr et al., 2010, p. 13), utmaningslekar som har blivit inspirerade av programmet
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FIGUR 7. ILLUSTRATION AV UTHALLIGHETSTESTET | ATT SLA FINGRAR MOT
BANKEN.

Nar killarna slar fingrarna hart mot banken tavlar de i vem som har bast
precision och skicklighet, men ocksa i vem som kan utstd mest smarta.
Maktlekarna visar elevernas tuffa satt att umgas och hur valdet spelar en
viktig roll nar de ska faststalla rangordningen i klassen. Jag har sett eleverna
gora en typ av lek dar de skjuter ett mynt 6ver ett bord mot varandras knogar
och dar knogarna ibland borjar bloda. Jag har ocksa sett en liten upphettad
glasbehallare tryckas mot halsen pa elever i klassen. Det ar bland annat
genom maktlekar som Boris kan starka sin stallning i klassen. Att uthérda
vald och att anvanda vald mot andra ger respekt och hdg stéllning i klassen.
Det blir darmed &ven ett satt att forhalla sig till begreppet “gangster”.

I intervjun med mig visar "Ludvig” tydligt att han vet vad som forvéntas av
honom. Han séger att han inte vill till behandlingshemmet och att det &r okej
pa skolan. Han séger att han inte orkar med ett ar till pd den har skolan. Anda
gar han sedan in i klassrummet och struntar i lararens lektionsprojekt. Jag
tolkar detta som att ”Ludvig” har internaliserat de signifikanta andras prat om
IV som en méjlighet. Han upprepar sin mammas ord om att han maste skota
sig. | samtalet med mig ger han ett uppriktigt intryck av att vilja klara av
skolan for att kunna komma vidare. | klassrummet finns dock &ven andra
signifikanta andra &n lararen, namligen ”Ludvigs” klasskamrater. | séllskap

Jackass” pd MTV (Mohr et al., 2010, p. 67) och om precisionslekar som betonar
skicklighet (Mohr et al., 2010, p. 75).

110



med Anders och en annan klasskamrat spelar ”Ludvig” den elev han alltid
har spelat, en elev som gor uppror mot lararen och som gar ifran skolan for
att istallet vara med kamrater. Hans ”jag” véljer att i detta sammanhang gora
som kompisarna. Han verkar inte kunna std emot kompisarna och den roll han
tidigare har spelat.

’Manal’’: "Mitt liv borjade pa den har skolan”

Tjejerna och killarna i 1V-klassen méter inte samma bild av hur de bor vara.
Medan killarna forhaller sig till bilden av 1V-eleven som en “gangster”,
saknas ett motsvarande kvinnligt ideal. Det ar ett fatal tjejer i klassen och de
har olika bakgrund och erfarenheter. Tjejerna forvéantas inte pa samma satt ha
anvant droger eller vara kriminella. Det finns tre manliga larare i l&rarlaget
och en kvinnlig. Tjejerna ar darmed avvikande fran normen i 1V-klassen. IV-
aret kan alltsa innebara en majlighet att skapa sig en ny identitet som forhaller
sig fritt till saval den roll eleven spelade i sin tidigare klass och till den
generaliserade andres bild av hur en 1\VV-elev &r. Den kvinnliga lararen spelar
en viktig roll som spegel for tjejerna, en kvinna att etablera sin nya roll och
sin identitet i samspel med. Ett exempel pd denna identitetsutveckling ar
”Manal”. "Manal” ar mycket blyg de forsta veckorna. Vid uppropet skriver
jag sa har om henne:

Jag tror att det var efter Lars langa utlaggning om regler som vi hade tio minuters
rast. Det kandes lite obehagligt att Iamna lararnas trygga séllskap och istéllet ga
med eleverna. Jag gick fram till ”"Manal” och talade med henne. Jag fragade lite
om ifall det var hennes pappa som hade varit med igar och om han hade skjutsat
henne idag ocksa. Jag frdgade "Manal” hur lange hon hade varit i Sverige och
”Manal” sa att hon var fodd hér. Jag tyckte det var pinsamt och klumpigt av mig
att stalla den fragan till henne. "Manal” forsokte da forklara varfor hon talade sa
dalig svenska. Hon hade forst gatt pa en "arabskola” dar man bara talade arabiska
och inte brydde sig s& mycket. Sen hade hon varit ett ar i [ett land i Mellandstern i
lagstadiet].

Efter rasten [satte "Manal” sig] bredvid mig. Nar vi gick ivég till lunchen gick
”Manal” fram till mig och gick bredvid mig hela vagen bort till [grundskolan dar
klassen &ter lunch]. Hon gick mycket ndra mig och slog till och med till mig (latt)
med armen medan vi gick. Jag satte mig vid samma bord som hon i matsalen och
”Manal” véntade pa mig innan hon gick tillbaka.
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”Manal” fragade om hur vi skulle ta oss till [utflyktsmalet] pé torsdagen. Jag sa att
lararna skulle berédtta mer imorgon om vilken buss man skulle ta. "Manal”
berattade att hon var radd for att dka buss sjalv. Med kompisar gick det bra. Jag
fragade vad det var hon var radd for och hon sa att hon var radd for att hon inte
skulle veta var hon var nagonstans. ”Manal” hade gétt vilse nar klassen skulle
springa pa [ett fritidsomrade] en gang och hade tyckt att det var mycket jobbigt.
Hon hade fatt skjuts tillbaka [...] av ndgon som hon hade fragat om véagen. ”Manal”
berattade ocksa [om sina] syskon (Andra dagen i IV-klassen) (Faltanteckningar i
IV-klassen, augusti 2006).

”Manal” gor ett mycket blygt och forsiktigt intryck pa mig under de forsta
dagarna. Hon tyr sig till mig, sitter bredvid mig i klassrummet, gar och star
nara mig pa rasterna.

Under de tva forsta veckorna genomforde lararna individuella intervjuer med
samtliga elever for att lara kdnna dem. I intervjuerna utgar de fran ett formular
med fragor, men forhaller sig relativt fritt till frageformuléaret och stéller egna
personliga fragor. De fragar om elevernas familj, om fritidsintressen, om
skolan och om vem pa forra skolan som kande dem bést. Lars intervjuar
”Manal” och jag sitter med under intervjun i ett av lararnas sma arbetsrum.

Lars: Maste du hjalpa till hemma?
”Manal”: Ja, men det maste mina broder ocksa.

Lars vill vara forstdende for ”Manals” situation och forsoker fa en forklaring till
varfor det har gatt sé daligt for henne i skolan. ”Manal” vill inte placeras in i facket
som fortryckt invandrartjej. Killarna som Lars intervjuade fick inte heller samma
fragor om att hjalpa till hemma eller om att ha en tid dd man maste vara hemma.
Istallet fragade Lars om fritidsintressen, varfor Rashid inte tranade langre och om
Aron var fér mycket framfor datorn och aldrig gick ut och traffade kompisar
(Féltanteckningar i 1\V-klassen, augusti 2006).

Efter intervjun sager Lars till mig att "Manal” inte alls verkar vara pa
sarskoleniva, sa som hennes larare pa forra skolan har sagt. Jag instammer
och ténker att eleverna genom intervjuerna delvis placeras in i olika fack
utifran lararnas forvantningar. Lararna pa "Manals” hogstadieskola har for
lararna i 1V-klassen beskrivit henne som efterbliven. Det ar dérmed IV-
lararnas bild av henne innan de lar kanna henne. Deras bild praglas ocksa av
deras forforstaelse av hur muslimska tjejer har det.
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Under minnesarbetet med mig valjer ”Manal” att skriva om hur hon
vantrivdes i grundskolan.

”Manals” minnesarbete
Nér jag gick i min forra skola k&ndes det som att vara i helvetet. Vi hade en
larare eller fritidslarare som hjalpte en i varje klass. Hon gillade mig och satt
bredvid mig varje gang, fastin jag inte ville. Lararen trodde att hon hjélpte mig,
men satt bara ddr och gav mig de rétta svaren nér hon skulle hjélpa mig.

Det var ocksd manga som mobbade mig, t ex for mina klader. Jag vagade
inte siga nagot. Aven om nagot var fel, vigade jag inte séga nagot.

I min nya skola vagade jag borja snacka och vara med i diskussionen
(Minnesarbete i 1V-klassen, vt 2007).

For ”Manal” innebar aret i IV-klassen mojligheter att omdefiniera sig sjalv.
Hon forandras under aret i I1\V-klassen. Under varterminen ger "Manal” ett
helt annat intryck. Da skriver jag sa har om henne i mina faltanteckningar.

Jag méter "Manal” i dorren och hon beréattar att killarna gar ut for att spela pa
datorerna.

”Manal” kommer in i klassrummet och vi pratar med varandra, om sportlovet och
om att "Manal” ska f& tandstéllning. Sportlovet var trakigt for att alla andra har
kompisar att vara med, men det har inte ”Manal”. ”"Manal” séger att hennes liv
borjade forst nar hon kom till den har skolan. "Pa den forra skolan var de andra
tjejerna inte trevliga. De sa saker till varandra och berdttade det vidare. De
sminkade sig och pratade inte med mig. Jag var jattetyst da och sa ingenting. Nu
pratar jag.” "Manal” gestikulerar med h&nderna. ”Forst var jag och min pappa lite
nervosa for att det bara var killar, men det har funkat bra. Killarna ar inte som
tjejerna.” (Andra dagen tillbaka i klassen efter sjukskrivning och sportlov)
(Féltanteckningar i I\V-klassen, februari 2007)

I IV-klassen har ”Manal” haft mgjlighet att bli en duktig och skétsam elev
som gor sina laxor och som far positiv uppmarksamhet, framfor allt fran den
kvinnliga lararen i lararlaget. Hon har ocksa kunnat bli en glad, pratsam elev
som ibland till och med far tillsagelser under lektionerna om att vara tyst. |
svenskan far de i uppgift att skriva dikter. ”Manal” véljer att skriva om skolan.
Beskrivningen skiljer sig mycket fran hennes minne av tiden i grundskolan.
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”Manals” femrading om skolan:

Skola

Kul, vacker

Skriva, lasa, berakna

Lara sig nya saker

Skola (Faltanteckningar i 1V-klassen, oktober 2006)

Omdefinitioner av ord

Eleverna har en férmaga att leka med ord och begrepp for att skapa nya,
positiva betydelser av ord som normalt anvénds som skallsord. "Gangstern”
som ett positivt, starkt begrepp ar ett exempel pa detta. Ett annat ar en
anvandning av ordet hora”. | exemplet nedan har vi fyra killar, fyra
kompisar, som leker med ordet "hora”. Tonen ar skamtsam, med en udd av
allvar. Genom skojandet och anvéndandet av ordet ”hora” diskuterar de status
i kompiskretsen. En “hora” ses traditionellt som nagon underordnad, en
kvinna som é&r till for att tillfredsstdlla andras behov. | bdrjan av
konversationen kan ordet “hora” uppfattas som nagot negativt, en
underordnad som man kan smalla till om hon inte gér som hon ska.

P& lunchrasten

Nikolaj: Ge en small!

Jonte: Ge en sméll till en donna. Ge en sméll!
Brahim: Jonte &r en donna. Du & min hora, Jonte!
Aron: Det &r han fan inte!

Jonte (vand till Brahim): Du &r min hora!

Brahim (vénd till Jonte): Du &r min horal

Aron till Jonte: Du &r min hora och jag ar din hora!

(Féltanteckningar i I\V-klassen, oktober 2006)

Aron protesterar mot anvandningen av ordet "hora”. Jag uppfattar det som att
Aron tycker att det &r ett alltfor starkt skallsord for att anvdndas mot Jonte.
Men Jonte vander pa betydelsen. Han séager ”Du &r min hora!” till Brahim.
Tonfallet &r fortfarande skdmtsamt, men nu saknas udden av allvar och udden
av foroldmpning i tonen. Istéllet ar tonfallet skamtsamt och vanskapligt.
Jonte forvandlar betydelsen av ordet "hora” fran en forolampning till
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kamratligt, narmast karvanligt. Ett ord som de skulle kunna anvéanda istéllet
for polare. Killarna bekraftar sin vanskap genom att kalla varandra "hora”:
”Du ar min hora och jag ar din hora!”

Samhallselevernas sjalvbilder

Pa liknande sétt som i IV-klassen skapar den generaliserade andre bilden av
hur en elev pa samhallsklasselevernas skola bor vara. Denna idealbild maste
samhallselevernas “jag” forhalla sig till. Enligt den generaliserade andre ar
en elev pa samhallselevernas skola en skétsam, kunnig elev som pluggar
mycket. Det ar flera olika handelser, reaktioner, diskussioner och situationer
som tillsammans visar mig hur samhallseleven bor vara. Kénslor av skam och
stolthet spelar en viktig roll.

Nar eleverna i samhallsklassen borjar pa sin nya skola innebar det samtidigt
att de ifragasatter sig sjalva, vem de ar. | sin tidigare skola har de haft en roll
i forhallande till andra i klassen. De flesta av eleverna har varit bast i klassen
eller bland de béasta i klassen. Nu kommer de till en ny skola och maste skapa
sig en roll i forhallande till de andra eleverna i klassen och i forhallande till
den nya skolan.

Eleverna i samhallsklassen maste ocksa forhalla sig till hur andra uppfattar
skolan som de gar pd. Samhallsklassens skola &r en skola med hdga
intagningspoang och teoretiska program, men ocksa en skola dar det finns
manga sociala aktiviteter och klubbar. Det &r en skola som eleverna kan vara
stolta 6ver att ga pa.

De exempel fran mitt faltarbete som jag anvander for att skapa bilden av hur
den generaliserade andre ser pa en elev i samhallsklassen, hur de signifikanta
andra ser pa samhallseleverna och hur elevernas ”jag” skapar bilden av sig
sjalva, ar inte lika tydligt analytiskt atskilda fran varandra som nér jag tidigare
analyserade 1V-klassen. En mojlig forklaring till detta ar att 1V-eleverna
uppfattas som avvikande. De skiljer sig fran normen om hur ungdomar bor
vara. Rosten fran den generaliserade andre blir darmed tydligare i métet med
samhallet. Samhallseleverna uppfattas ddremot som “normala”. Skillnaden
mellan hur samhéllseleverna &r och hur den generaliserade andre tycker att
de bor vara blir darmed inte lika stor. En annan mdjlig forklaring ar att jag
inte pa samma sétt foljer med samhallseleverna nar de moter det omgivande
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samhéllet. De besoker inte ndgon annan skola nar jag ar med. Jag aker inte
buss med dem.

Den generaliserade andres bild av hur en elev pa
samhéllselevernas skola bor vara:

"For att sta ut pa [Nobelskolan]®® behover du va ett
sant geni”

Alexandra gick i samhéllsklassen under forsta delen av terminen, men valde
sedan att byta skola. Hon har ddrmed en speciell erfarenhet av hur det &r att
inte leva upp till rollen av hur en elev pa samhallsklassens skola,
Nobelskolan, bor vara. Jag intervjuade henne efter att hon lamnat
samhallsklassen och borjat pa sin nya skola. Alexandra sager att hon
fortfarande vill svara att hon gar pd Nobelskolan, nar nagon fragar henne
vilken skola hon gar pa. Hon upplever att andra blev imponerade néar hon
berattade att hon gick pa just den skolan, att hon kunde vara stolt Gver att ha
lyckats komma in dér. Nu, nar hon gar pa en annan skola, blir andra inte alls
lika imponerade och hon kanner sig inte alls s stolt nar hon beréttar vilken
skola hon gar pa.

Alexandra berattar ocksa i forbifarten hur en elev maste vara for att sticka ut
i samhéllsklassen. Hon menar att du maste vara ett sant geni for att sta ut
fran alla andra”. Alexandras egen erfarenhet var att hon upplevde att alla
andra kunde mycket mer an hon. Hur hon &n k&mpade och pluggade fick hon
inte bra betyg pa proven. Samtidigt ville hon fortvivlat gdrna vara en
framgangsrik elev som ar allmanbildad, kan mycket och far bra betyg. Jag
pratar under intervjun med henne om att flera av eleverna har skrivit minnen
om hur de upplevde att alla andra kunde sa mycket mer an de sjalva.

89 Har har jag valt att ge samhallsklassens skola det fiktiva namnet Nobelskolan. Alexandra
pratar mycket om just skolan och darfor vill jag just har i texten ha ett namn pa skolan
som jag kan anvanda nér jag aterger hennes beskrivning av skolan som hon har lamnat. |
dvrigt har jag valt att fokusera pa I'V-klassen och samhallsklassen, eftersom det framfor
allt &r interaktionerna i klasserna som hamnar i fokus i min avhandling.
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Sofie: Ja, och sen alltsd bérjade dom andra da slappna av och tanka att det gor
ingenting om inte jag racker upp handen lika mycket. Men det var inte nog for
dig?

Alexandra: Nej, men alltsa jag kande anda att dom rackte upp handen rétt sa
ofta. (Sofie: Mm.) Hon, typ, vad heter hon nu?

Sofie: Stina? Emelie? Nej. Jasmin?

Alexandra: Jasmin kunde ju med riktigt mycket. Hon réackte ju upp sé hela
tiden. (Sofie: Mm.) Sa det har jag javligt stor press pa. For hon kunde mycket i
skolan (Sofie: Mm.) Fér hon umgicks jag med. P& nat sétt gjorde det att jag
kénde mig korkad, alltsé typ sa dum, och sen

Sofie: Usch, det &r inte roligt och ga omkring och kanna sig dum (Intervju med
Alexandra i samhéllsklassen, ht 2008).

En elev som gar pa samhallselevernas skola bor, enligt den generaliserade
andre, vara nagon som har latt for skolan, en "pluggis”, som har higa betyg
och kan mycket. Detta visas bland annat av hur rektorn hélsar de nya eleverna
valkomna och hur rektorn presenterar skolan pa foraldramdtet senare under
hosten.

Uppropet

Rektorn halsade eleverna valkomna och pratade om att alla kunde kéanna sig
fraimmande pa den nya skolan, man skulle alltsd inte vara radd for att fraga sig
fram. Rektorn sa att [hen] hade tittat pa antagningslistorna och visste hur hart
eleverna hade kampat for att komma in pa skolan. Sedan presenterade rektorn en
del av personalen, som ocksé satt p& bankarna lidngst fram till hoger: kurator,
skolskdterska, kanslipersonal, [studievégledare], speciallarare och studierektorn
for samhallsvetenskapliga programmet. Aven vaktméstaren, som stod vid dérrarna
[langst bak i lokalen] och da och da slappte in fler ungdomar, presenterades. Nar
speciallararen presenterades gick det ett sus genom aulan som jag tolkade som att
eleverna tyckte det var valdigt pinsamt att ga till speciallararen. [...] Det var
minsann inte nagot som de skulle kunna tanka sig. Rektorn pratade om att det inte
var pinsamt att ga till en speciallarare. Hon gjorde ett viktigt jobb och hjalpte elever
som behovde det (Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).
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Foraldramétet

Rektorn pratar om skolans lokaler, renoveringen, och hur skolan satsar pa eleverna
med halvklassundervisning och studieresor inom ramen for kurser. Rektorn visar
ocksa bilder pa delar av personalen vid skolan, de bitradande rektorerna och
elevvardsteamet. Rektorn uppmanar fordldrarna att anvanda skola24 for att
sjukanmala sina barn. Rektorn pratar om att alla elever far gora diagnoser i matte,
svenska och engelska och [att] de elever som inte har gjort ett sa bra resultat far ett
erbjudande om stdd. Rektorn uppmanar foéréldrarna att peppa barnen om att ta emot
hjalpen frdn speciallararen. Det &r inte pinsamt. Sedan pratar rektorn om de
fantastiska elevforeningar som finns vid skolan, spexet, och skolans
foréldraforening (Faltanteckningar i samhéllsklassen, september 2008).

Det ar uppenbarligen viktigt for rektorn att framhalla att det inte ar pinsamt
att ga till speciallararen, eftersom rektorn gér det bade pa introduktionen och
pa foraldramotet. Ett sétt att tolka situationen ar att rektorn forhaller sig till
den generaliserade andres bild av hur en elev som gar pa samhallsklassens
skola bor vara. Enligt den generaliserade andre ar en elev pa samhéllsklassens
skola en elev som kan mycket, har latt for sig i skolan och har hdga betyg, det
vill séga en elev som inte behdver hjalp av en specialldrare. En elev som
behover extra hjalp hor darmed inte hemma pa den attraktiva och populara
skolan. Rektorn bestrider denna bild som den generaliserade andre har av en
elev pad skolan och havdar att det inte ar pinsamt att fa hjalp av en
speciallarare. Sammanfattningsvis kan den generaliserade andres bild av hur
en samhallselev bor vara beskrivas som en elev som har hdga betyg, ar smart
och har latt for sig i skolan.

De signifikanta andras bild av samhallseleverna:
"Det &r ju sa viktigt att alla trivs. Annars gar det inte bra
med studierna heller”

I samhallsklassen fungerar l&rarna som signifikanta andra som eleverna
relaterar till. Det galler speciellt de tva mentorerna for klassen som de traffar
flera ganger i veckan. Samtidigt blir relationen mellan samhallsklassen och
deras larare inte lika ndra som den mellan IV-klassens larare och ungdomarna
i IV-klassen. Samhaéllseleverna ror sig som grupp genom den stora skolan och
traffar sina mentorer pa vissa lektioner, men de &ter inte tillsammans och
umgas inte pa rasterna.
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Rektorn fungerar inte som en av de signifikanta andra pa samma satt som i
IV-klassen. Samhallseleverna hor rektorn tala till dem ett par ganger per
termin och de kanske stoter pa rektorn i korridoren, men de far inte en
personlig relation till rektorn pa samma sétt som IV-eleverna far till sin rektor.

Lararna i samhéllsklassen betonar gang pa gang i motet med eleverna att det
viktigaste &r att eleverna trivs i klassen, att de far kompisar. Nar lararna moter
mig i korridoren, klassrummet eller lararrummet fragar de mig om eleverna
verkar trivas och om det ar ndgon som verkar hamna utanfor.

Mentorstid med lararna Katarina och Lisbeth

Katarina pratar forst om att en stdende punkt pd dagordningen ndr de har
mentorstid &r ”"Hur ser skolsituationen ut?” D& brukar det komma upp fragor om
for manga prov. Lararna brukar triffas for att planera proven, sa att det inte blir
fler an tva prov per vecka.” De grupparbeten och redovisningar som de har tid att
arbeta med pa lektionstid raknas dock inte in, s det galler att anvanda tiden pa
lektionen och horja arbeta direkt.

Lisbeth berattar att klassen kommer att fa loggbdcker. Det ar ett satt for lararna att
ha kontakt med eleverna. De kan skriva om nagot &r fel. Katarina forklarar att
loggbdckerna ska ses som ett erbjudande. Lisbeth berdttar att det kommer att vara
utvecklingssamtal med foraldrar, elever och mentorer i host, men de brukar forsdka
traffas d&ven annars om det behovs. Det ar ju sa viktigt att alla trivs. Annars gér det
inte bra med studierna heller.

Katarina ber eleverna hjalpas &t i klassen sé att alla hanger med och &ter si har i
borjan. Kanske kan man frdga ndgon som ser lite ensam ut om han eller hon vill
folja med och &ta (Féltanteckningar i samhéllsklassen, augusti 2008).

Eleverna i samhéllsklassen ansvarar sjélva for att ga till skolmatsalen och ata
pa lunchrasten. Det ar fri placering i matsalen. Eleverna sitter i kompisgang,
ibland fran flera klasser. Till skillnad fran i IV-klassen ar det inte nagon larare

0 Proven ar omdiskuterade av bade larare och elever. | gruppdiskussionerna beréttar eleverna
for mig att de tycker att det ar manga prov pa gymnasiet, men upplever att deras larare
inte tar deras oro pa allvar. Sa ar det att g& gymnasiet helt enkelt, tycks lararna mena. De
menar ocksa att deras larare forsoker slippa ifrn regeln om max tva prov per vecka
genom att ge samma laxa, men kalla det 1axforhor istéllet for prov. Vid ett tillfalle sitter
jag i personalrummet och hor en av klassens mentorer diskutera med en annan larare om
hur ménga prov klassen far. Den andra lararen séger att hon nu har flyttat provet, s nu
kan inte klassens mentor sdga att hon inte anpassar sig efter de gemensamma reglerna.
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som féljer dem dit. Det kan vara pinsamt att ga ensam in i matsalen och hitta
en plats utan ett kompisgang, speciellt i bérjan av gymnasietiden innan
eleverna har lart k&nna varandra. L&rarna ber darfor eleverna att ta ansvar for
andras psykiska valmaende genom att be klasskamrater som ser ensamma ut
att gora dem sallskap in i matsalen.

Efter lektionen frégar jag Lisbeth om mentorstiden brukar dra ut s& mycket pa
tiden. Lisbeth svarar att det &r bara nu i borjan. Man maste prioritera det har med
trivseln for att studierna ska fungera (Faltanteckningar i samhallsklassen,
september 2008).

Lararna pratar mycket om att trivseln ar viktigast i métet med mig och
eleverna. Flera tjejer tar ocksa lararnas uppmaning om att ta ansvar for andras
trivsel pa stort allvar.”* Forutom att lararna sager att trivseln ar viktig,
uppfattar eleverna ocksa att lararna stéaller hoga kunskapskrav pa dem, krav
som de inte upplever att de lever upp till. Nar jag gjorde kollektivt
minnesarbete med eleverna, var det flera av eleverna som valde att skriva om
temat "HJALP!! Jag kan ingenting om det har! Alla andra kan ... Ar jag
dummast i klassen?” Tva av dessa texter skrevs av Nathalie och Emelie.

Nathalies minnesarbete

Det var forsta lektionen i tyska med den nya gruppen. Vi &r runt 5 st fran var
klass och resten helt okénda fér mig. Vi kom in och satte oss och tysklararen
[Bertil] borjade direkt prata tyska. Hela gruppen verkade jattebra pa tyska och
jag kénde direkt att jag inte hérde hemma dér. [Bertil] bad en l&sa ur boken och
[kommenterade] direkt efter hon last fardigt att det var langsamt l4st och lite
stakigt. Jag kan inte varit den enda i klassen som blev extra nervos nér han
senare bad en lasa (Minnesarbete i samhéllsklassen, ht 2008).

1 Se kapitel fyra dar en grupp tjejer diskuterar hur de forsokte inkludera en tjej i
gemenskapen.
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Emelies minnesarbete

Under en av de forsta historielektionerna borjade Lisbeth prata lite om andra
varldskriget. Hon visade bilder, namnde olika datum och handelser och fragade
om olika konsekvenser. Medan jag tanker ”gud, det hér kan jag inte alls” for att
jag aldrig sett bilder pd Goebbels och for att jag aldrig lart mig olika historiska
datum och for att min SO-larare aldrig bad oss analysera nagot, ser jag hur
manga andra i klassen som ricker upp handen och ténker att det har kommer
bli svarare an jag trodde.

S& har nagra veckor senare &r det inte lika pinsamt att vara ovetande om
vissa saker, i vissa &mnen vet jag mer dn andra och tvartom. Aven om det
ibland fortfarande svider nar halva klassen kan svara, och jag &r ett fragetecken
(Minnesarbete i samhéllsklassen, ht 2008).

| Nathalies och Emelies minnen framgar det att eleverna tycker att det stalls
stora krav pa dem under lektionerna i den nya skolan, krav som de inte tycker
att de kan leva upp till. Emelie beskriver en lektion i historia. Jag gjorde
deltagande observationer pa flera lektioner i historia. Aven jag blir
overraskad over vilka hoga forvantningar lararna har pa eleverna redan vid
terminsstart i till exempel dmnet historia.

[Léraren] Lisbeth s&ger att hon ska fortsdtta med foreldsningen och att hon ska
prata om Rom. Idag uppfattar jag dock det som att det ar mindre férel&sning och
mer dialog i klassrummet. Lisbeth bérjar med att fraga klassen vad de vet om
Romarriket. Det ar flera hander som aker upp i luften och eleverna berattar att
Romarriket var tekniskt avancerat, att det hade en stark militér, att det styrdes av
senaten, att det hade kejsare och att de byggde végar och vattenledningar. Flest
frégor svarar Axel p&, som ger noggranna beskrivningar av hur Rom uppstod,
namner artal da olika kejsare styrde och pratar om senatens roll.

Lisbeth blir imponerad av klassen och séger flera ganger att de ar duktiga i klassen
som kan s& mycket. Vid ett tillfalle betonar hon ocksa att det inte &r latt for dem
som inte har last om Romarriket pa hogstadiet, men sé ar det. Man kan olika saker.
Josefin och Nathalie viskar till varandra om att det inte &r sa roligt med séna har
lektioner nar man inte sjalv kan nagot.

Lisbeth lagger pa ett OH-blad med en karta 6ver Romarrikets utbredning. Stina

lutar sig fram och slacker lampan i taket. Lisbeth pratar om att romarna styrde dver
Gallien, England och Spanien. Sedan pratar hon lite om varfér romarriket gick
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under. Det blev for stort och maktstrider i Rom ledde till splittring. Lisbeth byter
OH och visar en modell éver hur Rom styrdes, med senaten, patricier och plebejer
(Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).72

Samtidigt som eleverna upplever att lararna staller hoga krav pa dem, speglar
eleverna ocksa sig i sina klasskamrater. Klasskamraterna fungerar som
signifikanta andra och visar bilder av hur de sjélva tycker att de borde vara.
Emelies minne visar just detta hur de andra eleverna i klassen fungerar som
signifikanta andra som kan s& mycket och som man sjalv vill vara lik. Aven
Alexandra i avsnittet tidigare jamfor sig sjalv med andra elever i klassen nar
hon funderar pa om hon hér hemma i klassen eller inte.

Utifran den generaliserade andres bild av hur samhéllseleverna borde vara
och de signifikanta andras bild av dem, skapar elevernas “jag” sjélvbilder.
Ungdomarna har emellertid olika satt att forhalla sig till detta.

”Jaget” skapar sjalvbilden i samhallsklassen:
”Det var i borjan som man kénde sig lite dum for alla andra
verkade vara jattesmarta”

Ungdomarna i samhéllsklassen moter héga forvantningar fran saval den
generaliserade andre som de signifikanta andra. For att visa elevernas olika
satt att hantera dessa krav har jag konstruerat fyra elever som jag har valt att
kalla ”Sara”, "Samuel”, "Helena” och "Tom”. Dessa stiliserade narrativ visar
med andra ord hur deras “jag” forhaller sig till ”mig” enligt den
generaliserade andre och de signifikanta andra. I métet med sin omgivning
skapar de bilden av sig sjalva.

Awven har har jag valt att skapa stiliserade narrativ for att skydda elevernas
identitet. Tillsammans kan dessa skapade personer ge en bild av hur det &r att
vara elev i samhallsklassen och deras forhallningssatt till begreppet
"pluggis”. Personernas olika satt att hantera skolans krav paverkas ocksa av
Klass, kon och etnicitet.

Berattelsen om ”Sara”, som ar genererad utifran tjejer med saval svensk som
utlandsk bakgrund, internaliserar kraven och arbetar hart for att leva upp till

2 Denna lektion beskrivs ocksa i slutet av metodkapitlet, dar jag i min “grand tour” ger en
bild av en vanlig dag i samhallsklassen.
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dem, sa hart att hon i omgangar mar psykiskt daligt. Samuel”, har foraldrar
med hdgre utbildning och forséker ge intrycket av att han inte pluggar
mycket, men far bra betyg anda. ”"Helena” kampar hart for att passa in i
klassen, men lamnar den eftersom hon inte ser sig sjalv som bra nog. "Tom”,
som kan ha bade svensk eller utlandsk bakgrund, stannar i klassen och
forsoker hanga med, men uppfattar inte den subtila koden om hur man
forvantas bete sig i skolan.

I IV-klassen valde jag att bara knyta samman personer med samma kulturella
bakgrund i respektive narrativ, men i samhallsklassen ingar istallet bade
elever med svenska och utlandska foraldrar i samma narrativ. | bada klasserna
har jag dock valt att utgd fran principen att de stiliserade rollerna ar
genererade utifran olika satt att forhalla sig till hur det &r att vara elev i klassen
och hur eleverna forhaller sig till omgivningens férvantningar om hur de bor
vara.

| analysen av IV-klassen diskuterade jag hur eleverna forhaller sig till
begreppet "gangster”. | samhéllsklassen maste ungdomarna istallet forhalla
sig till begreppet ”pluggis”, som jag presenterar fore de fyra stiliserade
narrativen.

Ar jag en “’pluggis™?

PA motsvarande satt som eleverna i IV-klassen maste forhalla sig till
begreppet “gangster”, maste eleverna i samhallsklassen forhalla sig till
begreppet "pluggis”, nér de skapar sina sjalvbilder i métet med elever och
larare pa gymnasieskolan. Bada begreppen kan darfér ses som underteman
som hjélper mig att analysera hur eleverna skapar sin sjélvbild och darmed
dven hur makten ar narvarande i skapandet av dessa sjalvbilder. Aven i
samhallsklassen ar det jag som valjer att skapa ett begrepp for att analysera,
forklara och forsta olika situationer som uppstar i klassen. Men samtidigt ar
det ocksa sa att jag introducerar ordet plugghast for dem i borjan av terminen
nar jag haller en presentation for eleverna om min forskning. Da fragar en av
eleverna mig vad jag skriver i min anteckningsbok nar jag sitter langst bak i
klassrummet. Jag svarar att jag borjar med att ha ett papper dar jag skriver
upp var alla sitter i klassrummet. Sedan séger jag att jag forsoker vara lite
mindre plugghast an jag brukar vara. Jag fastnar latt i det att jag skriver noga
ner vad lararen sager, men forsoker skriva mindre om det och mer om vad
som hénder i klassrummet.
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Det var alltsa jag som namnde ordet plugghast for eleverna nér jag beskrev
hur jag gjorde som elev och hur jag gjorde som deltagande observator. Under
presentationen fick jag flera fragor av eleverna som jag forsokte forklara sa
gott jag kunde. P& lunchen senare samma dag satt jag tillsammans med nagra
tjejer vid ett bord i matsalen. De fragade mig vad en plugghést ar och hur jag
var i skolan. Vi pratade om det gemensamt och ibland aterkom jag till ordet i
diskussioner med eleverna.

Vid hornbordet i den mittersta matsalen sitter Linda, Shilal, Leila och Alexandra.
Jag gar fram till dem och frégar om jag fér sitta hos dem. De borjar stélla fragar till
mig direkt. Forst pratar vi om plugghéastar. De fragar vad jag fick for betyg pa
gymnasiet, vilken skola jag gick pa och vad de kan géra for att fa bra betyg. Jag
pratar om att man inte har lika mycket tid att umgas med kompisar eller trana om
man vill ha hdga betyg och att det tyvarr &r orattvist, eftersom en del maste plugga
mer for att lara sig samma saker. Alexandra sager att hon inte tycker att en dag ar
bra om hon inte har 6ppnat en bok och lart sig nagot i den. Jag menar att da &r hon
ju en plugghast. Hon svarar att hon far ju inte sa bra betyg anda (Faltanteckningar
i samhéllsklassen, augusti 2008).

Det &r flera andra situationer i skolan som jag kopplar till begreppet
"pluggis”, situationer som visar att eleverna varderar studieresultat,
allménbildning och intelligens hogt. En av dessa situationer utspelar sig nar
klassen har filmkvall.

Klassen och en av parallellklasserna har l&st boken “Flugornas herre” i
svenskan. | klassen som jag foljer har temat varit &mnesovergripande sa att
de samtidigt har pratat om demokrati i samhéallskunskap och historia. Som en
del av detta tema har lararna ordnat en filmkvéll som de fyndigt kallar ”Flugor
och pizza”. Kvéllen bérjar med att ungdomarna och deras larare traffas i ett
klassrum och ater pizza. Senare gar de till aulan for att se en filmatisering av
“Flugornas herre”. Det &r uppsluppen stdmning i klassrummet. Eleverna
flamsar och skojar med varandra. Vid detta tillfalle hor jag en konversation
mellan en kille och en tjej i klassen. Bade tjejen och killen har bra betyg och
foraldrar med hogre utbildning. Killen &r en av dem som syns och hors
mycket i klassrummet, nar han svarar pa lararnas fragor. Tjejen racker inte
upp handen lika ofta, men nu ar hon pa skamtsamt humér.

Tjejen véander sig mot killen och séger med sjélvséker stimma: "Jag ar bést i
klassen”. Killen ser forvanat pa henne. Tjejen sager da att han kanske ar bast
i historia, men hon &r bast i spanska. Killen ser fortfarande forvanad ut. Jag
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laser ju inte ens spanska, sager han. Men om vi ser pa &mnena sammantaget
sa ar jag bast, upprepar tjejen. Killen ser férvanad och fundersam ut.”

Jag tolkar situationen som att det ar viktigt att vara just bast i klassen. Aven
om tjejen mest skojar, sa tar hon upp ett amne som hon tror ar viktigt for
killen. Han verkar tro att han &r bast i klassen och blir forvanad nar tjejen
hé&vdar att hon &r det. Fér mig som deltagande observator ar det inte viktigt i
sig vem som &r bast i klassen, utan att eleverna skamtsamt brakar om detta.

En annan situation som visar hur viktigt det & med hdga betyg utspelar sig
efter den forsta lektionen i historia. Redan forsta veckan barjar alltsd denna
elev att prata med lararen om hur hon ska gora for att fa hoga betyg.

Jasmin drojer sig kvar i klassrummet nar 6vriga gar ut. Hon pratar med Lisbeth om
ifall hon borde beratta for lararna vilket betyg hon satsar pa. Jasmin ser nervés ut.
Hon tittar ned i golvet och jag tycker mig ana tarar i 6gonen pa henne. Lisbeth
pratar om att lararna har en skyldighet att prata med eleverna om hur de férhaller
sig till malen for de olika betygen. Om en elev inte riktigt ndr upp till VG, sé ska
lararen beratta det. Lisheth sager att hon utgdr fran att Jasmin vill ha MVG. Jasmin
instdmmer. Lisbeth s&ger att det &r bra om hon pratar med l&rarna om vilket betyg
hon vill ha (Féaltanteckningar i samhallsklassen, augusti).

Framfor allt &r det dock klassrumsklimatet under lektionerna som visar att
eleverna ar ambitiosa och vill visa lararen att de kan. Flera sadana lektioner
finns beskrivna i avhandlingen (till exempel under rubriken om de
signifikanta andras bild av samhallseleverna ovan och i kapitel fyra) dar
lararna beréttar for eleverna, men ocksa standigt staller fragor och far svar
fran klassen. Ibland stéller ocksa eleverna fragor till lararna. Under sadana
lektioner kan elever viska till varandra ”Ska vi fa betyg pa det har sen?” Att
kunna mycket ar viktigt i klassen och ger status.

Under intervjuerna med eleverna i samhallsklassen pratade jag med eleverna
om vad ordet "pluggis” betydde for dem och om de sag sig sjalva som
“pluggisar”. Gangsterbegreppet ar ett starkt ideal som befinner sig utanfor
samhallets normer och blir darmed ocksa en tydlig bild som IV-eleverna far
ta stéllning till. Pluggisbegreppet &r annorlunda eftersom det faller inom
samhallets normer och tvartom ses som ett positivt begrepp av samhallet i
stort. Detta paverkar hur eleverna kan relatera till de tva olika begreppen. Det

3 Kanske handlar detta ocksa om att tjejer inte forvéntas vara lika kaxiga och nojda med sig
sjélva som killarna.
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ena begreppet ar forbjudet — men lockande. Det andra begreppet uppmuntras
av samhallet — men upplevs som trakigt.

I samhéllsklassen deltar eleverna sjélva i analysen. | sina minnesarbeten
beskriver de inte bara en handelse utan gor ocksa en analys av hur det
paverkar dem. De pratar sjalva med mig om vad det innebér att vara en
”pluggis”. De diskuterar sin roll i klassen mer med mig. De &r medvetna om
att makten &r nérvarande i skapandet av bilden av sig sjalv och kan prata med
mig om hur de vill framsta.

Begreppet “pluggis” har mycket gemensamt med hur den generaliserade
andre uppfattar att en elev pd samhallsklassens skola ar. En “pluggis” har
hdga betyg, a smart och har latt for sig i skolan. Enligt elevernas
beskrivningar av en ”pluggis” behdver det inte vara en person som faktiskt
pluggar mycket. Min egen uppfattning av en “pluggis” ar dock att det &r en
person som agnar manga timmar at studier.

Tjejerna utgér normen i samhéllsklassen, eftersom det finns fler tjejer an
Killar i klassen. Tjejerna ar de som garna beréttar att de pluggar mycket for
att fa hoga betyg och det &r tjejerna som beréttar om hdga ambitioner efter
gymnasiet. Det ar okej for en tjej att vara "pluggis”. Killarna vill ocksa géarna
ha hoga betyg, men for killarna ger det inte status att prata om att man pluggar
mycket.

”Sara’: ’Jag ska lasa till jurist”

”Sara” har foraldrar med hogre utbildning och hoga ambitioner, men kan ha
bade svenska eller ett annat sprak som modersmal. ”Sara” klar sig i tighta
jeans och trojor. Hon ar véalsminkad och har langt har. Redan forsta veckan
beré&ttar hon for mig att hon vill bli jurist.

Nér vi stod utanfor klassrummet pratade jag lite med ”Sara”. Jag borjade med att
frdga om det var hennes namn. Hon fragade om det var Lunds universitet jag kom
ifrdn. Nar jag svarade ja och berattade att det var den statsvetenskapliga
institutionen, sa hon att hon ocksé skulle lasa vid Lunds universitet. Hon skulle
lasa till jurist, sa hon, men réttade sig direkt genom att saga att det &r ju svart att
komma in. Jag uppmuntrade henne och sa att om det var det hon ville skulle hon
visst sdga sa. Det skulle sikert g bra. Sedan pratade jag vidare lite grann om att
det visserligen ar svart att komma in pa juristprogrammet (Faltanteckningar i
samhéllsklassen, augusti 2008).
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”Saras” foraldrar vill helst att hon ska bli lakare, men hon kan ju inte vélja
nagot som hon inte sjalv vill bli. Att lasa vidare efter gymnasiet ses som
sjalvklart. ”Sara” har hdga betyg och pluggar mycket. Hon har en sport som
fritidsintresse och &r ambitids &ven dér.

Sofie: Vad gor du ndr du inte &r i skolan? Pluggar du mycket? Vad gér du nér
du inte pluggar?

”Sara”: Jag pluggar ganska mycket. Det &r jattekonstigt. Jag I&r mig, typ om
jag ska lasa en text och kunna den, sa ska det egentligen ta en halv timme, om
det &r nagra sidor eller nat sant, men for mig tar det typ tva timmar eller nat
sant.

Sofie: Jasé! Du laser langsamt, men sen fastnar det?

”Sara”: Alltsa jag tanker pa annat, alltsa bara helt plétsligt.

Sofie: Vad har du for knep da for att kunna koncentrera dig?

”Sara”: Alltsa fér mig, jag har sa hér, det maste va helt tyst nar jag pluggar.
Sofie: Okej.

”Sara”: Jag brukar ha 6ronproppar och sitta i rummet och mycket ljus sa hér sa
man inte blir for trétt. Skratt. Och nar jag inte pluggar, sa

Sofie: Gér det en timme varje dag at att plugga?

”Sara”: Ja, det ar klart.

Sofie: Minst?

”Sara”: Minst. Jag pluggar kanske, alltsa sa fort jag kommer hem s4 &ter jag
lite, och sa pluggar jag direkt (Sofie: Mm.) och sen sa tar jag lite pauser ibland,
sd en kvart, efter en timme nét sant. (Sofie: Mm.) Ja, och sen sa pluggar jag typ
till nio.

Sofie: Oj!

”Sara”: Ja, det ar det jag sager. Alla blir s&. Men for mig det ar helt sa. Jag vet
inte hur jag ska gora.

Sofie: Skratt.

”Sara”: For jag har alltid gjort s.

Sofie: Fast & andra sidan har du ju fatt bra betyg pa det ocksa, s& jag menar,
nanting maste du ju gora ratt.

”Sara”: Ja, men det ar ju jobbigt. Det ska ju inte va sa (Intervju med ”Sara”, ht
2008).
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”Sara”: Alltsd man kanner att forvantningarna ar hdga. Man ska ga ut med
MVG i alla @mnen. (Sofie: Mm.) Det verkar lite som om dom inte riktigt ndjer
sig med ett VG. (Sofie: Mm.) Ahm, och nénstans s har det ju péverkat mig
ocksa. (Sofie: Mm.) Jag néjer mig ju inte med ett VG (Intervju med "Sara”, ht
2008).

Pa lektionerna forsoker ”Sara” leva upp till kraven fran den generaliserade
andre. Hon racker upp handen for att svara pa lararens fragor. Hon erbjuder
sig att st framme vid tavlan for att redovisa grupparbetet redan forsta veckan.
Det &r en chans att visa vad vi kan, séger hon till de andra tjejerna i gruppen.

Den forsta tiden ifragasatter ”Sara” sig sjalv i motet med andra elever. Hon
tycker att andra kan &nnu mer @n hon och att hon kanske inte hér hemma i
klassen.

”Saras” minnesarbete

Det var en av de forsta historielektionerna och jag satt bredvid Axel. Vi satt
och pratade allmant om historia och jag inség att jag var fruktansvért
oallmanbildad inom damnet. Axel pratade &rtal, handelser och kungar. Den
lektionen kande jag att jag verkligen inte var vard det MVG i historia jag fatt i
nian (Minnesarbete i samhallsklassen, ht 2008).

Efter en tid borjar emellertid ”Sara” hitta sin roll i klassen och aterfa sitt
sjalvfortroende. Hon far positiv feedback fran sina larare och tanker att hon
kan om hon vill, vilket hon berattar om i ett annat minnesarbete
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”Saras” minnesarbete
De forsta veckorna i skolan var lite konstiga. Det tar ju tid att vanja sig vid ny
skola, nya &mnen, klasskompisar etc.

De forsta veckorna av historian var en enda stor réra kénde jag. Jag hangde
inte med alls och ibland kéndes det som lararen babblade kinesiska. Jag kande
mig annu mer forvirrad nar jag sg alla mina klasskamrater racka upp. ”Ar jag
den enda som inte hanger med? Hur daligt i historia kommer det inte att ga for
mig”?

Sen bérjade vi ga mer in i kursen och lararen forklarade sakerna som
verkligen var viktiga och berattade ofta att hon visste vad vi gick igenom och
att hon forstod. Efter det borjade jag hanga med mer pa lektioner jag forstod
det hon gick igenom och nu sa gillar jag historian jattemycket. Och jag kanner
mig béattre pa det for jag racker upp handen mer.

Nér jag hade besvarat en fraga skriftligt till henne i min bok fick jag jattebra
respons fran lararen och da kandes det bekraftat att jag kan historia om jag vill
(Minnesarbete i samhéllsklassen, ht 2008).

"Sara” har verkligen knackt koden for hur en elev ska bete sig for att framsta
som en MVG-elev.”* Hon har 6gonkontakt med lararen, for anteckningar
under lektionerna och racker upp handen for att svara pa fragor. Pa
mentorstimmen sager hon att hon garna vill bli klassens elevradsrepresentant.

"Sara” staller sa hoga krav pa sig sjalv att hon mar psykiskt daligt. Nar
ungdomarna sitter i matsalen och pratar om att de ska ha lopning pa
gymnastiklektionen, sager ”Sara” att det bara &r att springa tills du dor.

”Sara”: S4, alltsa, jag har alltid tyckt att det vart jobbigt nar Emma sagt att jag
har haft sjalvdisciplin. (Sofie: Mm.) For det har jag ju inte. Jag &r ju bara sjuk i
huvet. Jag dr,

Sofie: Skratt. S& kan man ju ocksa uttrycka saken.

”Sara”: Skratt. Jag ska ju inte tanka sa. (Sofie: Nej.) Det &r ju inte ett sunt
tdnkande. (Sofie: Nej.) (Intervju med ”Sara”, ht 2008).

74 Se kapitel fyra for en langre diskussion med tjejerna om hur man kan framsta som en
MVG-elev.
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"Sara” ar medveten om att hon periodvis mar daligt av sina hdga ambitioner,
men har svart att hitta en balans som later henne ma bra. Hon tar hela ansvaret
for sig sjélv och sina studier.

Samuel”: "Visst kan jag vara din privatlarare, men da ska jag ha betalt™

”Samuel” har svenska som modersmal och foraldrar med hogre utbildning.
Han ger ett mycket sjalvsékert intryck. “Samuel” Klar sig garna i
markesklader och stylar haret med gelé. Pa fritiden sportar han. Han pratar
inte om att han pluggar hemma. Tvartom ar det viktigt fér honom att prata
om att han inte laser boken som alla andra l4ser i svenska. Han har I&st den
pa hogstadiet och tanker inte lasa den en gang till har.

Pa lektionerna ar “Samuel” en riktig besserwisser. Han racker standigt upp
handen och sitter och kommenterar det lararen séger till personerna som sitter
narmast. Han besvarar fragorna i laroboken med hog rost, nar det &r meningen
att de ska skriva ned svaren.

Det borjar bli dalig luft i det trdnga klassrummet. [Lararen] Lisbeth stanger av
projektorn och séager at klassen att ta en kort rast. Jag gar fram och éppnar fonstret
langst fram i klassrummet. Flera elever stannar kvar i klassrummet. Nar klassen
kommer in igen delar Lisbeth ut ett papper med fragor, dar hon har ringat in de
fragor som hon vill att klassen ska besvara med hjalp av historieboken. ”Samuel”
borjar besvara fragorna muntligt utan att titta i historieboken. [Tva tjejer] bladdrar
lite i historieboken och ber sedan “Samuel” hjalpa dem med svaret pa fragorna.
[En av tjejerna] fragar om han vill bli deras privatlirare. Visst, séger “Samuel”,
men jag ska ha betalt (Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

”Samuel” skryter med sin kunskap. Nar en tjej pa svenskan racker upp handen
och fragar om de ska lasa till och med kapitel fyra eller kapitel fyra ocksa,
och darmed avslgjar att hon inte forstar begreppet till och med, skamtar
”Samuel” med sin bankkompis om att det inte ar lagstadiet de &r pa. ”Samuel”
pratar om hur snabbt det gar att lasa boken ”Flugornas herre”. Man kan lasa
en sida i minuten s har man last hela boken pa en eftermiddag. ”Samuel” ser
sig sjalv som intelligentare an de flesta andra.
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”Samuels” minnesarbete

Ofta nér intelligens mats ar det i betyg. Det tycker jag ar fel for intelligens kan
vara mer an att vara duktig pa NO. Intelligens for mig &r nagot man lar sig och
anvander i vardagen. Det r inte hur mycket du pluggade pa dina engelska
glosor forra veckan. Nér larare har en ram for hur en "MV G-elev” ska vara.
T.ex. att en elev ska vara aktiv pa lektionerna. Jag minns att en kille i min
gamla klass rackte upp handen hela tiden och gissade i stort sett alltid fel. P&
proven skrev han bra for han tryckte in info i huvudet. D& kunde han inte sa
mycket egentligen. Ar det intelligens? (Minnesarbete i samhallsklassen, ht
2008)

For ”Samuel” &r det viktigt att framstd som smart och att visa att han far bra
betyg i skolan. Han vill dock inte framsta som en "pluggis” i betydelsen att
plugga mycket. Tvértom &r det viktigt att saga till andra att han inte pluggar.
Som kille &r det viktigt att inte prata om att plugga hemma. ”Samuel” verkar
mycket sjélvséker i relationen med de andra eleverna i klassen och tar mycket
plats i klassrummet.

"Samuel” lever upp till den generaliserade andres beskrivning av en elev pa
samhallsklassens skola. Han har latt for sig i skolan, har héga betyg och ar
smart.

”Helena”: ’Jag hade fixat det om jag bara hade vart lite mer saker

pa mig sjalv”

"Helena” kan ha bade svensk och utlandsk bakgrund. Hon klar sig pa samma
satt som Sara, i tighta jeans och troja. Hon &r valsminkad och har langt har.
"Helena” vill sa gdrna trivas i klassen och pa skolan, men upplever inte att
hon lever upp till skolans férvéantningar. ”Helenas” foraldrar har inte l&st vid
hogskola och hon har gatt pa en skola som inte har sa bra rykte. Hon vet inte
hur hon ska hantera studiekraven har i samhéllsklassen. Nar hon & hemma
pluggar hon mycket, flera timmar om dagen, men lyckas dnda inte fa bra
betyg. Hon vill fortvivlat gérna passa in.

"Helena” &r den som tydligast paverkas av det dubbla budskap som den
generaliserade andre och skolan ger. Normen pa skolan &r att eleverna ska
vara framgangsrika elever som har latt for sig i skolan, men samtidigt pratar
rektorn om att det inte &r pinsamt att ta emot hjalp fran speciallararen. Just
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genom att betona att detta inte &r pinsamt, visar rektorn att det avviker fran
normen. Alla elever i klassen goér vid hdstterminens bdrjan diagnostiska prov
i svenska. Efter detta prov blir "Helena” erbjuden hjélp. Specialldraren
kommer till och med in i klassrummet under en lektion och hédmtar ut
"Helena”, sa att hela klassen kan se. "Helena” tycker att det ar oerhort
pinsamt. Hon skams och pratar med lararna om att byta till en annan skola.

“Helena” pratar med [lararen] Lisbeth pa rasten om att Idmna klassen och skolan.
[...] "Helena” sager att hon inte trivs. Lararna verkar tro att alla kan s& mycket.
Lisbeth protesterar. Nej, s ar det inte. Vilka larare har gjort det, fragar Lisheth.
“Helena” svarar nagot i stil med “jag vet inte”. Jag uppfattar det som att hon inte
vill sdga nagot namn. Jag tror du har fel, sager Lisbeth. Ge det lite mer tid. Om
man vill byta program eller inte trivs forstar jag om du vill byta. Men lararna pa
skolan vill hjilpa. Ké&nn efter lite till, sdger Lisbeth (Féltanteckningar i
samhéllsklassen, augusti 2008).

Aven har tvingas “Helena” hantera skolans dubbla budskap. A ena sidan
hamnar hon gang pa gang i situationer i skolan dar hon inte forstar, dar lararna
staller fragor hon inte kan svara pa och dar hennes klasskamrater samtidigt
racker upp handen. A andra sidan siger hennes klassforestandare till henne
att hennes lérare inte alls staller hoga krav, utan de vill bara hjalpa. "Helena”
verkar da dra slutsatsen att det ar henne det ar fel pa. Hon passar inte in.

"Helena” blir ocksa retad av sina klasskamrater for att hon inte forstar. Vid
ett tillfalle star jag i korridoren tillsammans med flera elever i klassen. Det ar
lunchrast och vi véantar pa att lektionen i svenska ska borja.

Robin och Johan skojar med ”Helena” om att hon har urusel lasforstaelse, eftersom
hon inte har fattat att monstret i Flugornas herre 4r en pilot som har landat pa 6n
med sin fallskdrm och sedan dott. ”Helena” forsvarar sig intensivt. Jag uppfattar
situationen som nagot olustig, eftersom jag vet att "Helena” inte fick bra resultat
pa de diagnostiska proven. Nagon frgar mig om jag kommer att skriva om att
“Helena” inte forstod. Jag svarar att jag i sa fall snarare kommer att skriva om att
nagra killar drev med en tjej for att de inte tyckte att hon begrep sd mycket
(Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Till slut bestammer “Helena” sig for att lamna klassen och skolan. Det ar
signifikanta andra, kompisar och mamma, som dvertygar henne, berattar hon
i intervjun med mig.
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Sofie: Ja, for som sagt, det &r ju elever i den klassen och det var fler séna, eh, sa
du var ju inte ensam om att tycka och kénna att "oj, hjélp, jag begriper inte det
har”. Eh, men dom flesta stannade kvar. Men du gjorde det inte. Sa det &r
liksom det som &r spadnnande och intressant for mig. Vad var det som var
skillnaden for dig? Vad var det som blev foér mycket?

”Helena”: Jag tror att det var mina kompisar som liksom sa att du behdver inte
ta det. Aven om du sitter dar i den skolan och kdmpar réven av dig (Sofie:
Mm.) fér nat som inte ar sa javla viktigt. For du kan byta till en annan skola fa
lattare betyg, fa hdgre podng. (Sofie: Mm.) och det kommer inte synas pa
vilken skola du gick pd dom papprena (Sofie: Nej.) Det enda som kommer
synas &r dina poang. (Sofie: Ja.) Sa da tankte jag varfor i helvete ska jag sitta
har och kdmpa for det.

(-]

”Helena”: Det ar darfor jag vet, att nar jag gick pa [den skolan] innan tinkte
jag, okej jag har redan trottnat efter tre &r pa, pa [min hogstadieskola]. Hur ska
jag orka dom tre &ren har? Jag orkar inte. Sa tankte jag s, jag orkar inte.
(Sofie: Mm.) Jag kommer inte klara det. Jag kommer inte klara det. Jag orkar
inte. Jag orkar inte. Sen sa det bara nar mina kompisar ”Alltsa shit vi ser hur du
mar alltsd du mar riktigt daligt”. (Sofie: Ja.) Min mamma sa ocksé du bara mér
riktigt daligt. (Sofie: Mm.) Alltsa skit samma om jag bara bytar. Sa gjorde jag
det till slut.

[-]

”Helena”: Och det var just darfor jag byta ocksa. Det handlade absolut inte om
umganget eller nat sant. (Sofie: Nej.) Jag hade fixat det om jag bara hade vart
lite mer saker pd mig sjalv. (Sofie: Mm.) Forstar du. Om jag bara hade haft nan
(Sofie: Mm.) som jag vet alltid stéller upp for att hjdlpa en. (Sofie: Ja.) Men ja,
du typ, alltsd dom séager néanting pa lektionen. Du tycker detta kommer jag ihag,
nar du kommer hem, sa oh shit, vad var det nu hon sa (Intervju med “Helena”,
ht 2008).

Jag pratar ocksd med “Helena” om vad ordet pluggis” betyder for henne.
Hon berattar att det for henne egentligen inte handlar s3 mycket om att
plugga, utan att vara smart.
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”Helena”: Bara du ar smart. Om du &r smart. (Sofie: Ja.) Du vet s4, forstar
allting fort. Om du &r snabbtankande. Om du, det &r en pluggis. Alltsé sa jag
menar inte en pluggis som sitter och laser jattemycket sa. (Sofie: Nej.) Alltsa
jag menar smart, allménbildad, (Sofie: Mm.) intelligent, kan mest av allt, battre
an alla andra. Alltsa s&. (Sofie: Mm.) S& tanker jag pa en pluggis. (Sofie: Ja.)
San vill jag sjélv bli, men det blir jag aldrig (Intervju med "Helena”, ht 2008).

”Tom™: Jag var bast i klassen pa min andra skola”

"Tom” var bast i klassen pa sin gamla skola. Han gick pa en skola som inte
har sa bra rykte i stan. Han klar sig i slitna byxor och stor jacka. Ibland har
han keps. "Toms” fordldrar kan ha antingen svensk eller utlandsk bakgrund,
men de har ingen hogre utbildning. "Tom” har lite svart att passa in pa sin
nya skola.

”Toms” minnesarbete
Det var i bérjan som man kande sig lite dum for alla andra verkade vara
jattesmarta och allt vi gick igenom kunde jag néstan inget.

Jag var bist i klassen pa min andra skola dér det for det mesta bara var
utlanningar. Men efter ett tag nar man borjar plugga och hanga med pa
lektionerna kanner man sig inte sa dum.

Jag var van med ett prov varannan vecka men nu ar det betydligt mer. Men
jag borjar hanga med och det gar bra &n sa lange.

Lararna verkar snélla och bra har (Minnesarbete i samhéllsklassen, ht 2008).

"Tom” beskriver sjalv att han trivs pa skolan och inte langre kanner sig sa
dum. Det finns dock fortfarande mer subtila sidor av interaktionerna i
klassrummet som "Tom” inte forstar sig pa. Han satter sig langt ned i hornet
av klassrummet, garna med jackan pa. Han glider ned pa stolen eller lutar sig
mot banken. "Tom” avviker fran ”Sara”, ”Samuel” och "Helena”, eftersom
han inte anvander sin kropp for att visa lararen att han hanger med pa
lektionen. Nar jag fragar honom under intervjun om hur man ska gora for att
framstd som en MV G-elev, forstar han inte min fraga. Han svarar att det galler
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att lasa laxorna, men séger ingenting om hur man kan framstalla sig sjalv i
klassrummet.

Nér jag iakttar samhallsklassen under lektionerna och lagger jag bland annat
marke till "Tom” under en lektion i svenska som handlar om studieteknik.

Sedan ber lararen Ann dem att l4sa texten pa sidan 10 tyst for sig sjalva. Eleverna
bojer sig dver bankarna och det blir tyst i klassrummet. Efter en kort stund lyfter
nagra elever pa huvudet och ser sig omkring i klassrummet, snart &r de flesta
huvuden uppe och Ann bérjar tala till klassen igen om vad de kande igen i texten.
“Tom” lyfter p& huvudet forst nar Ann har borjat tala. Han &r rod i ansiktet och jag
tror inte att han hann l4sa texten fardigt (Faltanteckningar i samhallsklassen,
augusti 2008).

Under en annan lektion hor jag en larare saga till "Tom” att han maste skriva
upp saker sa att han haller koll. Léraren sager att nar hon star dar framme och
skriver upp, sa antecknar inte "Tom”. Det ar viktigt att du haller koll,
férmanar hon.

Samtidigt uppskattar "Tom” lararnas engagemang pa sin nya skola. De vill
verkligen hjalpa. De bryr sig, beréttar "Tom” under en gruppdiskussion. Detta
ser ”Tom” som positivt.
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Samhallsklassens elever méter forvantningar fran den generaliserade andre
och de signifikanta andra om att de ar smarta och har latt for sig i skolan. N&r
de borjar pa sin nya skola kanner de allra flesta skam, eftersom de tycker att
det ar svart att leva upp till dessa hoga forvantningar. For de flesta
ungdomarna férsvinner dessa kanslor efter ett tag och ersétts av en stolthet,

”Tom”: Men det ar ocksa en san grej, att har bryr dom sig jattemycket om du
skippar en lektion. Nar jag hade stor franvaro pa geografin sd kom [l4raren]
Lisbeth till mig direkt, ja du maste (otydligt).

Matilda: Ja, dom haller ratt mycket koll.

»Tom”: Ja, sa det, det var inget aggressivt att nu ser du till att komma hit for
annars (Sofie: Nej.) For det kan du inte komma hit, for vi hjélper dig och du
inte tycker det ar roligt. Vi hjalper dig om du har problem. (Matilda: Mm.) Vad
som helst. Det ar liksom, [pa min forra skola] var det bara, ja dom sket i vilket.
(Sofie: Mm.) Ja, det var bara ge mig mina pengar sa gér jag hem och lagger
mig ikvall.

Matilda: Skratt.

Sofie: Jamen ké&ndes det okej for dig nar Lisbeth kom fram och snackade med
dig pa det viset da? Var det ...

”Tom”: Ja.

Sofie: ... bra?

”Tom”: Det kandes jattebra. Det ar forsta gangen i hela mitt liv dar jag har
kommit till en skola dar lararna bryr sig om eleverna. (Sofie: Mm.) Vad jag
skulle nér jag gick in till rektorn, for jag skulle snacka med [henom] om att jag
hade haft daliga betyg nér jag gick ute pa [min forra skola] sd hade jag legat pa
IG och G. (Sofie: Mm.) Om det &r nat du tréttnar pa eller inte pallar med, sa
sag till, sd vi kan hjalpa till innan. (Sofie: Mm.) Det var jattesként. Det kandes
jattebra. Det har aldrig hant. (Sofie: Mm.) Innan. Innan har det alltid vart, har
du problem s kom inte till mig for det ar dina problem. Skét dig sjalv! Sa att,
skratt.

Sofie: Det blir man ju inte glad av att hora. Skratt (Gruppdiskussion i
samhallsklassen, ht 2008).7

men andra upplever fortfarande att det ar svart att passa in.

75 Lagg marke till Matilda i detta korta utdrag ur en diskussion. Hon engagerar sig i Toms

beréttelse och kommer med uppmuntrande och férstarkande uttryck, precis som jag i min

roll av diskussionsledare gor. Jag diskuterar hur tjejerna i klassen tar ansvar och visar
omsorg om andra mer utforligt i kapitel fyra.
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Sjalvbild och medborgarskapande

| detta kapitel har jag visat att samhallet och skolan behandlar elever i den
svenska gymnasieskolan pa radikalt olika satt. De mater olika forvantningar
och konfronteras med olika ideal att leva upp till i skolan. Det ar skillnad
mellan att motas av forvantningar om att vara farlig, dum och skammig
jamfort med att motas av forvantningen att vara smart, ansvarstagande och ha
latt for sig i skolan. Att bryta mot dessa forvantningar ar svart och det kravs
ett aktivt arbete frdn ungdomarnas sida for att forhalla sig till dessa
forvantningar. Det ar samtidigt uppenbart att klass, kon och etnicitet formar
ungdomarnas mojligheter att skapa bilden av sig sjalva.”

Jag menar att detta i stor utstrdckning handlar om makt. Nar ungdomarna
skapar bilden av sig sjalva i samspel med andra elever och ldrare finns makten
néarvarande i samspelet. Makten ar skapande och 6ppnar vissa mojligheter,
samtidigt som andra alternativ blir svarare. Sjalvbilden spelar en viktig roll
for de val vi gor i livet, vara tankar om vad vi kan och bor gora. Detta kan
gélla saval val av utbildning som yrke, som var roll som medborgare i ett
demokratiskt samhalle.

Elevernas sjalvbilder handlar ocksa om politik. Feminister har lange anvant
slagordet "det personliga ar politiskt”. Jag vill ga langre &n sa och i likhet med
Cruikshank (1999, kapitel fyra) hdvda att “det politiska ar personligt”.
Eftersom demokratiska, liberala samhéllen ar beroende av medborgare som
styr sig sjalva, skapar samhéllet sddana medborgare. Det ar darmed ett
Oomsesidigt beroende mellan samhéllet och dess medborgare. Sjalvbilderna
handlar déarmed om vem jag &r och hur jag borde bete mig, vilket har
betydelse for hur ungdomarna agerar som medborgare i ett demokratiskt
samhélle.

Pa vilket satt samspelar den sjalvbild ungdomarna konstruerar med skapandet
av demokratiska medborgare? Varen 2006 traffade jag personalen pa IV-
klassens skola for att presentera mig sjélv, berdtta om mitt planerade
forskningsprojekt och fraga dem om jag fick utféra min forskning pa deras
skola. Jag pratade om hur jag sdg pa medborgarskapande och att jag ville
studera ungdomars syn pa sin egen utveckling till demokratiska

6Jamfor Johansson (2009) som ocksa studerar gymnasieelevers identitetsskapande.
Johansson studerar, liksom jag, bland annat hur eleverna pa olika gymnasieprogram
utvecklar olika identiteter i skolan.
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medborgare.”” En av kommentarerna jag fick fran personalen vid detta
tillfalle var att jag inte skulle kunna studera nagot medborgarskapande,
eftersom deras elever inte utvecklas till demokratiska medborgare. P4 ett sétt
har forstds denna person ratt. Det ar inte i forsta hand idealet om en
demokratisk medborgare som dessa ungdomar forhaller sig till i skolan. Som
jag har forsokt visa i detta kapitel &r det istéllet begreppet ”gangster” som de
relaterar till i skapandet av bilden av sig sjalva. Samtidigt menar jag att &ven
en person som ser sig sjalv som en “gangster” har gjort en form av aktivt
medborgarskapande och skapat bilden av sig sjalv som en person som delvis
star utanfor samhallets gemenskap. En viktig poang ar forstds ocksa att
ungdomarna inte skapar denna bild av sig sjalva i ett vakuum. Den
generaliserade andre &r ett sétt att forstd hur vi som manniskor paverkas av
var omgivnings forvantningar. Ungdomarna moéter forforstaelser, eller
fordomar, fran sina larare och andra. Andra har en bild av hur ungdomarna ar
innan de har lart kidnna varandra. Dessa forforstaelser skapar vissa
mojligheter samtidigt som de utesluter andra. Att i denna situation valja att
skapa bilden av sig sjalv som “gangster” &r ett satt att k&nna sig stark och
séker.

Det finns flera exempel i mitt material pa hur klass, kén och etnicitet formar
vara mojligheter att skapa bilden av oss sjalva. Tjejerna i IV-klassen behover
inte forhalla sig till gangster-idealet. Bade tjejer och killar forvantas forhalla
sig till pluggis-idealet i samhéllsklassen. | I\VV-klassen ar man redan definierad
som outsider och misslyckad. De kan skdmmas for sitt misslyckande, men
behdver inte frukta att falla langre ned, eftersom de redan &r pa botten, dven
om ett ar till i IV-klass inte kanns lockande. | samhéllsklassen r det daremot
svart och jobbigt att falla utanfor ramen, att misslyckas. De kan falla fran sin
piedestal och hamna langre ned. De har nagot att forlora.

Eleverna agerar darmed inom de ramar och forvantningar som finns pa dem.
Som kille fran Balkan ar det latt att falla in i rollen som tuff och farlig. Nar
man &r en tjej i sléja fran Mellanostern ar det latt att falla in i rollen som
fortryckt. Nar man har féraldrar med hogre utbildning hemma, som explicit
och implicit har lart en hur man bor bete sig i skolan, ar det lattare att leva
upp till rollen om hur man bor bete sig i samhéllsklassen. De tjejer som inte

7 Mina olika teman om sjalvhild, skolkoder samt syn pa kunskap och medborgarideal vaxte
som sagt fram under faltarbetenas gang och var darfor inte fardiga vid detta tillfalle.
Istallet fick jag i presentationen utgé fran hur skapandet sker i samspel mellan individen
och dennes omgivning.
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far detta med sig hemifran har mycket svarare for att lara sig skolkoden om
hur man framstaller sig sjalv som en MV G-elev, hur man anvander svara ord
och hur man analyserar. Killar i samhallsklassen visar upp en bild av att de
inte tycker skolan ar sa véldigt viktig. De definierar inte sitt varde utifran sina
skolresultat pa samma satt som tjejerna i klassen gor. Istallet ger de sken av
att de har laget under kontroll och litar pa att det ska ga bra for dem i samhéllet
anda. Till viss del har de ju ratt. Samhéllet tenderar att gynna killar genom att
de genomsnittligt har hogre 16ner, dven om tjejer som grupp far allt hogre
utbildningsniva och béttre betyg.

| boken "Att bli respektabel” skriver Beverley Skeggs (2000) om hur unga
kvinnor i Storbritannien k&mpar for att bli respektabla i samhéllets dgon.
Kénslor av skam &r en viktig del av denna process (Skeggs, 2000, s 197-200).
Skeggs visar tydligt att kvinnor fran arbetarklassen utvecklar sin identitet
under andra omstandigheter &n medelklassens kvinnor. P motsvarande stt
spelar klass en viktig roll for de ungdomar jag méter i min studie. Rollen
”Sara” som jag beskrev ovan tar for givet att hon ska l&sa vidare vid hogskola
eller universitet, medan "Helena” och ”Manal” inte gér det. Aven for killarna
spelar klasstillhorigheten en viktig roll. ”Samuel” tar for givet att det ska ga
bra for honom i skolan. Han &r stolt och sjélvsaker och vet hur han ska bete
sig i klassrummet for att framsta som en kunnig elev. "Tom” har daremot inte
samma sjalvfortroende och vet inte hur han ska bete sig i klassrummet.

IV-eleverna tvingas att forhalla sig till en omgivning som ser dem som
avvikande och som problem. Mats Bdrjesson och Eva Palmblad (2003)
skriver i sin bok "I problembarnens tid” om hur problembarn skapas genom
utredningar, rapporteringar och olika tester. Problembarnen existerar inte
oberoende av det samhélle som de lever i, utan de definieras som problembarn
av det omgivande samhallet. Pa ett liknande satt skapas IV-barnen som
problem av skolans vérld. Det ar skolan som skapar dessa avvikande elever
genom betygssystemet och antagningsregler till gymnasieskolan. Eleverna
ses som problem som ska l6sas genom IV-programmen. Det &r detta
forhallningssatt fran omgivningen som eleverna tvingas férhalla sig till i
skapandet av sjalvbilden. Makten verkar genom sortering av elever in i olika
grupper, som ges olika forutsédttningar. Klass ar en viktig del av denna
sorteringsprocess.

Begreppen "gangster” och ”pluggis” &r dartill konsligt kodade. En gangster”
ar i forsta hand en kille och det &r killarna som maste vélja ett forhallningssétt
till begreppet “gangster” i IV-klassen. Killarna utgdr normen. De &r den
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dominerande gruppen i IV-klassen. Tjejerna i 1\V-klassen ges darmed till viss
del en storre majlighet att skapa bilden av sig sjalva fritt fran forvantningar
fran den generaliserade andre.

| samhéllsklassen ar det istallet tjejerna som utgdr normen. Tva tredjedelar av
klassens elever &r tjejer. Klassens mentorer ar kvinnor. Tjejerna ar ocksa de
som inte har ndgot emot att associeras med begreppet “pluggis”. De anser att
betyg &r viktiga och berattar garna att de pluggar mycket. Killarna i klassen
anser ocksa att betyg ar viktiga och de jamfor garna provresultat, men de
erkanner inte garna att de pluggar mycket.”®

Kanske handlar killarna i ett underlage i en skola som handlar om att lara sig
vem man &r i en identitetsskapande process. Det menar i alla fall Jonas
Frykman (1998) i sin bok ”Ljusnande framtid!”. Frykman beskriver den
svenska skolan under storre delen av 1900-talet som en arena med tydligt
strukturerande regler och en dialektik mellan klassen och lararen. Det var
denna betoning pa dialektiken och motséttningen som majliggjorde
overskridandet fran okunnig till kunnig samt fran arbetarklass till medelklass.
Né&r skolan handlar mindre om @verskridande och mer om att lara sig vem
man sjalv &r hamnar mannen i underlége, menar Frykman.

I skapandet av bilden av sig sjalv maste ungdomarna ta hansyn till andras
fordomar om deras etnicitet. De ungdomar som av andra definieras som
svenska, har stdrre mojlighet att skapa sig som individer utan att ta stallning
till hur "svennar” &r. De som talar ett annat sprak hemma maste daremot
forhalla sig till andras fordomar om dem. Lérarna i 1V-klassen beréttar for
mig att manga killar fran Balkan blir hart hallna av aggressiva pappor. De
lagger sedan nagot skuldmedvetet till att det kan verka fordomsfullt. Det ar
denna typ av férdomar som ”Boris” far forhalla sig till nar han skapar bilden
av sig sjalv i IV-klassen. Det ar lattare att falla in i rollen som tuff “gangster”
nar andra har forvantningar pa en att vara just tuff och farlig.

Pa motsvarande satt maste "Manal” forhalla sig till lararen Lars fordomar om
att hon som tjej i sloja har daliga betyg for att hon maste hjalpa till mycket

8 Jamfor Ambjornsson (2004), Davies (2000a, 2000b, 2003), Haug (1987) och Tallberg
Broman (2002) som alla skriver om hur vi formar var identitet i motet med samhéllets
forvantningar pa oss som killar och tjejer.
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hemma. "Manal” véljer dock att protestera mot fordomen genom att svara att
aven hennes broder maste hjalpa till.”

***

Avhandlingens 6vergripande fragestallning ar ”Hur kan medborgarskapande
ske i den svenska gymnasieskolan?” Detta kapitel ger en aspekt av svaret pa
fragan. En viktig del av medborgarskapandet i den svenska gymnasieskolan
ar att ungdomarna skapar bilden av sig sjalva i interaktion med sin omgivning.
De moter olika forvantningar fran den generaliserade andre och fran de
signifikanta andra. Hur de véljer att bemota dessa forvantningar och
presentera sig sjélva varierar. FOr vissa av ungdomarna innebér intrédet i den
nya skolmiljon att de skams Over sig sjdlva, men efterhand kénner sig alltmer
stolta. FOr andra ungdomar handlar det istéllet om att framstélla sig som tuff
och sjélvsaker redan fran borjan, genom att anknyta till ett ideal som
”gangster”, eller genom att vara en besserwisser i klassrummet.

Sjalvbilder ger emellertid inte hela bilden av hur medborgarskapandet sker i
den svenska gymnasieskolan. Kanslorna och bilden av mig sjalv samverkar
dven med de teman som jag kommer att utveckla i de tva féljande kapitlen:
skolkoder samt synen pa kunskap och medborgarideal.

Vissa hdvdar att dagens unga ar en ovanligt egocentrerad generation, till och
med en narcissistisk generation.® Samtidigt ar det samhallet som staller
kraven pa ungdomarna att sjalva ordna upp sina liv. De far i motet med skolan
inte hora att de &r en del av ett samhélle med ojamlika forutséattningar, utan
att de sjalva bar ansvar for sina skolresultat och har ansvaret for att gora sitt
basta i en skola som i basta fall hjalper dem pa vagen.®® Utbildning har blivit
ett individuellt projekt. Ungdomarna véljer program, skola och de ska ta ett
allt storre ansvar for det egna larandet.

9 Jamfor Runfors (2003) som skriver om hur invandrarskap formas i skolan. Eleverna med
invandrarbakgrund och deras erfarenheter ses oftast inte som resurser i de grundskolor
som Runfors studerar.

80 Jamfor Udovic (2012) som beskriver hur eleverna i skolan far lara sig att forpacka jaget
som en vara.

81 Jamfor L6f (2011) som diskuterar amnet livskunskap.
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Kanslor av skam och stolthet leder till olika mdjligheter att skapa bilden av
sig sjalv i motet med andra i skolan. Ungdomarna skapar olika svar pa den
privata fragan ”Vem ar jag?” Vissa ser sig sjalva som en “gangster”, nagon
som star utanfor samhallet och inte riktigt hor hemma dar. Andra ser sig sjalva
som en “pluggis”, nagon som &r framgangsrik och har latt for att lara. Jag
menar att detta skapande av bilden av sig sjalv ar centralt &ven i
medborgarskapandet. Né&r jag har skapat denna bild av mig sjalv finns det
vissa handlingsalternativ som ar relevanta, intressanta och méjliga &ven i
forhallande till skolan och till samhallet. Olika handlingsalternativ i motet
med skolan kommer jag att diskutera vidare i foljande kapitel som handlar
om hur makten verkar i skolan i form av olika skolkoder.
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4. Skolkoder: Hur uttalade och
outtalade koder verkar 1 skolan

Viktor

Det finns dagar i skolan da man vill jobba och det finns dagar nar man é&r lat. |
var skola har vi fyra larare, men en av dem har visat sina svaga sidor for
eleverna.

Nu hander det varje dag att eleverna ar for storiga i klassrummet sa att vi inte
kan jobba eller sa att hon inte orkar med oss och sager att alla far ga hem. Alla
vi andra far betala for att en eller tre elever ar storiga.

En mening som nastan alla elever hatar att hdra nér vi inte har gjort nagot, ar
"Varfor maste ni ...” (Minnesarbete i 1V-klassen, vt 2007)

Linda: Det beror pa. Ar man sjukt nervds infor ett prov, & man en person som
pluggar mycket. Gar man pa [denna skola] sa har man dnda pluggat mycket om
man inte har gatt pa en latt skola som liksom sa. Och om man kénner att man
har mycket och vi har mycket press pa oss hér pa just detta provet har det inte
gatt bra och man kéanner att man inte har pluggat tillrackligt. Da far man lov att
ga hem, tycker jag (Gruppdiskussion i samhéllsklassen, ht 2008).
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Hur verkar uttalade och outtalade skolkoder i skolan? I detta kapitel kommer
jag att visa att makten verkar pa olika satt i de tva klasser som jag har gjort
mina faltarbeten i. Det finns olika skolkoder i de tva klasserna, det vill sdga
olika regler om hur man forvantas bete sig i skolan. Dessa skolkoder och
maktrelationer borjar skapas redan i det férsta métet med den nya skolan. Jag
menar att dessa skolkoder ocksa &r en viktig del av medborgarskapandet,
eftersom ungdomarna far lara sig olika sétt att ta ansvar och att forhalla sig
till auktoriteter.

Bada mina faltarbeten har jag utfort i borjan av en hosttermin, nar eleverna ar
nybdrjare i en ny miljo och i ett nytt socialt ssmmanhang. Eleverna tittar sig
nervost omkring och ser ner i golvet. Nagon elev drojer kvar i korridoren
utanfor klassrummet istallet for att ga in. Nagon elev har med sig ett sallskap
som moraliskt stod. Oron, nervositeten och spanningen pa uppropsdagen &r
pataglig. Luften kanns nastan elektriskt laddad. Jag har sjalv kant nervositeten
vid dessa tva upprop, dels som en nervositet infor min egen prestation som
deltagande observator, men ocksa for att nervositeten fran omgivningen har
smittat av sig.

Under de forsta dagarna och veckorna utvecklar sig en social struktur i form
av skolkoder om hur man beter sig mot varandra i klassen. L&rarna har
forvantningar pa eleverna. Eleverna har forvantningar pa lararna. Lararna
presenterar regler, som eleverna i sin tur reagerar pa. Jag anvander hér ordet
skolkod for att beskriva bade de uttalade regler som finns i skolan — som att
komma i tid, lyssna pa lararen, ha med sig penna och bocker samt gora sina
uppgifter — och de oskrivna och ofta outtalade regler om hur eleverna bér bete
sig gentemot varandra och mot lararna. Har ingar ocksa oskrivna regler om
hur en elev bor sitta pa stolen i klassrummet och hur elever och larare
forvantas rora sig nar de gar i skolkorridorerna.
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SJALVBILD:
Hur skapas
bilden av mig i
samspel med
andrai skolan?
(kapitel tre)

SKOLKODER:

Hur verkar uttalade
och outtalade
skolkoder i
skolan?

(kapitel fyra)

SYN PA KUNSKAP:
Hur samverkar
kunskapssyn och
medborgarideal i
skolan?

(kapitel fem)

Centrala Skam och stolthet. | Disciplinen och Passiv och aktiv.
begrepp governmentality.

Vem inter- Den enskilda Eleverna som grupp | Eleverna som grupp
agerar i eleven interagerar | interagerar med interagerar med lararen i
skapandet? med andra elever larare/skolpersonal i | skolan pa lektionstid.
Nér och var samt med larare i skolan under skoltid.

utspelar sig personliga moéten

aspekten i under skoltid.

forsta hand?

Vad ar det som
utvecklas i
interaktionen?

Sjalvbilden
utvecklas genom
kanslor av skam
och stolthet:
"Vem ar jag?”

Skolkoden utvecklas
genom olika former

av makt:

"Hur bor en sé&n som
jag agera i skolan?”

Synen pa kunskap och
medborgarideal samt
relationen till det
omgivande samhallet:
"Hur bor en san som jag
agera i ett demokratiskt
samhélle?”

Hur verkar
makten?

Makten verkar
genom att
identiteten formas
i samspel med
andra.

Makten verkar
genom de uttalade
och outtalade
skolkoderna i
skolan.

Makten verkar genom
att forma bilden av hur
varlden ar och borde

vara.

FIGUR 8. OVERGRIPANDE ANALYSSCHEMA MED DE TRE ASPEKTERNA
SJALVBILD, SKOLKODER SAMT SYNEN PA KUNSKAP OCH MEDBORGARIDEAL.
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| kapitel tre skrev jag om sjalvbilder och fokuserade darmed pa den vénstra
kolumnen i det 6vergripande analysschemat som presenteras i Figur 8. | detta
kapitel fokuserar jag istallet pa hur makten verkar i klassrummet och pa
skolkoderna, vilket finns beskrivet i kolumnen i mitten. Fragan ”Hur bor en
san som jag agera i matet med skolan?”” hamnar pa sa satt i fokus. Jag kommer
att visa att det &r olika former av makt och olika skolkoder som verkar i de
tva klasserna. Makt &r standigt en del av medborgarskapandet, som jag skrev
i inledningen. Har fokuserar jag sarskilt pa en syn pa makt inspirerad av
Foucault. Makten ses i detta perspektiv inte som en egenskap som innehas av
en person, utan som ett handlande mellan manniskor, ”an action upon an
action” (Foucault, 2000, s 340). Genom att studera hur makten standigt
aterskapas i vardagens relationer mellan larare och elever lar vi oss hur
makten verkar. | maktrelationer har individen alltid valmojligheter och
genom motstand blir maktrelationerna i klassrummet tydliga.

Skolkoderna fungerar som ett annat sétt att belysa hur medborgarskapandet
sker i den svenska gymnasieskolan. | inledningen skriver jag om
medborgarskap som a status, a feeling, and a practice” (Osler och Starkey,
2005, s 9). Status kan ses som det formella medborgarskapet som bland annat
manifesteras genom ratten att rosta i val till riksdagen. Kénslan (feeling) av
tillhdrighet till ett samhélle och hur den utvecklas diskuterades utforligt i
kapitel tre. | detta kapitel fokuserar jag pa utdvandet (practice) av
medborgarskapandet, det vill sdga hur individer interagerar med andra, vilket
beteende som anses 6nskvért och mojligt i skapandet av en identitet som
medborgare.

Medborgarnationen far inte sin identitet genom gemensamma etnisk-kulturella
kénnetecken utan genom medborgarnas praxis, deras aktiva utévande av sina
demokratiska deltagar- och kommunikationsréttigheter (Habermas 1995, s 127 i
Carlsson, 2006, s 29).

Makt enligt Foucault

Foucault ser makt som en del av relationen mellan manniskor. Makt &r
darmed inte en egenskap som en person kan ha, samtidigt som andra saknar
makt. Makt finns med i alla méten mellan manniskor. Det ar emellertid svart
att fanga en enkel definition av makt i Foucaults arbete eftersom han anvander
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flera olika typer av maktbegrepp, beroende pa vad det &r som studeras. Jag
utgar har fran tre olika former av makt som Foucault diskuterar: disciplinen,
governmentality och pastoralmakt. Hans begrepp fungerar som verktyg som
hjélper mig att forstd skolkoderna i de tva klasser jag studerar.

Foucault menar ocksa att makt och kunskap &r intimt sammankopplade, men
inte i forsta hand i den vardagliga betydelsen av talesattet “kunskap ar makt”.
Istéllet visar Foucault i sina bocker att makten skapar kunskap. | ”Vansinnets
historia” (Foucault, 2010) skriver han om hur de vansinniga behandlas pa ett
nytt satt nar de beskrivs pa ett annat satt av ldkare, vetenskapsman och
samhalle. Kunskap ar visserligen makt, men makt &r samtidigt en mojlighet
att skapa och omskapa verkligheten. Pa sa satt ar makten ocksa standigt en
del av relationen mellan larare och elever. Nu kommer jag att presentera de
tre formerna av makt lite ndrmare.

Disciplinen

Disciplinen® &r enligt Michel Foucault en maktteknologi som véxte fram
under den moderna epoken pd 1800- och 1900-talen. Foucault beskriver
utforligt i sin bok "Overvakning och straff” (2003) hur disciplinen véxer fram
som maktteknologi i institutioner som fangelser, skolor och inom militéar-
véasendet. Disciplinen verkar genom normer och normalisering. Kontroll,
Overvakning och traning gor att subjektet internaliserar normerna. Detta
innebar att manniskor som ingér i relationer som ar praglade av denna
maktteknologi gang pa gang tranas i att inordna sig i tydliga strukturer och
att folja regler.

Disciplinen verkar genom fyra metoder, eller indelningar, som strukturerar
livet: indelning av rum, indelning av tid, indelning av inlarning i sma steg
samt den individuella kroppen som en del av en helhet.

82 Begreppet “disciplinen” i bestamd form anvénds i den version av ”Overvakning och straff”
(Foucault, 2003), i 6versattning av C G Bjurstrdm, som jag har anvént. Jag har valt att
folja Oversattarens exempel och konsekvent kalla denna maktteknologi for disciplinen i
bestdmd form.

Min beskrivning av disciplinen som maktteknologi utgar frén Foucaults bok
”Qvervakning och straff” (2003) och Roddy Nilssons bok ”Foucault: en introduktion”
(2008).
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Indelningen av rum diskuterar Foucault med hjélp av ”Panoptikon”, idén om
ett fangelse dér en vakt i ett vakttorn i mitten ska kunna 6vervaka samtliga
fangar i celler som omger vakttornet i en cirkel. Eftersom rummen ar
begransade och fangarna strikt indelade, samtidigt som cellen fritt kan
granskas fran vakttornet, kommer fangarna att styra sig sjalva. Sjélen blir pa
detta vis kroppens fange. Fangarna begransar sina rorelsemonster eftersom
de vet att de kan vara Gvervakade av fangvaktaren. Blicken, eller
forvantningar om den évervakande blicken, spelar pa sa satt en viktig roll i
disciplinen.

Indelning av tid handlar om att strikt schemaldgga olika aktiviteter. Foucault
diskuterar olika minutidsa scheman i skolor och fangelser, dar det finns noga
angivet vad elever respektive fangar ska géra minut fér minut under en dag,
med allt fran uppstigning till maltider och boner. Den noggranna indelningen
av tiden forstarker ofriheten, s& att kroppens monotoni paverkar dven sjalen
hos elever och fangar.

Indelning av inlarning i sma steg handlar om att dela upp aktiviteter i mindre
enheter. Foucault diskuterar bade militarskolor och andra skolor som exempel
pa detta. Genom att noggrant planera olika aktiviteter efter svarighetsgrad,
kan en larare dela in en stor klass av elever i mindre grupper. Forst ndr en
elev beharskar konsten att forma bokstaver pa griffeltavlor, far eleven ga dver
till en grupp som far agna sig at att skriva av ord i anteckningsbdcker och
forst darefter far eleverna forma hela meningar. Fokus hamnar darmed inte
pa inlarning som en helhetsupplevelse, utan just pa hur kunskap ar nagot som
forvérvas stegvis.

Den individuella kroppen som en del av en helhet, slutligen, handlar om
vikten av att inordna sig i gemensamma aktiviteter. Foucault diskuterar den
militara drillen och fangarnas gemensamma aktiviteter. Genom att gora
aktiviteter gemensamt och i samma takt blir ett ménster normgivande och
normalt.

Disciplinens fyra metoder samverkar for att skapa individer. Nar det finns
tydliga regler om hur ménniskor bor bete sig samt dvervakningsrutiner och
dokumentation, gar det ocksa att beskriva enskilda individer tydligare.
Dokumenten kan visa om en fange bryter mot regler i fangelset, eller om en
elev inte lar sig skriva lika snabbt som sina jamnariga. Darmed uppstar en
individualisering av fangen och eleven. Bade fangen som inte foljer regler
och eleven som annu inte har lart sig skriva blir en avvikare fran normen om
det normala. Genom jamforelser mot normer och mot genomsnitt skapas
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individer med vissa egenskaper. Dessa individer upplever sig vara utsatta for
en blick (gaze) som dvervakar allt de gor. Fokus blir pa individerna och deras
avvikelser, medan makten som sadan blir osynlig. "Disciplinen frambringar
salunda kroppar som &r undergivna och 6vade *fogliga kroppar’”, skriver
Foucault (2003, s 130). Manniskor disciplineras genom kontroll, 6vervakning
och tréning.

Prov, laxforhor och diagnostiska test kan ses som en viktig del av disciplinen
som maktteknologi. For det forsta stalls det annu hogre krav pa att eleven blir
en lydig kropp under sadana provsituationer. Det blir annu viktigare att sitta
stilla, vara tyst och att bara koncentrera sig pa de egna uppgifterna: det ar inte
tillatet att kommunicera med sina klasskamrater som sitter precis intill. For
det andra innebér prov och diagnoser att det skapas normer for vad det
normala &r (Foucault, 2003, s 185-195; Nilsson, 2008, s 90; Rose, 1996, s 74-
75, 89-90).

Motstand

Genom att géra motstand mot disciplinen i skolan, skapar eleverna sig en
egen identitet, en subjektivitet som Foucault kallar det (Nilsson, 2008, s 172).
Eleverna visar ocksa att de har en form av social kompetens. De forstar
forutsattningarna for att lektionen ska fungera — lugn och arbetsro, att man
lyssnar till lararen — och kommer sedan pa ett satt att gora lektionen ohallbar.
Detta kan jamféras med det som Ann Wester (2008) ger uttryck for i sin
avhandling "Halla ordning, men inte 6verordning!”. Hon betonar att eleverna
ar mycket socialt kompetenta. De vet darfor hur och nér de kan bryta reglerna
for att gora uppror eller for att skapa sig en identitet och fa social status i

gruppen.

Det &r genom revolten subjektiviteten (inte de stora ménnens utan den hos vem
som helst) presenterar sig sjalv in i historien och ger den dess livsgnista (Foucault
2000a:452, i Nilsson, 2008, s 172).

Motstandet spelar darmed en viktig roll inom maktteknologin disciplinen,
eftersom det &r ett satt att skapa sig sjélv. FOr elever i skolan blir revolten ett
satt att definiera sig sjalva pa ett annat satt. Istallet for att vara en elev som
har ett visst resultat pa nationella proven, blir de nu kreativa elever som kan
ifrdgasatta lararens lektionsprojekt.

149



Den dolda laroplanen

Foucaults beskrivning av maktteknologin disciplinen har mycket gemensamt
med vad som ibland kallas den dolda laroplanen”, ett begrepp som myntades
av Philip Jackson (1968) i hans studie "Life in Classrooms”. En viktig del av
denna dolda laroplan &r att eleverna sa ofta tvingas vanta. Donald Broady
(1982) diskuterar den dolda laroplanen i Sverige i borjan av 1980-talet.
Broady listar de krav som klassrumssituationen stéllde pa eleverna:

Kravet att arbeta individuellt.

Kravet att vara uppmérksam.

Kravet att kunna vénta.

Kravet att kontrollera sig motoriskt och verbalt.

Kravet att undertrycka sina egna erfarenheter.

Kravet att underordna sig lararens osynliga auktoritet (Broady, 1982, s 50).83
Att standigt bli avbruten i arbetet.

Att gora saker man inte ar intresserad av eller ser ndgon mening med. Sjélva
lektionssystemet, fyrtiominutersterrorn, gor att man bdérjar innan man vet riktigt
varfor och slutar innan man dr fardig.

Att strunta i kamraterna runtomkring. Inb6rdes hjalp &r fusk.

Att underkasta sig makt (Broady, 1982, s 49).84

Alla elever i skolan anpassar sig inte till “den dolda laroplanen” pa samma
satt. Medelklassens ungdomar satter sig vanligen i det pedagogiska T-et i
klassrummet, det vill s&ga i raden langst fram eller i mitten av klassrummet,
dit lararen riktar den mesta uppmarksamheten (Broady, 1982). De elever som
inte beharskar den implicita skolkoden satter sig istillet langt ned i
klassrummets horn. Medelklassens ungdomar sétter sig darmed medvetet i
det omrade av klassrummet dit lararen oftast riktar sin blick, for att tydligt
visa att de behérskar skolkoden. Andra ungdomar hamnar istéllet utanfor
lararens fokus och undviker darmed delvis den Gvervakande blicken.

83 Dessa krav har Broady (1982) hamtat frn Katarina Bauers och Karin Borgs observations-
undersdkning i danska skolklasser.

84 Dessa krav ar hamtade fran Jackson (1968).
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Governmentality

Governmentality &r en annan form av makt som finns nérvarande i skolan.
Medan disciplinen &r en form av maktutévning som kommer utifran, dar
individen upplever sig vara granskad av ett vakande 6ga, &r governmentality
istallet en form av makt som kommer inifran. Det &r individen som styr sig
sjalv.%

Governmentality &r en sammansattning av orden government och mentality.
Governmentality handlar om hur styrning i dagens liberala samhéllen &r
beroende av individers sjalvstyrning (Foucault, 2000, s 201-222). Nikolas
Rose utvecklar begreppet, bland annat i sin bok ”Inventing Our Selves”
(Rose, 1995, 1996). Rose menar att governmentality hanger intimt samman
med liberalismens och psykologins framvaxt. For att kunna styra ett samhalle
utan att styra for mycket géller det att ha kunskap om medborgarna, att lita pa
dem tillrackligt for att 1ata dem styra sjalva, men ocksa att fa dem att styra sig
sjalva till att gora det ratta, genom att fa dem att lita pa auktoriteter (Rose,
1996, s 67-80). Governmentality fungerar enligt Rose med 6vertalning istéllet
for tvang och genom att lyfta fram skillnaden mellan hur livet ar och hur
mycket battre ménniskor tror att det skulle kunna bli (Rose, 1996, s 73). Det
handlar om att styra méanniskor genom frihet (Rose, 1996, s 16). Vi blir
tvingade till frihet i dagens samhallen. Vi blir tvingade att vélja.

The forms of freedom we inhabit today are intrinsically bound to a regime of
subjectification in which subjects are not merely “free to choose’, but obliged to be
free, to understand and enact their lives in terms of choice under conditions that
systematically limit the capacities of so many to shape their own destiny. Human
beings must interpret their past, and dream their future, as outcomes of personal
choices made or choices still to make yet within a narrow range of possibilities
whose restrictions are hard to discern because they form the horizon of what is
thinkable. Their choices are, in their turn, seen as realization of the attributes of the
choosing self — expressions of personality — and reflect back upon the individual
who has made them. The practice of freedom appears only as the possibility of the
maximum self-fulfillment of the active and autonomous individual (Rose, 1996,
s 16-17).

85 | beskrivningen av governmentality utgar jag fran Foucault (2000), Rose (1995, 1996),
Cruikshank (1999) och Ohman (2007). Ohman studerar lektioner i Idrott och halsa” i
avhandlingen "Kropp och makt i rérelse” och anvander governmentality som teoretiskt
verktyg for att studera hur eleverna formar en uppfattning om sig sjélva.
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Governmentality blir en form av maktutdvning som forlagger ansvaret for att
skapa ett lyckligt eller gott liv pa individen. Det &r individen som med hjalp
av experternas rad ska skapa sitt liv. Ett samhéalle som genomsyras av normer
om governmentality betonar inte samhallets ansvar att skapa strukturer som
ger ett lyckligt eller gott liv. I och med att ansvaret ligger pa individen kan
det ocksa ses som individens fel nar livet inte blir gott och lyckligt. Det &r
individens ansvar att gora ratt val. Om nagot gar fel ar det da latt att se det
som att individen bar ansvaret.®® Cruikshank (1999, kapitel tva och tre)
skriver om att det liberala, demokratiska samhallet har behov av medborgare
som sjélva tar ansvar for sitt liv. Det ar darfor det har utvecklats olika
medborgarteknologier (technologies of citizenship) for att skapa sadana
medborgare.

Om det inom maktteknologin disciplinen handlar om att gora det réatta,
handlar det inom governmentality istillet om att vilja goéra det rétta.
Individerna ska inte langre styras av andra, utan styras av sig sjalva (Ohman,
2007, s 75). For att kunna styra sig sjalva ar det viktigt att individerna litar pa
experter i samhallet, sasom till exempel psykologer, lakare, larare,
nutritionister och personliga trénare.

Kropp och sjal

En viktig del av governmentality handlar om var relation till kroppen.
Kroppen ses som ett uttryckssétt for oss som individer och vi kan skapa 0ss
sjalva genom en viss diet eller en traningsform (Rose, 1996). Marie Ohman
skriver i sin avhandling ”Kropp och makt i rorelse” om lektioner i idrott och
halsa, dér eleverna trinas att ta ansvar for sin egen skull (Ohman, 2007).

Vare sig makten eller individen ska forstas som négot separat. Vi kan inte tinka
oss makten utan individen, och inte individen utan makten, de &r inte atskiljbara.
Om vi handlar i linje med ndgot vedertaget och etablerat, exempelvis med det som
anses vara hélsosamt — ta en joggingtur och &ta morétter — kan vi uppfatta oss sjalva
som halsosamma individer. Samtidigt uppratthaller vi aktivt en viss halsodiskurs
och blir pa sa sétt barare av en viss maktordning. Den sjalvklara och vedertagna
halsodiskursen fors vidare genom vara egna handlingar. Vara handlingar blir det

86 Jamfor Cruikshank (1999, kapitel tva och tre) som utgar frn Foucaults begrepp biomakt
och skriver om att sjalvhjélp (self-help) och empowerment ska ses som nya tekniker for
att styra medborgarna. Medborgarna blir inte fria genom empowerment, istéllet ingér de i
nya maktrelationer med frivilligorganisationer och tjansteman.
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sitt pa vilket makten transporteras. Vi internaliserar vissa kunskaper, sanningar
och normer och for dem vidare. En viktig innebord av detta &r att vi inte kan sdga
var makten borjar eller slutar, eller var den dr lokaliserad. | den foucaultianska
ansatsen betraktas makt som inbdddad i varje social praktik genom att den finns i
vara handlingar. Att studera makt i detta perspektiv innebér att studera handling
och studeras handling inbegrips makt (Ohman, 2007, s 71).

Vart forhallande till vara kroppar blir pa sa satt en viktig del av makten. En
analys grundad pa begreppet governmentality visar hur liberala samhallen
fungerar genom styrning och sjalvstyrning (Nilsson, 2008, s 128-134). Det
handlar om olika technologies of the self” som ger individer méjlighet att
forvandla sig sjalva — sina sjalar och sina kroppar — for att uppna lycka,
visdom och perfektion (Foucault, 1997, s 225).

Governmentality kan ocksa forstas som en forberedelse for politisk makt. De
som underordnar sig sjalvstyrning kan ocksa bli individer som &r battre
lampade att ha makt 6ver andra.

For att inte bli omattlig eller valdsam, for att undga bade tyrannisk maktutovning
(6ver andra) och att sjalen tyranniseras (av sina begar), maste den som ska utéva
politisk makt &ga makt dver sig sjalv som sin egen princip for inre reglering
(Foucault 2002b:76 i Nilsson, 2008, s 139).

Pastoralmakt

En tredje form av foucaultiansk makt som jag anvénder for att analysera
skolkoder ar pastoralmakt. Pastoralmakten som maktteknologi utvecklades
tidigare an bade disciplinen och governmentality. Den utvecklades som en
relation mellan présten och hans forsamling i den tidigkristna epoken och
liknas med relationen mellan en herde och hans flock. Det &r fyra delar som
ar centrala i denna pastoralmakt. Herden maste ha ett stort ansvar for varje
medlem av sin flock. Herden maste &tlydas av flockens medlemmar. Herden
maste kanna varje medlem av sin flock val. Herden maste se till att den
enskilde arbetar for sin egen frélsning (Foucault, 2000, s 333). En mycket
viktig del av maktrelationen mellan herde och flock &r bekannelsen.

For Michel Foucault, confession was the diagram of a particular form of power
(Foucault, 1978b). The truthful rendering into speech of who one is and what one
does — to one’s parents, one’s teachers, one’s doctor, one’s lover — was both
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identifying, in that it constructed a self in terms of a certain norm of identity, and
subjectifying, in that one became a subject at the price of entering into a certain
game of authority (Rose, 1996, s 96).

Trots att pastoralmakten, enligt Foucault, utvecklades redan i den tidigkristna
epoken som en relation mellan en prast och hans férsamling, sa spelar den en
viktig roll &ven i dagens samhalle och i relationer utanfor religiosa
forsamlingar. Exempel pa detta ar relationen mellan en patient och en
psykolog eller lakare. For att psykologen ska kunna hjalpa patienten krévs att
psykologen ké&nner patienten val och att patienten aktivt deltar i terapin, till
exempel med kognitiv beteendeterapi. Motsvarande relation kan ocksa finnas
mellan en motionar och en personlig tranare, dar motionaren maste lyda
tranarens rad.

Disciplinen, governmentality och pastoralmakten utgor tillsammans de
verktyg som jag kommer att anvanda for att analysera skolkoderna i de tva
klasserna. Under mina faltstudier i IV-klassen var det tydligt att disciplinen
var narvarande, nar lararna forsokte fa eleverna att gora saker som de inte
ville. | samhallsklassen &r det istallet governmentality som verkar.

Disciplinen och den uttalade skolkoden
I IV-klassen

”Sitt stilla och var tysta!”

Lararna i IV-klassen berattar for mig att de arbetar mycket med att fa eleverna
att lara sig hur de férvantas bete sig i skolan: att komma i tid, racka upp
handen, ha med sig bocker och penna samt att inte prata ndr man inte har
ordet. Om eleverna klarar av detta kan lararna lamna en rekommendation som
gor det lattare for dem att bli antagna pa det gymnasieprogram dar de vill ga.
| klassrummet &dgnas ocksa mycket tid at att prata om ordningsfragor som att
stdnga av mobilen, 1&sa I&xor och vara tysta nér lararen pratar.

Birgitta borjade med att presentera sig. Jonas gick genom schemat for de ndrmaste
tva dagarna med kompletteringar fran Lars och Birgitta. Lars talade mest under
lektionen. Han hade en mycket hég och bestamd rést och en allvarsam min. Lars
gick genom ordningsregler om nérvaro, "hall koll pa dina grejer” och hall tiderna.
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Birgitta kompletterade med lite information d& och da. Hon talade med en rést som
inte var lika hégljudd och mildrade ofta det som Lars sa, bland annat hur stranga
reglerna for ndrvaron var. Det fanns inte ett bestdmt antal timmar som man fick
vara franvarande innan det rapporterades till CSN, istallet skulle lararna prata med
eleverna.

Medan Lars talade om reglerna kom jag och tanka pd malningen "[Blir Du lénsam,]
lille van?” Eleverna satt och stirrade ner i banken och gled allt Iangre ned pa stolen
[...] Nagon tittade ut genom fonstret (Faltanteckningar i I\V-klassen, augusti 2006).

Denna betoning pa regler som att komma i tid, vara tysta och ta med sig
penna, paminner mycket om maktteknologin disciplinen. Lérarna
kontrollerar elevernas narvaro och Gvervakar dem pa vag till matsalen.
Léararna tranar dem i konsten att behérska skolkoden genom att hela tiden
paminna och tjata om samma saker. Det &r latt for ungdomarna att forsta vad
som forvantas av dem, aven om det inte alltid ar latt for dem att leva upp till
kraven.

Det ar mycket tid, kraft och talutrymme som &gnas at dessa uppmaningar och
de elever som redan uppfyller dessa krav blir uttrakade och frustrerade av att
standigt hora samma tjat. Jag tolkar detta som en Oppen disciplinering av
kroppen som ldrarna forsoker genomfdra, men det blir samtidigt just ett
forsok att disciplinera, eftersom eleverna standigt gér motstand. Lararna litar
inte pa elevernas egna inre formaga att ta ansvar, utan forsoker istallet
anvanda tvang och hot om konsekvenser for att fa eleverna att folja
skolkoden. Eleverna far hora att de kan bli utkérda ur klassrummet om de inte
foljer lararnas instruktioner. De kan fa sitt studiebidrag indraget om de inte ar
narvarande i skolan. Mobiltelefoner kan beslagtas under skoltid.®’

Vissa elever anpassar sig till reglerna — eller var anpassade redan fran borjan
— och far beléning i form av godkant i karnamnena och darmed en mojlighet
att gd en annan utbildning, ett “vanligt” gymnasieprogram eller i alla fall
PRIV (programinriktat individuellt program, dér eleverna laser flera &mnen
tillsammans med elever fran nationella gymnasieprogram). Andra nar inte
upp till kraven och far darfér stanna kvar pa samma IV-program eller ga ett

87 Jamfor Granath (2008) som refererar till Basil Bernstein och skriver om olika
disciplineringstekniker i skolan. De disciplineringstekniker som IV-klassen méter
paminner mest om det Granath beskriver som 1800-talets pedagogik (Granath, 2008, kap
2).
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annat 1V-program. Mojligheten att slippa ut fran skolans disciplinering ges
inte.

Disciplinen &r, som sagt, en maktteknologi som verkar genom fyra metoder:
indelning av rum, indelning av tid, indelning av inlarning i sma steg och den
individuella kroppen som en del av en helhet (Foucault, 2003, s 143-170).
Samtliga dessa indelningar forekommer i I\V-klassen. Eleverna far lara sig att
vara i ratt klassrum vid ratt tidpunkt for att kunna delta i undervisningen pa
lararnas premisser. Det ar viktigt att komma i tid och det racker inte att vara
pa skolan, utan det galler aven att vara i ratt klassrum. Lararna har bestamt att
den som kommer for sent inte far komma in i klassrummet forran lektionen
ar slut, men ibland gérs undantag fran denna regel. Inlarningen sker ocksa i
sma steg, till exempel i matematiken, dar klassen arbetar i larobocker som
delar in uppgifterna i olika tematiska kapitel, ett om brak, ett annat om
procentsatser och sé vidare. Aven i svenskan sker inlarningen i sma steg, till
exempel da eleverna arbetar med en larobok i grammatik, Ordbyran, dar ett
avsnitt behandlar adjektiv och ett annat verb.® Nar det géller att se den
individuella kroppen som en del av en helhet handlar det om att anpassa sig
efter andra i skolan, att ga tillsammans bort till lunchmatsalen for att &ta, att
sitta pa sin plats i klassrummet och att samarbeta med andra pa fotbollsplanen
nar de har idrott.

Kroppshallningen i klassrummet ar ocksa en del av denna disciplinering av
kroppen. Killarna i IV-klassen vill framstd som nonchalanta och ointresserade
av skolan, for att inte deras sjalvkansla ska skadas lika mycket av
misslyckanden i skolan.

Den uttalade skolkoden kan ocksa jamforas med den dolda laroplanen. Det ar
just detta som lararna kdmpar med att lara eleverna i IV-klassen. De ska lara
sig att inordna sig i skolans struktur. Den viktigaste skillnaden jamfort med
den dolda laroplanen ar att laroplanen inte ar dold i I\VV-klassen. Lararna pratar
Oppet med mig om att det &r just detta de vill lara eleverna, och det &r ocksa
uppenbart for ungdomarna i och med tjatet, uppmaningarna och

8 Aven i samhallsklassen forekommer férstas indelning av inlarning i sma steg, men i
samhallsklassen ligger betoningen framfor allt pa inlarning genom tematiska arbeten,
vilka ofta stracker sig 6ver flera @mnen. En utforligare diskussion om detta finns i kapitel
fem i avhandlingen.
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formaningarna.®® Viktor beréattar i sitt minnesarbete om svarigheten med att
anpassa sig till skolkoden i IV-klassen. Han lyfter ocksa fram det element av
kollektiv bestraffning som sa ofta ar narvarande. Flera elever drabbas for att
ett fatal misskoter sig. Detta géller inte minst tvanget att lyssna pa langa
férmaningar som inte ror en sjalv.

Viktor

Det finns dagar i skolan da man vill jobba och det finns dagar nar man &r lat. |
var skola har vi fyra larare, men en av dem har visat sina svaga sidor for
eleverna.

Nu hander det varje dag att eleverna &r for storiga i klassrummet s att vi inte
kan jobba eller sa att hon inte orkar med oss och sager att alla far ga hem. Alla
vi andra far betala for att en eller tre elever &r storiga.

En mening som nastan alla elever hatar att héra nér vi inte har gjort nagot, ar
"Varfor maste ni ...” (Minnesarbete i 1V-klassen, vt 2007)

Detta standiga prat om elevernas beteende gor att fokus hamnar pa eleverna
och deras brister. En annan mgjlig tolkning &r att det inte i forsta hand &ar
eleverna som har misslyckats, utan att skolan har misslyckats med att ge
eleverna en bra grundskola. I en grundskola dar eleverna far stod och hjélp
redan tidigt hade kanske samma elever lyckats fa godkant i svenska, engelska
och matematik.®® Detta kan ses som en klassisk diskussion inom samhélls-
vetenskapen som handlar om aktér och struktur.®* Ar det aktérer som har
makten att paverka inom den forsta maktdimensionen? Ar det strukturer som

89 Sjalvklart vill lararna dessutom att eleverna ska lara sig svenska, engelska och matematik,
sd att de klarar av att f3 godkant i dessa &mnen, men det diskuteras mer utforligt om
pedagogik och synen pa kunskap i kapitel fem av avhandlingen.

% | sammanhanget tycker jag ocksa att det ar viktigt att nimna att betygssystemet spelar en
viktig roll. Det krdvs att det finns ett betygssystem med betyget "icke godkand” eller
“underkand” for att det ska finnas elever som inte far godként i svenska, engelska och
matematik. Cecilia Arensmeier och Ann-Sofie Lennqvist Lindén vid Orebro universitet
bedriver ett forskningsprojekt kring vilken betydelse olika betygssystem far for elever
som presterar samst ("Orebro universitets hemsida.,"). Jag ser fram emot att lasa deras
arbete.

91 Jamfor L. Lundquist (1987).
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styr och har makten? Det ar ocksa en klassisk motsattning mellan liberaler
och vénsterdebattorer.

Ett satt att tolka och forstd IV-programmets funktion i den svenska
gymnasieskolan, &r att utga fran Foucaults begrepp “den skandliga klassen”.
| samma bok som Foucault utvecklar disciplinen som maktteknologi, det vill
séga i "Overvakning och straff” skriver han om den skandliga klassen i en
skola. Elever som inte uppforde sig eller som inte levde upp till skolans krav
pa prestationer hamnade i denna klass. Den skandliga klassen var en del av
ett straffsystem som ”jamfor, differentierar, hierarkiserar, férenhetligar och
utesluter. Kort sagt det normaliserar” (Foucault, 2003, s 184). Den skandliga
klassen fyllde en funktion som avskrackande exempel for dvriga elever pa
skolan. 1VV-klassen kan ses som att den fyller samma funktion i skolsystemet.
Né&r 1V-klassens elever ses som farliga, dumma och sk&mmiga, kan dvriga
elever kdnna sig stolta och normala.

Gunilla Ingestad drar liknande slutsatser i sin avhandling "Dokumenterat
utanforskap” om skolbarn som inte nar malen (Ingestad, 2006). Ingestad
skriver om att grundskolan forsoker hjélpa eleverna genom att skilja dem fran
klassen pa olika vis, men trots detta "tragglande” lyckas eleverna inte fa
godkant och hamnar pd individuella programmet (Ingestad, 2006).

Under mitt féaltarbete i I\VV-klassen blir det uppenbart att skolan arbetar med
att skilja de barn som inte nar malen fran 6vriga elever. | kapitel tre skrev jag
om hur 1V-eleverna pa olika satt forsoker hantera den skam som ar associerad
med IV-programmet, men att de samtidigt lyssnar till lararnas prat om IV som
en mojlighet. Eleverna i IV-klassen far standigt lyssna pa tjat om skolkoden.
De skiljs darmed ut fran normala elever, eftersom de standigt far hora
formaningar och eftersom de inte har fatt godkant i svenska, engelska och
matte. Det ar forst om de anpassar sig till disciplinen som eleverna ges
mojlighet att ga ett annat gymnasieprogram.
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Anpassning till och motstand mot den uttalade
skolkoden i 1V-klassen

”Om en stor i klassen sa borjar alla stora sig och jag &r
faktiskt en av dem”

| manga situationer anpassar eleverna sig till disciplinen i IV-klassen. De
sitter stilla i klassrummet, de kommer i tid och de gor de uppgifter som lararna
sager at dem att gora. | andra situationer gor eleverna dock motstand.

Anpassning till disciplinen

De forsta veckorna av terminen blir jag forvanad over hur latt eleverna
anpassar sig till skolans regler. Jag tanker att de flesta av dem har gatt nio ar
i skolan och nar de inte har lyckats na upp till godkant i kdrnamnena, far de
ytterligare ett ar med samma pedagogik. Detta &r forstas inte hela sanningen.
Flera av eleverna i IV-klassen har inte gatt nio ar i svensk grundskola och
flera av dem behérskar inte svenska spraket till fullo.® Samtliga har dock
tidigare erfarenheter fran svensk skola och den forsta tiden ar jag forvanad
over hur véal ungdomarna anpassar sig efter skolans regler i klassrummet. De
sitter tyst och stilla pa stolarna och gor diagnostiska prov i svenska, engelska
och matematik.

Jonas gar iviag med sju killar till det lilla klassrummet for att géra tva svenskprov.
Jag foljer med och sétter mig langst ned i mitten.

Jonas hade en diktamen med klassen. Han laste upp meningar och upprepade sedan
ett ord fr&n meningen som eleverna skulle stava till. Det var totalt 50 ord. Efter 10
ord kom Zamir in i rummet. Killarna frégade flera gdnger om vad det var for ord
Jonas hade sagt. Jag satt och tecknade i mitt block [...]. P4 slutet bad Jonas klassen
att lasa genom orden och stélla frdgor om de ord de var osakra pa. Ingen stallde

92 Flera &r fodda i andra ldnder 4n Sverige och har flyttat till Malmo av olika skal. Nagra
flyttade hit fran Polen for ett par ar sedan for att foraldrarna skulle fa arbete. Andra
flyttade fran Irak till andra arablander och sedan vidare till Sverige. Ytterligare andra
borjade i den svenska skolan, men flyttade sedan utomlands i ett ar eller tva for att
dérefter atervanda.
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nagra frdgor och det verkade inte heller som om eleverna liste orden
(Faltanteckningar i IV-klassen, augusti 2006).%

Utifran elevernas resultat pa de diagnostiska proven skapar lararna en
uppfattning av eleverna bade som individer och som grupp. Vem hér hemma
i den starka gruppen i matematik? Vem hoér hemma i den svaga gruppen?
Vem ar bést i gruppen? Vem ar samst? | enlighet med Foucaults resonemang
kan vi se dessa diagnostiska prov som en del av disciplinen. Individerna blir
objekt for kunskap, eftersom lararna samlar in uppgifter om dem. De blir
individer eftersom de kan kartlaggas och jamféras med andra. Lararna fyller
funktionen av den granskande blicken som spelar en sa viktig roll i
disciplinen. De granskar elevernas resultat under examinationen och
diagnosprovet. Lararnas blick granskar ocksd eleverna genom att ratta
proven.

Kaos pa en lektion i engelska

Eleverna gor ocksa motstand mot skolkoden. Detta marks bland annat pa en
lektion i engelska, nagra veckor in pa terminen. Det ar forsta gangen som
ungdomarna gor sa mycket motstand mot skolkoden att lararen bestammer
sig for att kora ut elever fran klassrummet.®*

Efter lunchen ska [den ena gruppen] ha forst engelska och sedan svenska med
Birgitta. Lektionen borjar kl 13.15. Det &r 14 elever i klassrummet, placerade enligt
bilden nedan. Birgitta fragar hur ménga som inte har fatt boken i engelska. Tva
personer racker upp handen och Birgitta gar ut ur rummet.

9 Denna beskrivning av en lektion med ett diagnostiskt prov i IV-klassen kan jamféras med
en motsvarande situation i samhallsklassen som kommer lite senare i detta kapitel. | IV-
klassen tittar eleverna inte genom sina prov, medan eleverna i samhéllsklassen tar vara pa
mojligheten att forbattra sitt resultat genom att titta pa provet igen.

% | Bilaga 3 har jag lagt in placeringscheman som visar var eleverna sitter under denna
lektion. Eleverna byter plats flera ganger under lektionen och dessa placeringsscheman ar
ténkta att hjalpa lasaren att se hur eleverna sitter i klassrummet.
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Dé petar Jonte pa Arons jacka, nar Aron sitter framfor Jonte vand framat.%® Aron
blir upprord. Han reser sig upp och vander sig mot Jonte, som sitter kvar. Aron ar
hotfull och fragar vad Jonte haller pd med. Nikolaj sager nagot i stil med att han
bara flippar. Aron lutar sig &nnu ndrmre Nikolaj och Jonte och lyfter deras bénkar.
Nikolaj reser sig och bdjer sig hotfullt fram emot Aron. Drago reser sig och tittar
hotfullt pa Nikolaj och Jonte. Smockan hénger i luften.

Jag ar osaker pa hur jag ska bete mig nar grélet trappas upp. Nar de tre killarna har
rest sig upp, staller jag ocksa mig upp och tanker att nu ar det sa hotfullt att jag
borde lagga mig i. Jag tar négra steg framat i klassrummet.

Céline reser sig snabbare och gar fram och stéller sig mellan Aron och Jonte.
Samtidigt kommer larare in i klassrummet. Frst kommer Jan. Han gar fram till de
brakande killarna. Bakom Jan kommer Birgitta och Jonas. Jan sager at Nikolaj att
sitta sig vid banken framfor mig. Nikolaj sager att han inte har gjort nagot. Jan
séger att det struntar han i, du far ga och sétta dig dar. Nikolaj byter plats. Jan sager
at Jonte att sétta sig vid banken bakom Gustav (Faltanteckningar i 1V-klassen,
september 2006).

Genom braket protesterar eleverna mot lararens auktoritet och skolkoden som
séger att de ska sitta tyst och stilla i klassrummet. Déarigenom skapar de sig
sjalva som individer. Det dr ocksa ett satt att skapa en rollférdelning inom
klassen. Vem ér stark och farlig? Vem ska man akta sig for?

Under hela lektionen fortsatter denna kamp mellan lararen och klassen.
Disciplinen verkar visserligen genom att eleverna stannar i rummet och
darmed befinner sig pa ratt plats, men samtidigt ifragasatter eleverna standigt
lararen.

Det ar svart for den kvinnliga lararen att uppratthalla auktoriteten i IV-
klassen, eftersom makten i IV-klassen ofta verkar genom ett hot om vald. |
de flesta fall &r detta hot outtalat, men ibland utbryter slagsmal. Det ar delvis
fysisk styrka som ger respekt och auktoritet i samspelet i 1V-klassen. Den
kvinnliga lararens auktoritet ifragasatts pa grund av hennes bristande fysiska

% Detta kan ses som en fortsattning pa en incident under férmiddagens lektion, da Jonte
petade pa Arons jacka med en blyertspenna. Da kom rektorn snabbt in genom dérren och
sa till Jonte att en penna ar till for att skriva med.

Nér jag pratar med rektorn vid ett annat tillfalle talar hen om vikten av att skapa en
personlig relation med eleverna pé skolan. Om hen inte har tréffat dem och pratat med
dem redan vid terminsstart, kan hen inte heller n& fram till dem nar nagot allvarligt
intraffar. Rektorn tittar ofta in i klassrummet och hélsar pa eleverna.
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styrka i forhallande till de brakande killarna i klassen. Braket avvérjs genom
att tre larare gar in i klassrummet. De manliga lararna havdar sin auktoritet
gentemot eleverna genom att anvanda sina kroppar. De stracker pa sig, staller
sig nara de brakande killarna och pekar med hela armen nar de vill att eleverna
ska satta sig pa en annan plats. Forst nar eleverna sitter ned, gar de manliga
lararna ut ur klassrummet.

Den kvinnliga lararen upplever inte att hon kan fa samma respekt fran killarna
som hennes manliga kollegor far. Hon berattar att hon ar radd for eleverna.
Under den lektion som beskrivs héar valjer hon att halla dorren till
klassrummet dppen. Efter lektionen berattar hon for mig att det ar for att de
andra lararna och rektorn ska kunna héra vad som hander i klassrummet.

I klassrummet arbetar lararen Birgitta for att borja lektionen. Hon vill att
eleverna ska ha var sin larobok i engelska framfor sig och att de ska lyssna pa
en text fran boken, men alla elever staller inte upp pa hennes lektionsprojekt.

Céline satter sig bredvid Hampus igen. Birgitta delar ut de tva bocker som hon har
hamtat. Nu &r det fler elever som inte har fatt bockerna. Birgitta fragar flera ganger,
med olika formuleringar, hur manga fler som behéver bécker. Céline och Hampus
sdger att hon fragar for manga ganger. Det &r vl bara att frdga en gang och sedan
ga och hamta. Birgitta gar och hamtar fler bocker. Nar Birgitta kommer tillbaka,
séger hon att det ar dags att lyssna pa texten som de har haft i laxa. Birgitta fragar
om nagon har lyssnat pa texten frdn CD-skivan hemma. Céline siger att hon har
forsokt med tiotusentals spelare hemma, men det gér inte. Det méste vara fel pa
hennes skiva. Kunde Birgitta forsdka spela skivan hdr i klassrummet? Birgitta
séger att det inte gar eftersom CD-spelaren inte fungerar pa denna spelare. Hampus
sager att det ar s déligt att skolan inte har ndgon CD-spelare som fungerar. D& far
man ju kopa en ny. Céline fragar varfor vi ska lyssna pa texten, nar vi redan har
haft den i l&xa. Hon har ju dversatt den och allt. Birgitta séger att nu ska vi lyssna
pa texten (Faltanteckningar i 1V-klassen, september 2006).

Det & mycket svart for lararen att fa eleverna att géra som hon sager. De
lyssnar inte p& henne och de séger emot henne. Aven har handlar det om att
ifrdgasatta lararen och skolkoden. Eleverna skapar sig sjalva gentemot lararen
som nagon som inte bara tar skit. Samtidigt handlar det om ett samspel mellan
en tjej och en kille. De ar nyfikna pa varandra och visar upp sig for varandra
genom att agera gentemot lararen. Jag tolkar detta samspel som en del av det
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som Anders Garpelin (2003) kallar klassbildningsprocessen.® Det skapas
olika sociala grupperingar i klassen. Samspelet under engelsklektionen ger en
viss inblick i hur olika grupper bildas i klassen. Céline och Hampus samspelar
och blir vanner. De gar ut och roker tillsammans under de narmaste dagarna.
Inom kort lamnar dock Hampus klassen och Céline far soka andra att umgas
med i skolan.

| klassrummet hander manga olika saker pa samma gang. Alla elever &r inte
delaktiga i ifragasattandet av lararen. Vissa elever blir vanner genom att
hjélpa varandra, istallet for att braka med lararen.

Samtidigt sitter killarna vid bordet bredvid mitt och smapratar. Valentin har inte
nagon penna och fragar forst Birgitta om hon har en penna. Birgitta séger att hon
inte har ndgon penna. Yusuf tar sin penna och bryter den i tva delar. Valentin tackar
Yusuf for hjalpen. Bada gér fram och véssar sina pennor (Faltanteckningar i IV-
klassen, september 2006).

Lararna har vid ett av sina informella méten gemensamt beslutat att de i ar
inte ska Iana ut pennor till eleverna. De maste lara sig att sjdlva ha med de
saker de behover for att klara undervisningen, tycker lararna. Tidigare ar har
det funnits en burk med pennor som eleverna kunde lana ur, men lararna
tycker inte att det har fungerat bra och vill nu férsoka pa ett annat satt. Detta
kan ses som ett sétt att genomfora skolkoden, att tvinga eleverna att ta ansvar
i skolan och i forlangningen att ta ansvar for sina egna liv.

Utdraget med Yusuf som delar sin penna med Valentin handlar ocksa om att
skapa sig sjalv som den goda kompisen. Ungdomarna inser nddvéandigheten
av att ha en penna for att kunna delta i lektionen och &r solidariska mot
varandra genom att forst dela pa en penna och sedan tillsammans géa fram och
vassa dem. Aven detta kan ses som ett uttryck for den gruppbildningsprocess
som Garpelin skriver om (2003). Valentin och Yusuf blir vanner och umgas
i skolan. De sétter sig bredvid varandra i klassrummet.

Till slut lyckas lararen borja med sitt lektionsprojekt och startar bandet som
hon vill att eleverna ska lyssna pa, trots elevernas protester. Eleverna ar dock
aldrig helt tysta.

% Se Garpelin (2003) som skriver om klasshildningsprocesser, det vill séga om hur
hdgstadieungdomar genom socialt samspel skapar grupper i klassen och eventuellt aven
en klassgemenskap.
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Medan bandet spelas upp &r det smaprat i klassrummet. Jag som sitter langst ned
har lite svart att héra allt som sags pa bandet. Nér bandet ar slut, ber Birgitta
eleverna att lasa texten hogt. Det ar smaprat och protester medan Birgitta talar och
eleverna laser. Nar det ar Yusufs tur att lasa, stakar han sig och det gér véldigt
langsamt. Drago borjar skratta hogt och klaga pa att det gar for langsamt. Aron
flinar lite han med. Birgitta sager att det tar olika lang tid for manniskor att lasa
och att man ska respektera varandra och inte skratta. Yusuf laser igen. Drago och
Aron skrattar igen. Céline borjar séga till Drago att han ska vara tyst och inte
skratta. Drago séger emot. Hampus instdmmer férst med Céline om att man inte
ska skratta at sina kompisar. Birgitta sager till alla att vara tysta s att Yusuf kan
fortsatta lasa. Céline fortsétter att prata. Hon séger emot Drago och Aron. Sen
borjar Hampus ocksa sdga emot Céline och Céline och Hampus knuffas. Under
tiden har andra elever last frén texten och Birgitta ber eleverna att dversétta till
svenska. Birgitta sager till Céline att vara tyst och ber henne sétta sig vid banken
bakom Aron och Drago. Nu borjar ndgon kasta suddgummin. Birgitta ber Céline
att Oversatta texten. Céline blir tyst och sager att hon maste tanka forst. Drago
borjar "tracka” henne om att hon ska bérja Gversatta ndgon géng. Birgitta séger
enskilda ord fran meningen som Céline ska dversatta. Céline ar upprérd. Hon tittar
sig omkring i klassrummet och sdger att hon inte & dum i huvudet, men hon
behdver tid for att kunna Gversatta. D& och da flinar hon till lite grann. Hon bojer
sig 6ver boken och tittar pa texten. Hampus trackar ocksé henne fran andra sidan
gangen. Nar hon séatter sig upp igen upprepar hon att hon inte & dum i huvudet,
men att hon behdver mer tid. Birgitta ger ordet till Gustav istéllet som dversatter
texten snabbt och ordagrant, men inte riktigt anpassat efter sammanhanget. Gustav
ser sig stolt omkring i klassrummet nér han ar fardig (Faltanteckningar i 1V-
klassen, september 2006).

Awven hir handlar det om att skapa sig sjalv i klassrummet och att fastldgga
en maktstruktur. Vem vagar sdga emot lararen? Det handlar ocksa om att
undvika skammen i att vara dum. Det &r pinsamt att lasa for klassen, speciellt
om man inte ar bra pa det. Det &r en lek med lararen och en lek med varandra,
men det finns en viktig udd av allvar i leken. Det handlar om att faststélla
hackordningen i klassen, om att protestera mot lararen, och att inte framsta
som dum.
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| IV-klassen finns inga “pluggisar”, aven om det finns flera exempel pa att
eleverna vill lamna olika stort utrymme at lararens lektionsprojekt.®” Under
den lektion i engelska som jag beskriver ovan finns det elever som inte gor
mycket vésen av sig. Samira och Elin finns inte med alls i mina anteckningar
fran lektionen, eftersom de sitter tyst och stilla och gér som lararen sager.
Aven de tre killarna langst bak i klassrummet — Yusuf, Erik och Valentin —
foljer lararens instruktioner och stéller upp pa hennes lektionsprojekt. For
dessa elever blir det mycket vantan i klassrummet. Under en sa stokig lektion
som denna engelsklektion, blir det mycket tid av vantan for de elever som
foljer skolkoden.® Braket mellan Aron, Jonte och Nikolaj, springet ut och in
i klassrummet for att hdmta bdcker samt Célines och Hampus protester gor
att det tar tid innan klassen borjar lyssna pa skivan. Nar klassen sedan turas
om att lasa och Oversétta den engelska texten, avbryts lararens lektionsprojekt
igen. Denna gang av Drago och Aron som skrattar at sina klasskamrater,
liksom av Hampus och Céline som fortsatter att braka med varandra, halvt pa
skoj och halvt pa allvar.

Kaoset fortsatter under hela engelsklektionen. Céline och Drago brakar s& mycket
att Birgitta forsoker kéra ut dem ur klassrummet. Drago gar ut. Céline vagrar och
far sitta kvar. Eleverna dar framme tittar ut genom fonstret som leder ut i
korridoren. Jag tolkar det som att Drago stér dar ute och gestikulerar till eleverna i
klassrummet.

Nikolaj har fatt persiennpinnen skickad till sig fran Jonte. Nikolaj sitter och leker
med den, bojer den och snurrar pa den. En bra bit in pa engelsklektionen lyfter han
pinnen, som om han méattar mot Hampus rygg, som sitter framfér Nikolaj. D& sager
jag till Nikolaj att du kan ju skada honom om du slar honom. Efter rasten byter
Nikolaj plats och satter sig bredvid Jonte och darmed langre bort fran mig
(Féltanteckningar i IV-klassen, september 2006).

Lektionen i sin helhet kan ses som ett tydligt exempel pa hur makten verkar
genom relationen mellan larare och elever, dar lararen forsoker fa eleverna

97 Jamfor Garpelin (2003) som skriver om att olika grupper i klassen kan ha olika syn pa hur
viktiga lararens lektionsprojekt &r. De som i Garpelins bok beskrivs som pluggisar vill ge
ett stort utrymme &t lararens lektionsprojekt, medan de som beskrivs som stokiga istéllet
har egna projekt som de vill genomdriva under lektionerna, till exempel att prata med
varandra eller skoja med lararen (Garpelin, 2003).

% Jamfor Broady (1982) och Jackson (1968) som ser vantan som en viktig del av den dolda
laroplanen.
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att anpassa sig till skolkoden om att sitta still och vara tysta och darmed att
bli en lydig och disciplinerad kropp i skolan. Eleverna gor motstand mot
lararen. Deras kroppar &r inte lydiga. De stannar inte pa sina platser. De
anvander kroppen for att rora sig hotfullt mot varandra och for att flytta pa
bankar. Genom motstandet blir det emellertid ocksa tydligt vilka krav det ar
skolan stéller pa eleverna.

Motstandet visar ocksa att det ar en tydlig uppdelning mellan lararen och
eleverna. Eleverna haller ihop gentemot ldrarna och lararna bildar en
gemensam front gentemot eleverna. Detta kan jamféras med det som Jonas
Frykman (1998) skriver i sin bok ”Ljusnande framtid!”. Frykman menar att
det &r viktigt med en tydlig gransdragning mellan l&rare och elever for att
skapa mojligheter for eleverna att gora en dvergang fran de okunniga till de
kunniga (Frykman, 1998). | klassrummet kan eleverna léra sig att anvanda
verktyg ur en verktygslada, och darmed 6va sig i “hur det fysiska rummet kan
utnyttjas, hur eleverna sitter i bankarna, vilket sprak som kan brukas nar man
staller fragor och ger svar, hur man halsar, vilken humor som tillats, hur det
personliga tillats komma upp, vilken yttervarld som aktualiseras” (Frykman,
1998, s 62). Frykman skriver ocksa om hur buset i svenska skolan under stérre
delen av 1900-talet visar hur tydliga reglerna och strukturerna i skolan var,
och hur eleverna dvade sig i 6verskridandets konst genom buset (Frykman,
1998). | IV-klassen fyller denna tydliga uppdelning mellan larare och elever
emellertid inte samma funktion. Eleverna har inte nagon tydlig elevidentitet
och de behérskar inte verktygen for att interagera med l&raren. Elevernas
negativa skolerfarenheter och k&nslorna av skam, som ar associerade med att
ha blivit tilldelad rollen som ”IV-barn”, gor det svart for eleverna att utveckla
en tydlig elevidentitet.

Utifran 1V-elevernas situation ar det rationellt att protestera mot skolan som
tilldelar dem rollen som underordnade och underkénda. Nar IV-eleverna gor
motstand mot lararna genom att hitta pa "bus” i klassrummet, eller genom att
Oppet protestera, innebér emellertid detta att makten forstarks i langden. Det
starker lararna i deras Gvertygelse om att det &r viktigt att betona skolkoderna
med tydliga regler och konsekvenser. Det gor att lararna lagger &nnu mer tid
pa att formana och tala om ”Varfor maste ni ...”. Vikten av att folja regler
och lyda hamnar annu mer i fokus just genom pojkarnas agerande. Det &r inte
ett produktivt motstand, eftersom IV-skolan som institution ar till for att
hjalpa och lyfta dem, men det gor inte motstandet mindre viktigt, rationellt
och nodvéandigt. De behover skapa en roll med handlingskraft, en
subjektivitet som Foucault kallar det (Nilsson, 2008, s 172).
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Prat och bus under lektionerna

Hamas minnesarbete

Den forra skolan jag gick i var en bra skola som jag trivdes i. Nu nar jag gar pa
gymnasiet sa trivs jag inte s bra, inte bara for att jag inte har kompisar eller
nat, men det &r sa att jag inte lar mig s& mycket.

Det blir mest pa svensk- och engelsklektionerna jag inte forstar nat. Det ar
manga som stor pa svensk- och engelsklektionerna. Om en stor i klassen sa
borjar alla stéra sig och jag &r faktiskt en av dem. Nér alla stor och flippar ut, sa
blir det s att jag inte kan halla mig sjalv. Det ar darfor jag inte forstar nat
under de hér lektionerna (Minnesarbete i IV-klassen, vt 2007).

Den skolkod som IV-klassens larare kdmpar for att etablera i klassen skulle
ocksa kunna ses som en operationalisering av sjalvkontroll. Utifran detta
synsatt maste eleverna forst lara sig att kontrollera sin kropp for att sedan lara
sig resonera om hur olika handlingar kan motiveras. | exemplet ovan
beskriver Hama sin begransade sjalvkontroll. Han menar att han rycks med
av sina klasskamrater sa att han pratar i klassrummet, trots att han vet att han
inte borde. Det &r mojligt att tdnka sig att eleverna i IV-klassen inte &r mogna
for att ta ett storre ansvar for sig sjalva. Forst nar de kan kontrollera sina
kroppar och bli lydiga i klassrummet tillats de att ta ansvar. Samtidigt visar
emellertid Hamas resonemang att han har en medvetenhet om
bevekelsegrunderna till sitt handlande. Den moraliska reflektionen kring hur
han borde gora finns dar. Darmed finns ocksa en viktig forutsattning for
honom att ta mer ansvar.

Det finns ocksa flera exempel pa mer raffinerat motstand. En elev beskriver i
ett minnesarbete vad som hander under en av ldararen Birgittas lektioner.
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Arons minnesarbete

Under en engelsklektion med en kvinnlig larare satte en elev — vi kan kalla
honom

Martin - sin egen telefon uppe pa en lampa i salen. Nar vi ringde till telefonen
var det en san irriterande signal som nér ett flygplan lyfter. Léraren blev
irriterad och arg. Hon blev avbruten hela tiden av signalen.

Hon kérde ut hela klassen. Martin blev radd att hans telefon skulle bli kvar i
klassrummet, s& nagra fick prata med lararen sé att Martin kunde ga in bakom
ryggen pa henne och hamta telefonen.

Det rér inte mig, for jag har redan godkant i det &mnet. Det ar jobbigt for de
andra. Det var skont att g& hem tidigare (Minnesarbete i IV-klassen, vt 2007).

Genom att gra motstand mot disciplinen i skolan skapar eleverna sig en egen
identitet, en subjektivitet. Eleverna visar ocksa att de har en form av social
kompetens. De forstar forutsattningarna for att lektionen ska fungera — lugn
och arbetsro, att man lyssnar till lararen — och kommer sedan pa ett satt att
gora lektionen ohallbar. De behérskar skolans regler och vet darfor hur och
nér de kan bryta med dessa for att gora uppror eller for att skapa sig en
identitet och fa social status i gruppen.®®

Eleverna i IV-klassen &r dessutom socialt kompetenta genom att de
samarbetar pa ett raffinerat satt for att astadkomma motstandet. Flera elever
samordnar sina aktioner, smyger upp telefonen pa lampan, sprider
telefonnumret och turas om att ringa. De haller koll pa lararen, sa att hon inte
ska se vem som gor vad. De 6vriga i klassen samarbetar genom att hélla tyst,
att inte skvallra. Det &r en stark norm inom klassen att inte skvallra.’®
Eleverna skapar starkare védnskapsband mellan sig, men tar genom sitt
handlande avstand fran skolans regler och normer. Samtidigt forstarker denna
typ av motstand disciplinen som maktteknologin. Det blir annu viktigare for
lararna att betona ordningsreglerna, att tjata om att eleverna ska vara tysta,
komma i tid och att inte ha mobiltelefoner pa lektionerna. Det blir pa sa satt
en ond cirkel, dar betoningen pa disciplin i form av kontroll och évervakning

9 Aven Wester (2008) betonar att eleverna ar mycket socialt kompetenta, just eftersom de
vet vad som forvéntas av dem.

100 | kapitel tre i avhandlingen for jag ett resonemang om gangsteridealet och vikten av att
inte skvallra. Jag aterkommer ocksa till det i diskussionen i kapitel sex.
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oOkar, for att brak och protester okar, vilket leder till att kontrollen och
dvervakningen okar och sa vidare.

I IV-klassen ar det framst maktteknologin disciplinen som styr hur makten
verkar i klassrummet. Skolkoden ar tydligt uttalad och eleverna gér dppet
motstand mot makten. | samhallsklassen stélls daremot helt andra krav pa
eleverna.

Den outtalade skolkoden i samhéllsklassen

”Ta ansvar for ditt eget larande!”

| samhallsklassen dgnar lararna inte de forsta veckorna at att prata om vikten
av att komma i tid, vara tysta och ta med sig penna, sa som lararna gjorde i
IV-klassen. Istéllet pratar de om hur man lar sig. Lararna for diskussioner
med eleverna om hur de lar sig pa basta satt och hur de har arbetet tidigare.
Det &r inte s3 manga formaningstal om hur eleverna bor gora, utan istallet en
lararledd diskussion om inlarning. Eleverna racker upp handen, svarar pa
lararens fragor och staller fragor till lararen.

Lisbeth borjar med att stalla frdgan ”Vad &r historia?” Vi ska borja med en
mjukstart dar vi pratar om vad historia ar och vad skillnaden &r i forhallande till
hogstadiet. Eleverna kan ha last véldigt olika saker inom SO beroende pa vad
lararen &r intresserad av. Lisheth fragar vad eleverna har last. Hon vill ocksé veta
hur de har I&st. Vilket har varit det basta sattet for eleverna att lara sig.

Jasmin réacker upp handen och séager att hon laste mycket historia, allt fran franska
revolutionen till andra varldskriget. De hade grupparbeten och ett prov pa slutet.
En annan elev sager att de hade flera veckor som de &gnade at historia, sedan at ett
annat amne. Det basta sattet att lara var nar lararen gick genom pa tavlan.
Blocklisning alltsa, sager Lisbeth. Ida racker upp handen och beréattar att hon l4r
bast nar det ar diskussioner och nar lararen pratar. De hade ocksa ett rollspel dar
man spelade Tyskland och andra lander efter forsta vérldskriget. Stina racker upp
handen och beréttar att hon gick p& Appelskolan. Hon lar bést genom att diskutera.
En annan elev racker upp handen och sager att det basta sattet att lara &r nar lararen
latsas vara elev och eleven latsas vara larare och ska forklara enkelt sa att "eleven”
forstar. Niklas sager att han Iar sig bast genom diskussioner.
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Lisbeth sager att det som skiljer olika larare at ar synen pa vad som &r viktigt.

(-]
En av eleverna fragar ”Vad ar det vi ska skriva?”

Lisbeth skriver pa tavlan. Forst skriver hon "Hur far vi” och suddar ut det igen.
Sedan skriver hon ”Hur far vi kunskap (svar) pé historiska fragor?”

Det blir lite ljud i klassrummet, nar eleverna bojer sig ner efter vaskorna och tar
fram pennor. Tvatjejer till hoger om mig ber om penna. Lisbeth lanar ut och fragar
klassen ”Ar det nan mer som vill ha penna?”

Det blir tyst i klassrummet. Ungdomarna ar bdjda éver bankarna. Det hors rasp av
blyertspennor mot papper. Nagon tittar upp i taket. Jag hor ett par viskningar. Da
séger Lisbeth ”"Ni far garna prata med den som sitter bredvid er, om ni vill.”
(Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008)

Lisbeths sétt att bemota eleverna i utdraget ovan visar att hon har flera
forvantningar pa samhallsklassen och de flesta av dessa forvantningar ar
outtalade. Eleverna forvantas vara studiemotiverade och intresserade av
lararens lektionsprojekt. De forvantas kunna interagera med lararen, ricka
upp handen och svara pa hennes fragor. Eleverna uppmuntras att samarbeta
och prata med varandra och forvantas darmed ockséa kunna prata pa en lagom
ljudniva nar de arbetar med en fraga, sa att de inte stor andra. De forvantas
kunna lamna tillbaka pennor, om de far lana av lararen. Vid ett senare tillfalle
pratar jag och Lisbeth enskilt om vad jag har observerat i klassrummet. Da
berattar hon att hon alltid har fatt tillbaka pennorna nar hon har delat ut dem.

Lararens lektionsprojekt under historielektionen som jag beskriver ovan
handlar om att gora eleverna medvetna om sin egen larstil och att ge en
introduktion till d&mnet. Liknande diskussioner haller lararna i geografi,
samhallskunskap och svenska med klassen. Det blir ddrmed en mer indirekt
introduktion till den officiella skolkoden i samhéllsklassen, som kan
sammanfattas i uttrycket "Ta ansvar for ditt eget larande!” &ven om inte
nagon av lararna anvander just det uttrycket.

Bjorn fragar klassen "Vad ar geografi?” och skriver ocksa upp fragan pa tavlan.
Han séger att s& har arbetar han ofta. Han for en dialog med eleverna och skriver
upp det viktigaste pa tavlan. D& &r det bra om man gor egna anteckningar medan
man lyssnar. lbland séger ndgon elakt att killar har svart att gora tva saker
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samtidigt. Om ni tycker det &r svart att skriva samtidigt som ni lyssnar kan ni skriva
av nagon kamrat efter lektionen. Det &r ett tips, ja inte bara ett tips faktiskt, att
skaffa anteckningsbok. Antingen kan ni ha ett system med ett anteckningsblock till
varje amne, eller ocksa kan ni satta in det i parmar. Vaktmastaren har billigt,
billigare an i affarerna. ldag kan ni forhoppningsvis lana av vénner
(Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Eleverna ska alltsa ta ett dvergripande ansvar for sitt eget larande. De ska
sjalva ordna det material som kréavs for att delta i undervisningen: penna,
papper och skolvaska. De forvantas vara aktiva pa lektionen genom att lyssna,
anteckna, svara pa lararens fragor och stalla egna fragor till lararen. De
forvéntas sjalva ta stallning till vilken studieteknik de ska anvanda for att lara
sig sa mycket som mdjligt. Eleverna ges aven mojlighet att lara sig den svara
konsten att analysera, till exempel genom att skriva individuella uppagifter i
loggboken i historia. Eleverna i samhallsklassen ges ocksa stor frihet under
lektionerna. De 4r inte alltid tvungna att befinna sig i klassrummet. Lararen i
naturvetenskap ger eleverna i uppdrag att géra experiment dar det ingar att de
springer upp och ner for trapporna i trapphusen. Lararen i geografi ger
eleverna uppgifter som ska l6sas individuellt eller i grupp i biblioteket under
den vecka da lararen &r borta pa en tjansteresa. Eleverna far laxor som inte
alltid kontrolleras med laxforhor, eftersom de istéllet examineras genom
prov.

Gunilla Granath for en utforlig diskussion kring hur loggbocker anvands i
skolan som en del av en skola med svagare inramning och svagare
klassifikation (Granath, 2008, s 39-40). Svagare Klassifikation innebér att
eleverna inte alltid maste befinna sig pa samma plats under skoltiden och att
lokalerna kan ha olika utformning. | IV-klassen finns i stéllet en starkare
inramning och starkare klassifikation, eftersom disciplinen verkar dér. Nar
samhallsklassens laxor inte blir forhérda kan det ses som en form av svagare
inramning.

Lararnas syn pa elevernas ansvar formuleras vél av klassens larare och
mentor, Katarina. | borjan av hostterminen haller jag en presentation for
klassens elever dar jag pratar om mitt projekt, hur jag ser pa
medborgarskapande och vad jag har dragit for slutsatser utifran mitt tidigare
faltarbete i IV-klassen.

Jasmin (tror jag) rackte upp handen och fragade vad jag har sett i klassrummet. Jag
sa att en sak som jag hade lagt mdrke till var att eleverna var véldigt socialt
kompetenta. Ni klarar av att forsiktigt ta fram telefonen och knappa pa den, utan
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att stora undervisningen. Det har jag ocksé pratat med Ann och dig om, sa jag, och
vande mig till Katarina. Ja, det har du, annars pratar du inte om vad eleverna gor,
svarar Katarina. Katarina fortsatte med att sdga att hon tyckte att alla skulle prova
pa att sta langst fram i klassrummet, for man ser sa mycket, mycket mer an klassen
tror. Katarina fortsatte med att séga att hon inte vill saga till for mycket, s& lange
det inte stor undervisningen. Jag ser er som vuxna, ni fyller ju snart arton, och da
far ni sjalva ta ansvar, sager Katarina. Jag sa att man ser valdigt mycket langst bak
ocksa (Faltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Katarina betonar alltsa elevernas ansvar och ser dem som vuxna. Hon sager
att hon ser vad eleverna gor och later dem indirekt forsta att det inte &r ett
beteende som &r dnskvart, men samtidigt later hon dem hallas. De far sjélva
ta konsekvenserna av sitt agerande i klassrummet. Detta resonemang kan
forstas med hjalp av begreppet governmentality. Det ar just detta ansvar och
denna sjélvstyrning som ar centralt i governmentality och som blir synligt i
samhallsklassen. Eleverna forvantas ta ett langsiktigt ansvar for sitt larande.
Det viktiga blir darmed att lara sig sa att slutbetyget pa kursen blir bra och att
de ar val forberedda for hogskolestudier. For att uppna detta ideal forvantas
eleverna ta ansvar for sig sjalva i ett bredare perspektiv. Eleverna forvantas
ta ansvar for sina studier, men de forvantas ocksa ta ansvar for sin hélsa. Detta
kan jamféras med det klassiska idealet ”en sund sjal i en sund kropp”.

Kropp och sjal

Eleverna forvantas ta ansvar for att halla sin kropp sund och halsosam. Det &r
denna dvergripande syn pa att ta ansvar for en halsosam livsstil med kost och
motion som l&raren i idrott och hélsa premierar genom betygsattningen. Det
ar meningen att eleverna ska motionera for sin hélsas skull och att de ska
formedla detta till lararen. Att fuska under uppvarmningens I6prunda ses inte
med blida 6gon av idrottslararen, utan som ett exempel pa det som ska
bekédmpas, det vill sédga en oansvarig instéllning till den egna kroppen. Men
samtidigt récker det inte att bara géra som lararen séger. Idrottslararen
namner for mig att han tidigare har jobbat pa en gymnasieskola i Malmé med
elever som inte var lika studiemotiverade. Ddr tvingades han standigt att
motivera sina lektionsprojekt for eleverna. Pa denna skola med
studiemotiverade elever gor eleverna det han sdger till dem, oavsett om
lararen skulle be dem att Klattra upp i ett trad och sitta dar under resten av
lektionen. En sadan lydnad innebar dock inte att malet om en sund instéllning
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till idrott och halsa nas. Det galler for eleverna att idrotta for sin egen hélsas
skull och att formedla till lararen att de gor just detta. Genom att framstélla
sig sjalv som en individ som aktivt tar ansvar for sin egen hélsa kan eleverna
fa battre betyg i idrott och halsa.*

For att ma psykiskt val betonar lararna att det ar viktigt med den sociala
sammanhallningen i klassen. Det ar viktigt att man far kompisar. Elever
beréttar for mig att lararna gratulerar dem under utvecklingssamtalet for att
de har lyckats fad vanner i klassen. Lararna uppmanar klassen att be
klasskamrater gora dem sallskap till lunchen om nagon sitter ensam. Till mig
séger lararna att trivseln kommer forst, det ar bara om eleverna trivs i skolan
och i klassen som de kan koncentrera sig pa studierna och fa bra betyg.

Anpassning till governmentality och
den outtalade skolkoden i samhallsklassen

Anpassning, ansvar och sjalvstyrning — former av
governmentality

Samhéllsklassen méter andra krav pa disciplinering an 1V-klassen. V-
klassens elever forvantas disciplinera kroppen, sa att sjalen blir kroppens
fange.1%? Samhallsklassens elever forvantas istéllet disciplinera tanken eller
sjalen. Eleverna forvéntas utveckla en medvetenhet om sitt eget larande, om
hur de lar sig bast; genom att lyssna eller l&sa; anteckna eller besvara
instuderingsfragor; diskutera eller gora understrykningar.

101 3amfor Ohman (2007) som skriver om att eleverna tranas att ta ansvar for sin egen skull
under lektioner i idrott och halsa. Jamfor ocksa Rose (1996) som skriver om att var
relation till kroppen &r en viktig del av hur vi blir till som individer i dagens samhélle.

102 Jamfor Sunesson (2003) som i sin inledning till den svenska dverséttningen av
”Overvakning och straff”, (Foucault, 2003) skriver kaserande om hur centralt detta
uttryck ar. Formuleringen att sjalen blir kroppens fangelse fangar essensen i vad
disciplineringen handlar om.

Governmentality skulle kunna beskrivas som motsatsen. Kroppen blir sjalens fange, nar
medborgarna lér sig att styra sig sjalva.
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Ett satt att ta ansvar for sitt eget larande handlar om att utnyttja tiden under
lektionerna. Det galler till exempel att utnyttja provtiden.

Né&r Robin ar fardig med [det diagnostiska] provet slar han ihop det och mimar till
lararen Ann for att frdga om han far ga. Ann skakar pa huvudet. Robin sitter en
stund och tittar sig omkring och ser uttrdkad ut. Efter en stund 6ppnar han
provhéftet igen och tittar i det (Faltanteckningar i samhéllsklassen, augusti 2008).

Det géller ocksa att anpassa formen pa sina svar.

Johan anpassar sitt svar for att gora dem mer generella, s& som Katarina skriver
dem pa tavlan. Nar han far ordet forsta gangen séger han Attack, FN och négon
annan organisation. D& skriver Katarina Internationella organisationer. | gruppen
hade David pratat om att de laste om Kashmir, men nar Johan far ordet nasta gang
séger han inte Kashmir, utan istéllet nutida krigskonflikter. Katarina skriver Nutida
konflikter pa tavlan (Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Den outtalade skolkoden i samhallsklassen &r svarare for eleverna att forsta
och tillampa an den uttalade skolkoden &r for 1\VV-eleverna. Det finns flera
saker som inte &r tilldtna i IV-klassen, men som kan vara tillatna i
samhallsklassen, under forutsattning att eleverna gor det pa ratt satt, sa att de
underordnas den dverordnade skolkoden om att ta ansvar for sitt eget larande.
Flera av eleverna ar mycket socialt kompetenta och anpassar sitt beteende for
att visa lararen att de behérskar skolkoden. | samhéllsklassen handlar det om
att disciplinera tanken.'®® Ungdomarna agnar sig at sjalvstyrning, som ar en
sa viktig del av begreppet governmentality. En forlangning av detta med att
eleverna tar ansvar for det egna larandet, ar att andra regler blir underordnade.
Samhdllseleverna ges en helt annan frihet nar det galler kroppens
disciplinering. Det finns en forstaelse och acceptans for att samhallseleverna
kommer sent ibland, glommer en penna och pratar under lektioner. De tydliga
och uttalade regler som finns i I\V-klassen lyser med sin franvaro. Elever som
kommer for sent far anda komma in.

Det kommer en grupp tjejer in i klassrummet. Det var bland annat Alexandra, Leila
och Linda. Lisbeth sdger att det ar okej att komma ett par minuter for sent, men
inte s& har mycket (Faltanteckningar i samhéllsklassen, september 2008).

103 Jamfor Carlsson (2006) som skriver om medborgarskap som autonomi och utvecklande
av sjalvkontroll.
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Lararna lanar ut pennor. Det &r tillatet med mobiltelefoner. Sa lange det inte
stor andra forvantar lararna sig att ungdomarna klarar av denna frihet, delvis
pa grund av sjalvstyrningen. Lararna ser eleverna som vuxna.

Under lektionen nar Lisbeth pratade och nar vi skulle titta pa flintastenar som
Lisbeth skickade runt, smdg Alexandra diskret upp sin telefon ur véskan och
knappade pé& den. Lite senare, nar Lisbeth pratade, smdg Robin upp sin
mobiltelefon. Samtidigt som han hade blicken vénd framat mot Lisbeth, tog han
upp mobilen ur vanster framficka pa jeansen och holl mobilen under banken. Han
kikade snabbt ned pa mobilen och tittade sedan framét igen medan han stoppade
ner den i fickan igen. Lisbeth sa att vi skulle ta en kort paus. Nar vi reser oss sager
jag till Robin att han inte behdver ggmma mobilen for mig, jag beréattar inte for
Lisbeth. Robin ser forldgen ut och i efterhand har jag tdnkt att han nog bara tittade
pad klockan, alltsd var det inget som skulle behdva gémmas for Lisbeth
(Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Ungdomarnas anvandning av mobiltelefoner ar ett tydligt exempel pa hur
skolkoden verkar. Nar eleverna i 1\VV-klassen tar fram en mobiltelefon under
lektionstid ar det ett brott mot skolkoden. Det blir ett motstand mot en skolkod
som betonar kroppens underkastelse och narvaro i klassrummet. Nér eleverna
i samhéllsklassen tar upp sin mobiltelefon under lektionstid kan det innebéara
att de rattar sig efter skolkoden. Handlingen blir ett sjélvstandigt
disponerande av tiden av en elev som tar ansvar for sitt eget larande. Eleverna
ar diskreta sa att de inte stor undervisningen. De tar konsekvenserna av sin
ouppmarksamhet genom att fraga kompisen i ett senare skede, eller genom
att I&sa extra i boken.

Samma resonemang kan féras om skolk. Flera elever menar att det kan vara
okej att skolka fran en lektion om man gor det for att battre forbereda sig infor
ett prov.

Linda: Det beror pa. Ar man sjukt nervos infor ett prov, & man en person som
pluggar mycket. Gar man pa [denna skola] sa har man dnda pluggat mycket om
man inte har gatt pa en latt skola som liksom sa. Och om man kénner att man
har mycket och vi har mycket press pa oss har pa just detta provet har det inte
gétt bra och man kéanner att man inte har pluggat tillrackligt. Da far man lov att
gd hem, tycker jag (Gruppdiskussion i samhéllsklassen, ht 2008).
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Aven skolk kan alltsd ses som en del av anpassning till skolkoden i
samhallsklassen sa lange eleverna tar ansvar for sitt eget larande. Alla elever
har emellertid inte samma syn pa skolk. For dessa elever handlar ansvaret
istallet om att skolan och tidspassning ar s viktigt att de far angest vid tanken
pa att komma for sent, vilket tjejerna i nedanstadende gruppdiskussion ger
uttryck for.

Moa: Men det hander bara i skolan. Alltsa i skolan, det &r lite s4, att komma till
skolan och va i tid, det ar nat jag bara, alltsa jag kan inte forsta det, manniskor
som bara kommer och tycker att jaja det var ingen fara, (Sofie: Mm.) Jag hatar
verkligen den pressen, men sen utanfor skolan,

Sofie: Far du ont i magen och,

Moa: Ja, alltsa jag blir jattestressad.

Felicia: Alltsa jag,

Evelina: Det tycker jag,

Moa: Alltsé fritidsintresset, jag menar fritidsintresset ar jag inte lika stressad
dver, (Sofie: Nej.) Alltsé da kan jag vara mer sén, dom klarar sig en halvtimme
till.

Felicia: Alltsa jag, jag kan kénna likadant som Moa, jag ar inte s himla. Det
har vart nan gang da jag har kommit for sent men da far jag sén angest sé jag
ringer till skolan.

Sofie: Ar det hjartat som dunkar, spanda axlar, eller,

Felicia: Da tanker jag som det, det finns nan annan person som kan komma in
bara kanske en halvtimme efter att lektionen bérjat, da sager dom bara ja forlat
jag kom for sent, (Sofie: Mm.) Det &r klart da tanker man inte s& mycket pé det,
men nér det galler en sjalv, nej det kommer att mérkas pa mig. (Moa: Men det
var som,) men liksom da vill man inte gora sig besviken pa lararen eller sig
sjalv, (Sofie: Mm.) fér man vill inte missa och man forlorar s& mycket, (Sofie:
Nej,) Man blir stressad.

Moa: Men jag brukar tanka nér jag blir stressad att, jag fattar egentligen inte
varfor man blir sa stressad, for det ar ju inget hemskt som, man kommer ju inte
precis do for att man (Nagon skrattar.)

Felicia: Nej, det &r det jag menar,

Moa: Jag bara kanner lite sa att, jag kommer dé, dom kommer att déda mig for
att jag kommer for sent (Gruppdiskussion i samhallsklassen, ht 2008).
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Gemensamt for bade de elever som kan ténka sig att skolka och de elever som
far angest om de inte kommer i tid ar relationen mellan styrning och
sjalvstyrning, eller annorlunda uttryckt, att ta ansvar for det egna larandet.
Det handlar om att acceptera samhallets normer och att valja inom ramen for
dessa normer. Det handlar ocksa om att standigt arbeta for att forbattra sig
sjalv.1% Eleverna far vélja mellan att komma till skolan eller att ata bli, men
de far styra sig sjalva och varda sig sjdlva for att na fram till malet: bra betyg
fran denna skola med gott rykte, sa att de sedan kan vilja
universitetsutbildning och bli nagon”.1%

Att framstalla sig sjalv som en MVG-elev:
"Allt i skolan ar ju sa. Alltsa man ar ju inte sa pa riktigt,
som man uppfor sig.”

En viktig aspekt av den outtalade skolkoden handlar om att framstélla sig
sjdlv som en MVG-elev i motet med lararen, en konst som vissa elever
behérskar till fullo. I en gruppdiskussion lyfter eleverna sjalva fram vad de
gor for att framstd som en MVG-elev: de moter lararens blick, sitter langt
fram, sitter raka i ryggen, latsas att de kan svaret pa fragor dven om de inte
kan det och de staller fragor till lararen. Vissa elever forstar vad som forvantas
av dem utdver det som ségs hdgt. 1 en av gruppdiskussionerna for jag en
intressant diskussion med en grupp tjejer om hur man anpassar sig efter de
mer subtila formerna av skolkoden.

104 Jamfor Cruikshank (1999, s 90) som betonar det stora ansvar som medborgare forvéantas
ta, ett ansvar som de i stor utstrackning ocksa tar, for att forbattra sig sjalva och dérmed
bli sjalvstyrande.

105 Fgr ett liknande resonemang, se Ohman (2007, s 76).
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Sofie: En sak som jag ocksa vill prata med er om, &r ... Sa som jag ser pa
skolan, sé for att bli duktig, for att f& hoga betyg, sd ska man liksom knécka
koden. Man ska lara sig att bete sig pa ett satt sa att lararen uppfattar att man ar
en duktig elev. Har ni ... Har ni tankt pa det viset?

Lina: Ja.

Leila: Mm.

Lina: Allt i skolan ar ju sa. Alltsd man ar ju inte s& pa riktigt, s& som man
uppfor sig.

Sofie: Nej. Hu ... Men vad innebér det? Vad ska man géra for att framsta som
en duktig elev? Som det har att du lyckades lura [spraklararen]. Hon méarkte
inte att du inte hade sagt nat annat an [ja]. Hur lyckades du med det? Vad
gjorde du for att ...

Lina: Alltsa sa fort hon fragade nanting, (Sofie: Mm.) typ sahar, sa tittade jag
upp typ sé hér, precis som “aha”, och sa antecknade jag, latsades att jag
antecknade (Sofie: Mm.) fast jag ritade 6gon som jag alltid gor pa lektionerna.
(Sofie: Mm.) Och sa tittade jag upp igen, sa sitter jag sa precis som om jag har
det. (Sofie: Ja.) Sé rabblar jag nanting, (Sofie: Ah,) Sa typ ridkna pé [spraket]
till tjugo eller nanting. Sofie: Ah, sa du ror lapparna sa det ser ut som om (Lina:
Ja.) du verkligen sitter och férsoker formulera ett jattebra svar.

Lina: Ja och sd nér nan sager det, s3, typ lite diskret, ”’Mm just det”. Fast det
egentligen inte &r sa.

Leila: Ah nar négon ska séga nénting, till exempel [ja] d&, sa fattar man att det
ar [ja], sa sager man det samtidigt med den personen. Eller ibland ...

Sofie: Ah! Sa faller uppmarksamheten pa den andra, men lararen ser typ i
dgonvran att ah ...

Leila: Typ vad heter den drottningen, ja Kri (Lina: Kristina.) Kristina. Skratt.
Sa blir det typ sa.

Lina: Men den har ar ocksa fin den, att racka upp handen nar ndgon redan har
fatt ordet.

Wilma: Ja den &r bra. Skratt. (Sofie: Skratt.) Det &r det &ldsta tricket. Skratt.
[-]

Wilma: Men det &r den sa ska man sitta langst fram och s& ska man se
engagerad ut. (Sofie: Mm.) Sa ska man réacka upp handen fast man inte vet
(Sandra: Ja.) och hoppas pa att nan annan far ordet.

Leila: Det géller att ha 6gonkontakt med lararen.

Sofie: Ogonkontakten ja. (Wilma: Mm.) Vad gér man dd om man far ordet nar
man inte riktigt kan det?

Leila: Alltsa det ... Jag lar mig jattemycket av politikerna, (Wilma: ”Ah jag har
glémt bort det”.) man ska aldrig tappa ordet, man ska alltid fortsatta prata, aven
om man inte ens vet. (Sofie: Mm.) S& aven om du inte ens vet vad det &r hon
menar, sidg 4ndéa nanting typ (Gruppdiskussion i samhéllsklassen, ht 2008).




Eleverna presenterar ett idealt jag for lararna. De latsas vara sa
uppmarksamma, engagerande och kunniga som skolan later dem forsta att de
borde vara.% Eleverna anvander alltsa sitt kroppssprak for att framstalla sig
som MVG-elever.

Andra elever forstar inte detta och riskerar att framsta som ointresserade for
att de satter sig langst bak, inte tar av sig jackan, lutar sig bakat pa stolen och
inte moter lararens blick. De har inte lart sig att anpassa sig till skolkoden.
Nér jag under de enskilda intervjuerna pratar med dem om hur man ska gora
for att framsta som en MVG-elev i klassrummet, verkar de inte forsta min
frdga och svarar att man ska lasa laxor. Det blir dock ingen motsvarande
diskussion om hur eleverna kan anvénda kroppen for att presentera sig sjalv
pa ratt satt for lararen.

En annan skillnad mellan eleverna i klassen ar den mellan tjejer och killar. |
den svenska skolan far tjejer ofta hogre betyg an killar.1%” Kanske ar det delvis
denna subtila och implicita skolkod om hur eleverna kan anvédnda sina
kroppar for att framsta som MVG-elever som avgor betygsskillnaderna.
Tjejerna gor i hogre grad rollévertaganden och sétter sig darmed in i lararnas
roll och tanker pa vad lararen ser och marker i klassrummet.%®

Kropp

Samhallseleverna anpassar aven sig for att leva upp till idealen om en sund
och snygg kropp. En tjej misslyckas med att farga haret och en annan vaknar
en dag med fula munsar och darfor stannar de hemma fran skolan. Nar klassen
har temakvall dar de tittar pa en film och ater pizza tillsammans, ar det nagra
tjejer som avstar fran pizzan och istéllet bara ater en bulle och frukt. Det ar
samma tjejer som tranar intensivt och pratar om traningen som en moralisk
plikt. Killarna i klassen framstaller ocksa sin kropp pa ett sarskilt satt. Det ar
viktigt att trdna. Genom att prata om att man tranar, framstéller man sig sjalv
i en positiv dager.

106 Jamfor Granath (2008) dér eleverna pd motsvarande sétt konstruerar ideala jag i motet
med lararna i loggbdcker och under utvecklingssamtal.

107 Se Slutbetankandet fran delegationen for jamstélldhet i skolan (SOU 2010:99, 2010).

108 Jamfor Holmberg (2003) som studerar méans 6verordning och kvinnors underordning
bland unga jamstallda par. Kvinnorna i dessa parforhallanden sétter sig i hogre grad in i
hur ménnen tdnker om dem, &n ménnen sétter sig in i hur kvinnorna tanker.
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P& lunchen satt jag vid samma bord som Emelie, Nathalie, Stina, Josefin, Linnéa
och Daniela. Daniela var tyst under hela maltiden, férutom nér jag stallde fragor
till henne. Josefin pratade om hur snabbt hon skulle springa sex kilometer pa
gymnastiken. Stina pratade om att hon fick angest bara hon tankte pa att springa.
Emelie pratade om att forst springa en stracka och sedan ga. Josefin sa att det &r
bara att springa tills du dér (Faltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Nar Josefin séger att det bara ar att springa tills du dor och nér jag ser att tva
hart tranande tjejer avstar fran att dta pizza, tanker jag att tjejerna staller
valdigt hoga krav pa sig sjalva. Risken med omfattande sjalvstyrning kan vara
att tjejerna far bara en alltfor stor borda som far dem att mé daligt. Det finns
en risk att tjejerna utvecklar atstérningar nar sa mycket omkring dem ar
fokuserat pa att framstalla sig sjalv som smal.

Innan gymnastiklektionen bdrjade, stod jag med flera ungdomar i klassen i trappan
som leder ned till gympasalen i A-huset. Jag fragade Stina om hon tranade och hon
beréttade att hon trénar tennis. Josefin sa till mig att David &r uppe och springer
om nétterna for att 6va och springa snabbt pa idrottslektionerna. David flinade
brett. Jag blev osiker p& om Josefin skojade eller menade allvar. Jag pratade lite
med David om hur deras gymnastiklarare sdg ut och att jag [undrade om jag skulle
kanna igen honom]. David fragade om jag hade uppfort mig illa pa idrotten och
om det var darfor jag var nervos infor att traffa honom. Jag svarade nagot i stil med
att vitsen med att bli vuxen &r att slippa idrottslektionerna. Néar idrottslararen
Oppnade dorren till gymnastiksalen, véntade jag tills klassen hade strémmat in och
tills Emelie hade pratat med honom. Hon sa att hon joggar sjalv pa fritiden men att
hon hade bérjat f& ont i knéet och darfor tankte hon bara promenera de sex
kilometerna idag. Lararen stallde fragor till henne om var i knéet det gjorde ont
och om vilka skor hon anvénde. Han rekommenderade henne att skaffa nya skor
som var tankta till I16pning. Sedan presenterade jag mig for idrottslararen och
frégade om jag fick vara med pa lektionerna i ldrott. Han sa att jag var valkommen
in direkt, men jag svarade att jag hellre kommer nésta vecka (Faltanteckningar i
samhéllsklassen, september 2008).

| exemplen ovan visar Josefin for sina kompisar och Emelie for sin
gymnastiklarare hur de arbetar med att leva upp till idealet om en sund kropp.
Detta kan tolkas som en del av de sjalvteknologier som Foucault skriver om,
“technologies of the self” (Foucault, 1997, s 225). Dessa sjalvteknologier kan
ses som en viktig del av den styrning och sjalvstyrning som genomsyrar
skolkoden i samhéllsklassen.
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Kroppen blir darmed ocksa en manifestation av den engagerade eleven, nar
eleverna anvénder kroppssprak for att framstalla sig sjalva som MVG-elever.
Skolans forvantningar om hur kroppen ska vara blir en del av eleverna. | en
av gruppdiskussionerna om elevernas minnesarbeten blir detta tydligt.

Sofie: Vad var det for typ av fragor? Vad var det ni skulle lara er dar? Vad
fastnade och vad kommer ni att glémma bort? (Jasmin racker upp handen.) ...
Du behdver inte racka upp handen.

Jasmin: Skratt.

Sofie: Sa artig.

Jasmin: Skratt. Men, skratt. Det ar s3 man gor i skolan, menar jag. Ja. Det som
fastnar for mig tycker jag ar sant som intresserar mig (Gruppdiskussion i
samhéllsklassen, ht 2008).

Trots att detta &r en informell diskussion med en grupp klasskamrater, dar vi
sitter runt ett bord och &ter lunchmackor, récker Jasmin upp handen for att
visa att hon vill svara pd min fraga. Hon har internaliserat skolans
forvantningar om hur kroppen bér framstéllas.

sjal

Samhallsklassens ldrare uppmanar eleverna att ta ansvar for att klass-
kamraterna ska trivas. Tjejerna i klassen tar detta ansvar for andra i klassen.
| nedanstaende utdrag fran en gruppdiskussion visar tjejerna tva exempel pa
sin relationella kompetens.1%°

109 Jamfor Wester (2008, s 70) som skriver om kons- och maktperspektiv pa
uppférandenormer i svenska klassrumskulturer och diskuterar elevernas relationella
kompetens. Tjejerna k&nner ett ansvar for kollektivet i hennes studie (Wester, 2008, s 90).
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Sofie: Finns det nagon i klassen som inte verkar ha kompisar?

Jasmin: Jo, ... alltsd inte sa ... jo ... alltsd ska vi sdga namnet?

Sofie: Ja.

Jasmin: Jo alltsa jag kanner anda Elin,

Evelina: Mm.

Sofie: Elin, ja.

Moa: Jamen, det, alltsd inte for att snacka skit om henne, men jag kan kanna att
hon drar sig lite undan sjélv.

Jasmin: Jaja. Det tycker jag ocksa.

Moa: Alltsé sager man hej ar det inte alltid man far nanting tillbaka, (Sofie:
Mm.) Utan hon bara sitter tyst och kanske fortsétter med det hon gor. Alltsa
hon &r inte otrevlig, men

Jasmin: Ja.

Sofie: Hon drar sig lite undan.

Moa: Ja.

Felicia: Det var det jag ocksa tankte sag, att jag har forsokt ganska mycket med
henne, i borjan och s, men det har vart som hon har tittat pa mig, jaha. (Moa:
Ja.) Det har vart helt s, och jag bara,

Jasmin: Och det &r klart att da tdnker man, jaha, om du inte vill, varfor ska jag
forsoka da.

Felicia, Moa: Ja.

Sofie: Da lamnar man henne i fred.

Moa: Ja. D& far man hellre, 1ata henne komma till en, for d& har man, alltsa da
har man ju forsokt.

Sofie: Mm.

Felicia: Ja, och sa ser man det, alltsa jag har sett henne med andra killar, (Moa:
Mm.) som &r hennes kompisar, och da beter hon sig helt annorlunda.

Jasmin: Ja, precis. Det tycker jag ocksa. (Sofie: Mm.)

Felicia: Hon ger ju aldrig precis nén chans. (Jasmin: Ja.) Sa det kanns liksom
sd. (Sofie: Mm.) Det kan man ju inte gora nanting at.

Moa: Men jag tycker anda, alltsd hon verkar anda inte inte trivas.™° (Sofie:
Nej.) Och hon sitter mycket med David och s, (Sofie: Mm.) S& hon pratar
anda med folk. Det ar liksom inte,

Sofie: Hon verkar inte soka kompisar.

Moa: Nej. Hon verkar veta att hon har redan kompisar, sa liksom
(Gruppdiskussion i samhéllsklassen, ht 2008).

110 Det ska vara tva
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Det forsta exemplet pa tjejernas relationella kompetens som kommer till
uttryck i diskussionen ovan ér att tjejerna har foljt lararnas uppmaning om att
ta ansvar for att inte ndgon kéanner sig utanfor i klassen. De berattar att de har
tittat pa hur andra i klassen har det, i detta fall Elin. De har ocksa forsokt ta
kontakt med henne for att inkludera henne i deras gemenskap. Nar det inte
verkar som om Elin vill att de ska ta kontakt med henne later de bli. De iakttar
henne fortfarande och ser att hon har andra som hon umgas med i skolan och
drar slutsatsen att hon inte behdver deras séllskap.

Tjejerna visar i diskussionen att de visar omsorg mot Elin pa tre olika sétt.
Forst visar de uppmarksamhet genom att iaktta Elin. Har hon vanner? Har
hon nagon att tala med i klassen? Sedan tar de ansvar for hur Elin mar i
klassen genom att forsoka bjuda in henne i deras gemenskap genom att prata
med henne. | det tredje steget &r tjejerna uppmarksamma igen genom att lagga
marke till att Elin inte verkar vilja prata med dem. Deras respons pa detta ar
att de minskar sina forsok att ta kontakt med henne. Samtidigt fortsatter de att
vara uppmarksamma och ser att det finns andra som hon pratar med, i klassen
och pa skolan. Detta exempel kan jamforas med det teoretiska begreppet
“care” eller omsorg. Sarah Scuzzarello anvander begreppet “care” i sin
avhandling ”Caring Multiculturalism” (Scuzzarello, 2010). Hon forklarar att
begreppet “care” har tre delar: uppmarksamhet (attentiveness), ansvar
(responsibility) och respons (responsiveness). Det &r just dessa delar som
tjejerna visar prov pa.**

Samtidigt kan det tolkas som att lararna uttryckligen Gverlater en stor del av
detta ansvar for klassens trivsel pa eleverna nar de uppmanar klassen att bjuda
med den som verkar ensam pa lunchrasten. Det kan alltsa ses som en liten del
av det storre ansvar som eleverna far ta i samhallsklassen. Governmentality
handlar just om detta, att individerna far stor frihet under ansvar.

Det andra exemplet pa tjejernas relationella kompetens i gruppdiskussionen
ovan, dar att tjejerna samspelar i diskussionen for att tillsammans skapa en
berattelse. Vid en andra genomlasning av utdraget sag jag hur skickligt
tjejerna samspelar och samarbetar med varandra. | diskussionsgruppen finns
tjejer fran tva olika grupperingar av vanner i klassen. Moa och Evelina umgas
mycket med varandra och kanner varandra sen tidigare. Jasmin, Felicia och

11 Jamfor Scuzzarello (2010) som anvander begreppet “care” for att diskutera statens ansvar
for att visa omsorg om migranter. Min anvandning av begreppet skiljer sig fran hennes,
men jag menar att det gar att 6verfora dven till skolans kontext, bade nér det galler den
omsorg som lararna visar sina elever och den omsorg som elever visar varandra.
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Daniela (som inte yttrar sig i utdraget ovan) ar goda vanner och umgas mycket
i skolan. Trots att de alltsd inte & narmsta vanner i gruppen, starker de
varandra i diskussionen genom instdammande och lyssnande "Mm” och "Ja”.
Jasmin instdmmer i Moas resonemang. Felicia utvecklar Moas resonemang
och sedan instdmmer &ven Jasmin. Tjejerna avbryter inte varandra, utan de
vidareutvecklar den andres resonemang for att skapa denna gemensamma
beréttelse. De visar darmed att de har en val utvecklad relationell kompetens.
De kan ta ansvar for varandra och samspela i vardagliga relationer.

Det dr dock inte alla i klassen som tar ansvar for kollektivet och visar denna
relationella kompetens. Det ar framfor allt tjejerna som agnar kraft, tid, moéda
och kanslor at att skapa goda relationer i klassen.'’? Tjejerna i
samhallsklassen lever i hogre grad sig in i hur andra har det, saval andra tjejer
och killar i klassen som larare. I och med detta tar tjejerna ocksa ansvar for
andras valmaende i klassen. De tanker pa om andra mar bra, trivs i klassen
och om de har vanner. De kan ocksa anstranga sig for att bli vanner med de
som verkar vara utanfér. Ovan skrev jag om hur denna 0Ovning i
rollovertagande kan gora att tjejerna klarar av att tolka den implicita
skolkoden om hur de bor bete sig for att framsta som en MV G-elev. Tjejerna
ser sig sjalva med lararens 6gon och anpassar sitt beteende for att verka vara
ambitiosa och engagerade elever. Denna formaga till rollovertaganden gor
ocksa att tjejerna satter sig in hur andra killar och tjejer i klassen har det.

Det finns bade fordelar och nackdelar med en formaga till rollévertaganden.
A ena sidan innebér allts& denna tréning i rollévertaganden, som tjejerna gor,
en fordel for dem. Nar skolan i mangt och mycket handlar om att skapa sig
en identitet,'*® blir det en fordel att kunna leva sig in i andras situation.
Formagan att gora rollvertaganden kan ocksa ge tjejerna en komparativ
fordel i jakten pa hogre betyg, vilket jag skrev om tidigare. Néar tjejerna tanker
pa hur lararna uppfattar dem, blir det lattare for tjejerna att framstalla sig
sjalva som MVG-elever.'** A andra sidan &r det framfér allt underordnade

112 Jamfor Holmberg (2003, kap 2) som skriver om det asymmetriska rollévertagandet som
en viktig process som leder till en reproduktion av patriarkatet. Holmberg menar att
kvinnor sétter sig in i mannens situation i hogre grad &n ménnen sétter sig in i kvinnors
situation, vilket gér manligheten till 6verordnad kvinnligheten. Killarnas relationer
praglas istéllet av Klara regler, skriver Holmberg (2003, s 143).

113 Detta diskuteras mer utforligt i avhandlingens kapitel tre.

114 Jamfor Frykman (1998) som beskriver den svenska skolan under storre delen av 1900-
talet som en arena med tydligt strukturerande regler och en dialektik mellan klassen och
lararen. Det var denna betoning pa dialektiken och motsattningen som, enligt Frykman,
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som tvingas att l&ra sig konsten att leva sig in i andras tankar och kéanslor. En
betjant forvéantas ofta forutse de dverordnades vilja och gdra det som den
éverordnade vill, innan hen har sagt nagot. De dverordnade dgnar inte samma
kraft och energi at att tanka ut vad betjanten vill.*5

En historielektion nar eleverna ar trotta

| samhéllsklassen gor eleverna inte motstand pa samma oppna satt som V-
eleverna gor. Det exempel i samhéllsklasen som kommer ndrmast IV-
elevernas motstand, som jag beskriver under rubriken ”Kaos pa en lektion i
engelska”, ar en historielektion nar samhéllseleverna &r trétta. Jag lyfter fram
detta exempel just for att kunna visa pa skillnaderna i motstand.

Nedanstdende lektion i historia ager rum lite senare pa terminen.
Klassbildnings- och kompisbildningsprocessen har hunnit en bit pa vég
(jamfor Garpelin, 2003). Eleverna &r inte langre lika nervosa och lika ivriga
att inte visa sig dumma. Klassen har precis haft lunch och sedan klassrad.
Klassradet halls i samma sal som historielektionen utan schemalagd rast
emellan.

Nér historielektionen borjar, sager Lisbeth att hon ska fortsatta med en foreldsning,
sd att klassen far Gva sig pa det. Ni far anteckna under forelasningen. For att gora
det lattare for er har jag tryckt ut stolpar pa papper at er. Det & samma text som
finns pa mina overhead.

Lisbeth vander sig till Robin och fragar om han har penna och papper med sig. Han
tar fram penna och papper ur vaskan, som ligger pa skolbanken och lagger sedan
ner vaskan pa golvet (Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Eleven uppmanas hér indirekt att ta del av lararens lektionsprojekt genom att
ta fram det material han behdver for att kunna ta ansvar for sitt larande.
Eleven gor som lararen sager.

mojliggjorde dverskridandet fran okunnig till kunnig samt fran arbetarklass till
medelklass. I en skola som, enligt Frykman, handlar om att lara sig vem man &r i en
identitetsskapande process, hamnar mannen i underlage.

115 Se Holmberg (2003) for en diskussion kring detta.
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Lisbeth fragar klassen vad de kommer ihdg fran forra forelasningen om hur
flodkulturerna styrdes. Evelina rdacker upp handen och svarar att de hade
gudomliga ledare. Det behdvdes ndgon som kunde styra och bestamma Gver hur
resurserna fordelades.

Lisbeth haller férelasning om demokratin i Aten. Luften ar dalig i klassrummet och
ungdomarna verkar ha svart att koncentrera sig. Grekland brukar beskrivas som
demokeratins vagga, sager Lisbeth, och fragar klassen om négon har varit pa Kreta.

Under tiden halsar Ludvig pd Robin och Robert genom att forsiktigt sla sin
knytndve mot deras i tur och ordning. Felicia tittar i min anteckningsbok, medan
jag skriver. Robin ser valdigt trétt ut. Han blundar och lutar huvudet mot handen
(Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Killarna skapar och forstarker kompisband genom klassbildningsprocesser pa
motsvarande sétt som sker i IV-klassen och som beskrivs i Garpelin (2003).

Lisbeth fortsatter sin féreldsning genom att prata om stadsstaterna i Grekland. Axel
racker upp handen och beskriver vad en stadsstat ar. Johan, Axel och Emelie
berattar om hur kulturen sag ut i Sparta.

Robin, Ludvig och Robert ligger ned pa banken alla tre, men nér Lisbeth fragar om
nagon vet vad ordet spartanskt betyder, racker Robert upp handen och sager ”Ja!”
med hog och glad rost. Det &r att leva enkelt, sédger han (Faltanteckningar i
samhéllsklassen, september 2008).

Flera elever i klassen har ett kroppssprak som ger uttryck for att de inte foljer
med i lararens lektionsprojekt. Istallet visar de genom att blunda och luta sig
Over banken att de ar trotta, att de vilar och inte orkar vara med under
lektionen. Trots detta &r det en av eleverna som uppenbarligen har lyssnat sa
pass aktivt pa lararen att han kan svara pa frdgan om vad spartanskt betyder.
Han pratar dock innan han far ordet av lararen, men det far han inte heller
kritik for.

Lisbeth gor en enkel teckning pa tavlan for att beskriva hur Sparta utvidgades och
skriver heloter for att visa att grekerna i naromréadet kallades sd. Maja och Filippa
pratar tyst med varandra. Filippa racker upp handen och fragar vad det star pa
tavlan (Faltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Nér eleverna Filippa och Maja talar med varandra, gor de det tyst och darmed
utan att stora sina klasskamrater s& mycket. Det verkar dessutom som om
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deras viskningar har handlat om lektionen, eftersom de ber lararen berétta vad
hon har skrivit pa tavlan.

Lisbeth fragar klassen hur man levde i Aten. Johan, Leila och Axel berdttar om
demokrati, kvinnosyn och vetenskapliga ideal. Lisbeth pratar lite mer om att
flickorna inte varderades lika hdgt som pojkarna i Aten och att det ledde till ett
kvinnounderskott. D& ricker Felicia upp handen och fragar varfér de inte andrar
sig nar det finns for fa kvinnor. Lisheth fragar klassen om det ar likadant
nagonstans idag och Niklas racker upp handen och séger att det 4r likadant i Kina.
Jasmin racker upp handen och séger att det 4r det i Indien ocksa. Lisbeth forsoker
forklara att det &r svart for individen att andra kulturen.

Under tiden pillar Robin med en tunn spiral (som jag tror kommer frén en
blackpenna) i spiralen till sitt kollegieblock. Filippa och Maja géspar stort. Felicia
fortsétter att titta i min anteckningsbok.

Lisbeth séger Oj oj oj. Ar ni trotta nu?” Sedan byter hon OH till en bild som
schematiskt visar hur samhaéllet styrdes i Sparta och pratar om att personer éver 60
ars alder satt i de &ldstes rad tills de bars ut och d& blev det inga nya idéer i
samhéllet.

Robin formar ett papper till en boll och sitter och kastar med den pa vaskan pa
banken, s& att den rullar ner mot honom igen. Felicia fortsatter att titta i min
anteckningsbok medan jag skriver.

Lisbeth byter OH till en modell som beskriver styret i Aten. Hon pratar om att
lotten avgjorde vem som satt med i det styrande radet. (Har sitter jag och vantar pa
att Lisbeth ska prata om att de gjorde pd samma sétt nir de lottade fram
elevkarsrepresentanterna for klassen.) Lisbeth berémmer klassen for att de vet sa
mycket om hur Aten styrdes.

David géspar stort. Ludvig vilar huvudet pa vaskan pa banken.

Lisbeth pratar om att demokrati tar tid och kan vara jobbigt, framfor allt i kristider.
Hon delar ut en text om Aten och séger att hon ser att de ar trétta. Det &r bara tio
minuter kvar av lektionen. Se nu till att lasa texten och fundera pa Sparta. Vi
kommer att prata om texten imorgon, sa ni far se till att lasa den till dess.

Det blir prat i klassrummet. Eleverna stracker pé sig och Gppnar sina véskor.
Daorren till korridoren ar 6ppen och utifran hors prat. Lisbeth hojer rdsten och sager
at klassen att vara tyst och ldsa texten. Ni maste visa respekt mot dem som inte kan
koncentrera sig genom att var tysta d&en om ni inte sjalva vill lasa
(Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).
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Det ar varmt och dalig luft i klassrummet och eleverna ar trotta. Alla orkar
inte styra sina kroppar for att visa att de ar aktiva i klassrummet och att de ar
med pa lararens lektionsprojekt. Eleverna langst bak i klassrummet glider
ner pa stolarna, eller lutar sig Gver bankarna. Robin roar sig med en
pappersholl och en metallspiral. Detta &r sd nara motstand mot lararens
lektionsprojekt som klassen kommer under den tid jag gor observationer i
samhéllsklassen. Samtidigt visar lektionen ocksa hur styrning och
sjalvstyrning verkar. Lararen anvander inte hot om att kéra ut elever eller att
ge dem franvaro om de inte aktivt deltar i lektionsprojektet. Istallet Gppnar
lararen for att eleverna kan lata bli att delta i lektionsprojektet. Om de inte
vill eller orkar l&sa texten nu, kan de gora det hemma. Det viktiga &r att de
inte forsvarar for andra som vill delta i lektionsprojektet har och nu. Eleverna
ges alltsd frihet att valja. Friheten att véalja kan ses som det mest
grundlédggande draget i governmentality. Medborgarna ges frihet att vilja,
men inom ett begransat system. %

Samtidigt kan vi forstas ifragasatta vilka reella friheter eleverna har att valja
att delta aktivt i lektionen under de rédande forutsittningarna. Andé ar det
just individens frihet att vélja mellan att delta i undervisningen eller inte som
betonas.

| samhallsklassen verkar makten framfor allt genom governmentality, medan
makten i IV-klassen istallet framst verkar genom disciplinen. | bada klasserna
finns det emellertid ocksa en annan form av makt, namligen pastoralmakt.

Pastoralmakt i bade 1V-klassen och
samhallsklassen

”Har bryr dom sig jattemycket”

| bade samhallsklassen och i IV-klassen lagger lararna inledningsvis mycket
tid och anstrangning pa att skapa goda sociala relationer i klassen och pa att
lara kdnna sina elever. Trivseln och den personliga kontakten mellan larare

116 Se Rose (1996) for en utforlig diskussion kring tvanget att vélja inom ramen for
governmentality.
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och elever &r central i bada klasserna. Jag tolkar dessa situationer som ett
uttryck for pastoralmakt. Lararna forsoker skapa personliga relationer till var
och en av sina elever for att kunna hjalpa dem. Lé&rarna tar darmed ett
personligt ansvar for varje elev.

I IV-klassen arrangeras bagskytte och tipsrunda for hela klassen i bérjan av
terminen. Lérarna ser det som ett satt att l1ara kdnna eleverna och att skapa
sammanhallning i klassen. Lararna haller ocksa individuella intervjuer med
samtliga elever i IV-klassen och jag medverkar vid tre av dem. Under
intervjuerna stéller lararna personliga fragor om elevernas fritidsintressen och
deras skolgang.

Birgitta fragar Bea om hon har blivit intervjuad. Jag fragar om jag far folja med in
pa intervjun. Nar Birgitta fragar, berattar Bea att hon bara har varit i skolan pa
hdgstadiet mindre &n 25 % av tiden. Bea gick i skolan fram till sexan, men sen
borjade hon skolka allt mer. Bea séger att hon har brakat med tjejerna och r radd
att killarna tittar p& henne och snackar om henne. Bea &r ridd att killarna i klassen
ska ha daligt inflytande pa henne och att hon ska bérja skolka igen. Bea har ocksa
brakat med lararna. Hon brukar vara uppe lange pa natterna och sitta vid datorn
och chatta och har inte gatt upp tidigt pa hela sommaren. Birgitta pratar lange om
att Bea maste vanda pa dygnet sakta men sakert och om att det ar viktigt att dta
frukost for att kunna koncentrera sig. Birgitta pratar ocksa om att det inte finns
nagon mindre grupp att ga i, och att man maste klara av skolan for att fa lov att ga
i en klass med studiemotiverade elever (Faltanteckningar i IV-klassen, augusti
2006).

Jag uppfattar intervjun med Bea som ett tydligt exempel pad hur lararna
forsoker bygga upp en relation som paminner om pastoralmakten. Intervjun
for néstan karaktaren av en bekannelse, dar Bea ska erkdnna sina synder och
forklara att hon ar villig att battra sig. Lararen forsoker lara k&nna sin elev
genom personliga fragor och darmed skapa det personliga band som ar
kannetecknande for pastoralmakten.

Aven IV-klassens rektor betonar hur viktigt det &r att skapa personliga
relationer till eleverna. Hen besdoker medvetet klassrummet for att eleverna
ska fa en relation inte bara till sina larare utan dven for rektorn.

Jag gar in till rektorn for att fraga henom om det gér bra att géra som jag har gjort
med informerat samtycke fran foraldrarna [...] Nar jag har stéllt mina tvé fragor,
frégar rektorn hur det gar for mig. Jag svarar ndgot i stil med att jag fortfarande
forsoker bli klok pa hur jag ska bete mig i forhallande till bade larare och elever.
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Rektorn séger nagot om att eleverna kommer att vanja sig vid att jag ar ddr. Hen
frégar om jag var med nér hen kom in och holl sin lilla forelasning om hur man
uppvaktar tjejer (med komplimanger, blommor och genom att laga mat). Rektorn
séger att hen gor detta i bérjan pa terminen for att fa en personlig kontakt med
eleverna. De lyssnar inte pa rektorn om de inte kanner henom personligen.

Nu i bérjan pa terminen &r eleverna lugna. Sen bérjar de brdka om statusen i
gruppen. Efter hostlovet kommer de till ro och barjar lita pa att lararna och rektorn
finns dér och &r att lita pa. Slagsmalet handlade om just det. Eleven vet inte hur
han ska bete sig i en relation. Han vet bara hur man forstér en relation, sa det ar
det han gor nu. Sen i maj kommer eleverna att hanga sig fast vid Birgitta och Jan
(Féltanteckningar i IV-klassen, september 2006).

Rektorn betonar att utan en sadan relation tar eleverna inte henom pa allvar.
Bade den personliga kontakten och en forvantan om att eleverna ska lyda sin
rektor, eller “herde”, paminner om pastoralmakten.

| samhéllsklassen anordnas en speciell temadag under forsta veckan pa
skolan, da klassen hamtas med buss och eleverna och deras mentorer umgas
under hela dagen. D& diskuterar de bland annat vad respekt i klassen kan
innebéra. Mentorerna anordnar lekar forsta veckan under lektionstid, dar de
ska rita av varandra, ordna sig i Iangdordning och efter nar pa aret de ar fodda.
Eleverna i samhallsklassen uppmanas att skriva ett personligt brev till sina
mentorer dar de beréttar lite om sig sjalva. Skolans elevkar anordnar ocksa
insparkslekar, dar de nya klasserna pa skolan tavlar mot varandra.

Katarina ger eleverna i ldxa att skriva ett personligt brev, dar de berattar om sig
sjélva for mentorerna. Ni kan skriva om era fritidsintressen, om er familj, vad ni
tycker ar roligt. Ni bestdmmer sjalva vad ni ska skriva. Ida racker upp handen och
frégar nar lixan r till och Katarina svarar att det &r till nasta mentorstid. Linnéa
racker upp handen och fragar om de ska skriva ett brev till bada lararna eller ett
brev till dem var. Katarina svarar att det racker med ett brev. Vi vill lara kanna er,
sager Katarina, det blir trevligare sa. Niklas tittar sig omkring i klassrummet och
sager att det &r sant. Jag blir osiaker pa om han menar allvar eller &r ironisk och jag
undrar ocksd vem han riktar sig till, bankgrannen, mig, lararna eller klassen
(Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Bade lararna i samhallsklassen och lararna i 1V-klassen arbetar alltsd med
aktiviteter utanfor de &mnen som de undervisar i. De arbetar med att skapa de
personliga relationer till eleverna som ar centrala inom pastoralmakten. Det
personliga brevet ser jag som ett satt for lararna att lara k&nna varje medlem
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av sin klass, eller ”flock”. De loggbdcker, som eleverna kan skriva i till
mentorstiden eller till historielektionerna, fungerar delvis som en
motsvarighet till bekannelsen, dar eleverna forvantas bekanna nar det inte gar
bra for dem i studierna.t!’

Eleverna i samhéllsklassen verkar uppskatta att lararna vill lara k&nna dem.
Under en gruppdiskussion med ett gang killar frgar jag om de tycker att det
ar bra larare pa skolan och vad det ar som gor att lararna ar bra.

Robert: Jag tycker att det &r valdigt bra larare hér.

(-]

Emil: Ja, men liksom, dom vill att man ska lyckas.

(-]

Sofie: Vad gor lararna som ar battre har?

[-]

Niklas: Alla har typ hogskoleutbildning och &r skitbra.

Sofie: Mm. Men vad &r en skitbra larare?

(-]

Niklas: Dom bryr sig, dom ar engagerade, dom tycker om sitt arbete,
(-]

Niklas: Men allts3, s3, det ar inte mycket mer. Dom behéver bara bry sig och
tycka om sitt arbete och vara engagerade i det (Gruppdiskussion i
samhallsklassen, ht 2008).118

Genom intervjuerna och breven ger eleverna sig till kdnna, de skapar sig
sjélva i motet med skolan genom att berdtta om sig sjilva. Denna personliga
kontakt och kunskap om eleverna gér det mojligt att verka for elevernas

17 Jamfor Aspelin (2015), som skriver om att larares relationella kompetens ar en mycket
viktig del av professionen.

118 | mitt arbete har jag haft som princip att 1ata utdragen fran gruppintervjuer vara langa, for
att lasaren ska fa en uppfattning om gruppdynamiken och elevernas samspel. | just detta
fall har jag gjort ett undantag fran principen. Denna gruppintervju med killar i
samhallsklassen var mycket stokig. Killarna talade i munnen pa varandra, avbrét varandra
och retade varandra. Om jag skulle aterge langre utdrag utan att ta bort dessa delar, skulle
det vara mycket svart for lasaren att hinga med i texten. Det intressanta i sammanhanget
ar anda att de trots den rda umgangestonen mellan killarna 4nda ar 6verens om att lararna
i klassen &r bra och att de bryr sig om eleverna.
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raddning. | de tva gymnasieklasserna handlar det inte om religics fralsning,
som pastoralmakten gjorde inom kristna forsamlingar, utan om att na
kunskapsmal och utveckling av personlighet. Genom att kanna sina elever val
kan lararna i 1V-klassen hjélpa eleverna att anpassa sig till skolkoden och att
na godkant i svenska, engelska och matte. Genom att kanna eleverna i
samhallsklassen kan lararna arbeta for trivseln i klassen, vilket de ser som en
viktig forutsattning for goda skolresultat och ddrmed en mgjlighet att studera
vidare.

Skolkoder och medborgarskapande

| detta kapitel har jag analyserat skolkoderna i IV-klassen och samhélls-
klassen. Skolkoderna handlar om makt och jag har hér visat att det &r olika
former av makt som verkar i de tva klasserna. I IV-klassen verkar disciplinen,
som bland annat betonar vikten av att eleverna ska inordna sig i tid och rum.
I samhallsklassen verkar istéllet governmentality, som betonar elevernas eget
ansvar for sitt larande. IV-eleverna lar sig att de bor lyda andras regler, men
ocksa att de kan gora motstand. Samhéllseleverna lar sig att de bor lyssna pa
experter, men de maste valja och ta ansvar for de val de gor.

Jag menar att skolkoden och déarmed de olika former av makt som eleverna
lar kénna i skolan &ven spelar en viktig roll for de former av makt som
eleverna behdrskar utanfor skolan. De elever som lar sig att de kan lyda eller
gora motstand ges andra majligheter att paverka i samhallet 4n de elever som
istallet har lart sig att de har valmgjligheter och att de kan paverka sitt och
andras liv. Mycket av detta handlar om de olika mojligheter vi har i samhéllet
utifran klasstillhorighet, kon och etnicitet.

En mycket viktig aspekt av maktrelationer i samhéllet och skolan ar
klasstillhorigheten. | IV-klassen gar endast ett par elever vars foraldrar har
eftergymnasial utbildning. | samhallsklassen har de flesta av eleverna
foraldrar med hogre utbildning. Dessa klasskillnader forstarks i skolan nar
IV-eleverna far lara sig att makt handlar om att lyda eller géra motstand
medan samhéllsklassens elever istallet far lara sig att de sjalva far ta ansvar
for sitt liv och standigt kan vélja mellan olika alternativ.

Det finns ocksa viktiga skillnader mellan tjejerna och killarna i de tva
klasserna. Tjejerna i samhéllsklassen visar att de har en férmaga att gora
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rollovertaganden. De kan reflektera kring hur andra trivs i klassen och de kan
se sig sjalva med lararens 6gon. | och med denna formaga anpassar de sig till
hur en MVG-elev bor bete sig i klassrummet. Tjejerna 6vas i social
kompetens, samarbetsformaga och att ta ansvar for gruppen. Fragan ar om det
ar mojligt att lata dven killarna 6va pa att géra rollévertaganden i skolan.
Kanske kan killarna fa lika god social kompetens och samarbetsformaga?
Kanske kan killarna ocksa lara sig att ta ansvar for att alla har vanner i skolan?
Kanske handlar det i stallet om en mognad som killarna kan utveckla senare?

Samtidigt betalar tjejerna ett hogt pris for sin formaga att gora
rollévertaganden. Nér tjejerna standigt betraktar sig sjalva med andras égon
innebar det ocksa att de objektifierar sig sjalva och lagger stor vikt vid sitt
eget utseende. Det &r viktigt att se snygg ut. Om en harfargning misslyckas
eller om en tjej vaknar med alltfor manga finnar i ansiktet, kan tjejen valja att
stanna hemma fran skolan.

| IV-klassen reagerar ocksa killar och tjejer olika pa skolkoden. Medan
killarna ofta g6r motstand mot disciplinen, lararna, rektorn och skolan i stort,
véljer oftast tjejerna att anpassa sig till skolkoden. Killarna busar genom att
snacka, bréka eller slass pa lektioner. Aven om tjejer ibland ocksa snackar pa
lektionerna eller sager emot lararen, ar det oftast tjejerna som véntar tyst pa
sina platser i klassrummet, medan killarna brékar och lararna formanar.

Genom att lara eleverna olika handlingsalternativ kan skolkoderna ses som
en viktig aspekt av ungdomarnas medborgarskapande i gymnasieskolan. |
foregaende kapitel diskuterade jag hur sjalvbilden spelade en viktig roll i
medborgarskapandet. | detta kapitel har jag visat hur skolkoderna, med deras
uttalade och outtalade regler om hur man bor bete sig i skolan, genomsyras
av maktteknologier.

| bade IV-klassen och samhéllsklassen verkar maktteknologier som syftar till
att gora eleverna sjalvstandiga och fa dem att kontrollera sig sjalva. Det finns
dock viktiga skillnader i vilken typ av autonomi som efterstravas och hur
kontrollen tar sig uttryck.®

Autonomin i 1V-klassen handlar om grundldggande fardigheter som att lasa,
skriva och rdkna. Det ar svart att klara sig i dagens samhalle utan dessa

119 Jamfor (Carlsson, 2006, s 30) som skriver att ”[v]ad jag tillskrivs och tilldelas som ung
gymnasieelev blir pA samma sitt styrande for vem jag blir som samhéllsmedlem och vad
jag som sédan kan bidra med i samhallsbyggandet pé langre sikt”. Carlsson ser
medborgarskap som autonomi och utvecklande av sjalvkontroll.
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fardigheter, att kunna lasa och forsta tidningar och nyhetssandningar, att
forsta hur mycket man ska betala i skatt och vilket telefonabonnemang som

ar billigast. Sjalvkontrollen handlar om att halla kroppen pa ratt” plats, enligt
skolans definition av ratt plats, s att den anpassar sig efter samhallets normer.

I samhallsklassen handlar autonomin istéllet om att eleverna ska lara sig styra
tanken och visa omsorg om sig sjélva. Eleverna ska lara kénna sig sjélva och
den studieteknik som passar dem bést. De far ansvaret att prioritera sin tid, i
saval klassrummet som pa fritiden. De far frihet under ansvar. Kanske kan
samhéllsklassens skolkod tolkas som att de forbereds for att tillnéra de
ledande i samhallet.

I en forlangning kan det ses som att eleverna i de tva klasserna far lara sig tva
olika roller eller tva olika satt att forhalla sig till det omgivande samhallet.
Vissa elever far lara sig att lyda och andra far lara sig att styra sig sjalva.
Risken med lydnad &r att medborgarna inte uppmuntras att ifrdgasatta och
kritiskt granska sin omgivning. Risken med alltfér omfattande sjalvstyrning
ar att ungdomarna far bara en alltfor stor borda som far dem att ma daligt och
att de kanner ett ansvar for samhallsstrukturer som de har svart att paverka.

Dessa tva olika roller kan ocksa relateras till det jag skrev om medborgarskap
i inledningen. Medborgarskap kan ses som “a status, a feeling, and a practice”
(Osler och Starkey, 2005, s 9). | detta kapitel har jag fokuserat pa utévandet
(practice) av medborgarskapande. En viktig del av detta utévande handlar om
vem som far tala och nar.

I IV-klassen handlar utévandet om lydnad och att vara en foglig kropp.
Eleverna ska sitta stilla och vara tysta. Bara genom att inordna sig i skolans
normer och acceptera det dokumenterade utanforskap som IV-klassen i sig
innebar, ges eleverna en majlighet att komma in pad ett nationellt
gymnasieprogram. Visserligen gor eleverna ocksa motstand mot skolkoden,
genom slagsmal, bus och prat, men detta motstand forstarker bara lararnas
tjat om lydnad. Eleverna far genom detta utévande lara sig att det ar lararna
som definierar var, nar och hur de far komma till tals.

I samhallsklassen handlar utévandet om att l&ra sig styra sig sjalv, att vélja
inom de ramar som skolan staller upp. Eleverna far vélja hur de ska studera
pa basta satt for att lara sig och hur de ska prioritera sin uppmarksamhet.
Lararna accepterar prat, mobiler och sena ankomster s& lange eleverna
anpassar sig till den éverordnade skolkoden om att ta ansvar for det egna
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larandet. Eleverna far hora att de ska fa inflytande 6ver sin utbildning och fa
paverka skolan, men i praktiken &r detta inflytande mycket begransat.

| bada klasserna betonar lararna vikten av att skapa personliga relationer med
eleverna. Det &r dessa personliga relationer som mojliggor larandet och
ungdomarnas utveckling till ansvarstagande och sjélvstandighet. Samtidigt
innebéar dock detta att eleverna forvantas presentera sig sjélva och skapa sig
sjalva i motet med skolan. Det lamnar litet utrymme for att behalla livet
utanfor skolan privat.

***

| detta kapitel har jag skrivit utforligt om hur lararna och eleverna tillsammans
skapar en skolkod kring hur de forvantas bete sig mot varandra i klassrummet
och hur skolkoden skiljer sig at mellan IV-klassen och samhéllsklassen. |
nasta kapitel kommer jag istallet att fokusera pa larandet och synen pa
kunskap. Under lektionerna vill ldararna inte bara att eleverna ska félja
skolkoden, utan sjalvklart ocksa att eleverna ska lara sig nagot. Synen pa
kunskap skiljer sig dock at mellan olika larare och olika elever. Hur ser
egentligen kunskapssynen ut i de tva klasserna? Och hur samspelar
kunskapssynen med medborgarideal?
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5. Syn pa kunskap:
Hur kunskapssyn och
medborgarideal samverkar
| skolan

En svensklektion i 1V-klassen

Klassen laser ur boken "Benny Boxaren och karleken” av Max Lundgren.?°
Lararen Birgitta ber en elev lasa hogt ur boken. Ovriga féljer med i texten i sina
bocker. Nar Birgitta ber en elev sluta, far eleven bredvid lasa vidare. Birgitta
skriver upp svara ord pé tavlan och eleverna far hjalpa till att forklara dem. Pa
tavlan skriver hon:

supa
soppa

sopa

sapa

instangt

att halla upp

gorma

instortande

dibarn

dia = "dricka frdn mammas brost”
vésa

120 Bgckerna om Benny Boxaren &r en serie ungdomsbdcker skrivna av Max Lundgren pa
lattlast svenska (Lundgren, 1984). De handlar om Benny som véxer upp pa Rosengard
(som kallas for Syrenelund i boken) i Malm@. Bockerna handlar om socialt utanférskap,
gemenskap och en stark vilja att kimpa och skapa ett béttre liv for sig sjalv. "Benny
Boxaren och kirleken” handlar om kérleken mellan Benny och Inez och om motstand
mot polisen.
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halsfluss
must
nave = hand

Birgitta visar ocksd hur man bockar och niger. Senare fragar Ismael om inte
Birgitta kan visa vad det innebdr att dansa pa latta ben. Kan inte du visa, Birgitta?
séger han. Hama flinar mot mig medan Birgitta dansar. Nar Birgitta pratar vidare
séger Ismael till Yusuf “Jag visste det men ville se henne gbra det.”
(Féltanteckningar i IV-klassen, februari 2007)

En svensklektion i samhallsklassen

Lararen Ann pratar om att de nu har last fardigt boken “Flugornas herre” av
William Golding®?* och det ar en del av demokratiprojektet. Hon fragar klassen
hur boken kan anvandas som en del i arbetet. Flera hander racks upp. Négon séger
att boken kan anvéndas for att beskriva demokratin, hur det fungerar i samhéllet
och Axel sager att boken kan anvéndas for att beskriva demokratins forfall i
Tyskland fore andra vérldskriget. Nar han séger det, tanker jag att det sa jag ju till
honom forra fredagen. Jag véntar pé att han ska kasta en blick &t mitt hall, men det
gor han inte.

Ann sager att idag ska de forst fa skriva sina svar pa ett papper och sedan diskutera
frégorna tillsammans. Hon lagger pa en bild pd OH-projektorn och justerar bilden.
Det stér tva fragor pa bladet:

- Sok tolka symbolerna: Snéckan, Elden, Flugornas herre (i Nasses sista yttrande
finns alla tre)

- Varfor tror du att Golding later de vuxna komma till 6n i slutet av boken? Hur
upptréader pojkarna d&?

Vad ar symboler for nagot? fragar Ann. Emil racker upp handen och sager ”"Néat
som symboliserar nagot™. Jo, sa kan man forstas svara, genom att vanda pa orden,
sager Ann. Ar det ndgon annan som kan forklara? Josefin racker upp handen och

121 “Flugornas herre” ar skriven av William Golding och gavs ut forsta gangen 1954. Boken
handlar om ett gang pojkar som efter en flygplanskrasch blir ensamma pa en dde 6. De
valjer forst Ralph till ledare och han forsoker tillsammans med Nasse uppratthalla
ordning pa 6n. Jack utmanar Ralphs roll som ledare och snart utbryter strider mellan
grupperna. Tva pojkar dor innan pojkarna hittas av vuxna (Golding, 2002).
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séger att blomman symboliserar folkpartiet. Ja, sdger Ann, man behdver inte ens
se forkortningen for folkpartiet for att tinka pa partiet nar man ser blomman
(Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Hur samverkar kunskapssyn och medborgarideal i skolan? Medborgar-
skapande i gymnasieskolan sker inte bara genom sjalvbilder och skolkoder.
En tredje viktig aspekt ar hur kunskapssyn och medborgarideal samspelar i
klassrummet. | detta kapitel kommer jag att med hjalp av exempel fran mina
tva faltarbeten skapa bilder av hur undervisningen gar till och vilken typ av
kunskap som premieras i de tva klasserna. Darefter kommer jag att presentera
hur dessa olika former av undervisning och kunskapssyn kan relateras till
olika medborgarskapsideal och darmed olika ideal om hur ett demokratiskt
samhélle bor fungera. Detta diskuteras ibland utifran begreppet demokratisk
kompetens.'?? Synen pa vad demokratisk kompetens innebar skiljer sig at, i
och med att manniskor har olika tankar om hur en demokrati bér fungera och
vara. Den som anser att medborgarnas roll &r att rosta fram eliter i
demokratiska val stéller inte lika hoga krav pd medborgarna som nagon som
istallet anser att medborgarna sténdigt bor vara aktiva i ett demokratiskt
samtal. Mina faltarbeten visar att det finns stora skillnader i synen pa vad
demokratisk kompetens innebar.

Ogonblicksbilderna ovan — dar IV-klassen pratar om svéra ord i ”Benny
Boxaren och kérleken” och samhallsklassen arbetar med symboler i
"Flugornas herre” — visar tydligt skillnaderna mellan hur undervisningen gar
till i de tva klasserna och hur kunskapssynen skiljer sig at. 1 1V-klassen ger
lararen de ratta svaren och tranar eleverna i ordforstaelse. | samhallsklassen
handlar det istallet om en pagaende dialog mellan larare och elever. Eleverna
tranas i att tolka symboler i boken de har last. Motsvarande skillnader finns
ocksa nar de tva klasserna har lektioner som handlar om demokrati. Eleverna
i IV-klassen far lara sig att forstd partiernas budskap, medan eleverna i
samhallsklassen far lara sig att tolka och kritisera politikerna. Ungdomarna
moter darmed olika krav och forvantningar om vad som forvéntas av dem
som medborgare i ett demokratiskt samhélle. | och med detta far de ocksa lara
sig olika satt att utdva makt: att rosta i val eller att ifrdgasatta andras asikter
och forma sina egna.

122 Jamfor Ekman (2007), Arensmeier (2015) samt Niemi och Junn (1998) som skriver om
demokratisk kompetens.
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SJALVBILD:
Hur skapas
bilden av mig i
samspel med
andrai skolan?
(kapitel tre)

SKOLKODER:

Hur verkar uttalade
och outtalade
skolkoder i
skolan?

(kapitel fyra)

SYN PA KUNSKAP:
Hur samverkar
kunskapssyn och
medborgarideal i
skolan?

(kapitel fem)

Centrala Skam och stolthet. | Disciplinen och Passiv och aktiv.
begrepp governmentality.

Vem inter- Den enskilda Eleverna som grupp | Eleverna som grupp
agerar i eleven interagerar | interagerar med interagerar med lararen i
skapandet? med andra elever larare/skolpersonal i | skolan pa lektionstid.
Nér och var samt med larare i skolan under skoltid.

utspelar sig personliga moéten

aspekten i under skoltid.

forsta hand?

Vad ar det som
utvecklas i
interaktionen?

Sjalvbilden
utvecklas genom
kanslor av skam
och stolthet:
"Vem ar jag?”

Skolkoden utvecklas
genom olika former
av makt:

"Hur bér en san som

jag agera i skolan?”

Synen pa kunskap och
medborgarideal samt
relationen till det
omgivande samhéllet:
"Hur bor en san som jag
agera i ett demokratiskt
samhélle?”

Hur verkar
makten?

Makten verkar
genom att
identiteten formas
i samspel med
andra.

Makten verkar
genom de uttalade
och outtalade
skolkoderna i
skolan.

Makten verkar genom
att forma bilden av hur
varlden ar och borde

vara.

FIGUR 9. OVERGRIPANDE ANALYSSCHEMA MED DE TRE ASPEKTERNA
SJALVBILD, SKOLKODER SAMT SYNEN PA KUNSKAP OCH MEDBORGARIDEAL.
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Kapitlet lyfter ddrmed fram temat kunskap som en viktig del av medborgar-
skapandet i den svenska gymnasieskolan. Detta &r mitt tredje tematiska
kapitel, vilket motsvaras av kolumnen langst till hoger i Figur 9.

Aven i detta kapitel betonar jag medborgarskapandet och makten som en
interaktiv process, dar synen pa kunskap och medborgarideal utvecklas i ett
samspel mellan larare och elever. Bade larare och elever anpassar sig efter
andras forvantningar i klassrummet. Ett handlande fran en person far en
reaktion fran nagon annan och tillsammans bygger de Over tid upp
forvantningar om hur man bor bete sig i klassrummet och i forlangningen
aven i dvriga samhallet.

I inledningen skrev jag om att ett demokratiskt samhélle &r beroende av
medborgare som respekterar lagar och regler, accepterar andra ménniskors
ratt till en annan asikt och deltar i det demokratiska samtalet. Sadana
medborgare formas bland annat genom kunskapssyn och medborgarideal,
som detta kapitel fokuserar pa. Det handlar om hur vi far kunskap om vart
samhélle och hur vi forvéantas bete oss i detta samhélle.

Utgangspunkten i detta kapitel ar, precis som i de tidigare tva tematiska
kapitlen, det som sker i klassrummen. Samtidigt behdvs teorier fOr att tolka
handelser och interaktioner i dessa klassrum. Nedan foljer en Kort
introduktion i teoretiska synsatt som har hjalpt mig att strukturera, tolka och
forsta temat om kunskapssyn och medborgarideal.

Teoretiska perspektiv pa kunskap, larande och
medborgarideal

For att kunna gora en strukturerad analys av kunskapssyn och medborgarideal
i de tva klasserna anvander jag mig av flera olika teoretiska begrepp. |
analysen av kunskapssynen anvander jag mig av de tva begreppen ytinlarning
och djupinlérning samt av en taxonomi for larande. | analysen av
medborgarideal anvander jag mig av tva normativa demokratimodeller:
elitdemokrati och deliberativ deltagardemokrati.
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Ytinlarning och djupinlarning

De férsta begreppen som jag vill lyfta fram for att beskriva olika typer av
larande ar ytinlarning och djupinléarning. Begreppen utvecklades under ett
forskningsprojekt vid pedagogiska institutionen vid Goéteborgs universitet
under 1970-talet. Tva av forskarna som deltog i projektet var Ference Marton
och Roger Séljo. De gjorde studier dar de lat universitetsstudenter l&sa texter
och sedan beratta vad texten handlade om. Studenterna fick ocksa beratta hur
de hade tagit sig an uppgiften. Marton och Séljo publicerade en artikel om
kvalitativa skillnader i larande och myntade begreppen ytinriktning till
larande” och djupinriktning till larande” (Marton och Séljo, 1976).
Forfattarna menade att det fanns ett tydligt samband mellan inriktningen till
larande, det vill sdga hur studenterna hade tagit sig an uppgiften, och den typ
av forstaelse som de sedan fick av texten. De studenter som anvande sig av
ett djupinriktat larande kunde beskriva den 6vergripande meningen med
texten och ge exempel. De narmade sig texten utifran en helhet, for att sedan
forsta delarna. De studenter som istéllet anvande sig av ett ytinriktat larande
fokuserade pa detaljerna i texten, som vilka ord och begrepp som anvéndes,
och forsokte memorera dessa.'?

Ytinlarning kannetecknas alltsa av ett fokus pa delarna i texten, dar enskilda
ord och fakta hamnar i fokus for studentens lasande. Djupinlérning fokuserar
istallet pa den 6vergripande meningen eller budskapet i texten, dar exemplen
ses som delar som starker den dvergripande argumentationen.

| senare forskning har bade Marton och Séljo lyft fram den interaktiva
aspekten av larandet, dar en "ytinriktning till larande” eller en djupinriktning
till 1arande” inte i forsta hand handlar om egenskaper hos den larande
individen. Istéllet betonar de vikten av att se larandet som en interaktion
mellan larare och elever. Visserligen bar elever med sig olika erfarenheter av
vad ldrande &r och bor vara, och har ddrmed olika sétt att tinka nér de ska lara
sig saker, men lararen kan ocksa paverka hur eleverna gor nar de ska lara sig.
Det kan handla om att lararen staller olika typer av fragor eller ger eleverna
olika uppgifter nér de ska l&sa eller diskutera (Marton, 2014).

123 5e Marton och Booth (2000) samt Marton (2014) fér en bra introduktion till begreppen
ytinldrning och djupinlérning.
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Detta synsétt stammer vél Overens med mitt Overgripande teoretiska
angreppssatt som sétter interaktionen i medborgarskapandet i fokus. | detta
kapitel fokuserar jag pa hur interaktionen i klassrummet skapar olika
kunskapssyn och olika medborgarideal.

Taxonomi for larande, undervisning och bedémning

Det finns inom pedagogiken flera olika taxonomier for larande och mal for
larande. En klassiker ar Blooms taxonomi for utbildningsmal, som gavs ut
forsta gangen pa 1960-talet (Kratwohl, Bloom och Masia, 1964). Denna
taxonomi har refererats flitigt inom pedagogiska diskussioner och den har
ocksd anvants som utgangspunkt for skapandet av nyare och mer
systematiska taxonomier for larande.

Jag har valt att anvanda mig av Anderson och Kratwohls taxonomi for
larande, undervisning och beddémning (L. W. Anderson et al., 2001). De
vidareutvecklar Blooms taxonomi och beskriver larande i tva dimensioner,
dar den forsta dimensionen — kunskapsdimensionen — beskriver fyra olika
typer av kunskap: fakta, begreppskunskap, procedural kunskap och
metakognitiv kunskap. Den andra dimensionen fokuserar istallet pa den
mentala aktivitet som anvénds i larande och skiljer pa sex olika typer av
kognitiva processer: minnas, forsta, tillampa, analysera, utvardera och skapa.
| Figur 10 presenteras taxonomin for larande.

Kratwohl argumenterar for att det ar viktigt att det finns en 6verensstammelse
mellan de mal for larande som finns i kurs- och laroplaner, i den praktiska
undervisningssituationen och i den beddémning som gors av elevernas
kunskaper. Det blir till exempel inte bra om eleverna i en kurs, som enligt
kursplanen ska handla om att analysera texter, enbart beddms efter sin
formaga att aterge textens innehall. D& saknas en Gverensstammelse mellan
kursplan och beddomning (L. W. Anderson et al., 2001).
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Kognitiv-process-dimension

Minnas |Forstd |Tillampa |Analysera |Utvardera |Skapa

Kunskaps- Fakta-

dimension
kunskap

Begrepps-
kunskap

Procedural
kunskap

Meta-
kognitiv
kunskap

FIGUR 10. TAXONOMI FOR LARANDE, UNDERVISNING OCH BEDOMNING
(L. W. ANDERSON ET AL., 2001)

John Biggs och Catherine Tang resonerar pa motsvarande satt for att det ar
viktigt med “constructive alignment” mellan lararens mal med
undervisningen och de laraktiviteter som studenter agnar sig at inom hogre
utbildning (Biggs och Tang, 2007). Detta motsvarar Marton och Séljos
betoning av lararens roll. Genom att stalla ratt fragor till elever och studenter
kan larare paverka elevernas inriktning till larande fran en ytinriktning till en
djupinriktning. I interaktionen mellan larare och elever skapas bilden av vad
larande &r och kan vara.

Jag anvénder Anderson och Kratwohls taxonomi for att analysera de olika
laraktiviteter som forekommer pa lektionerna i I1V-klassen och i
samhallsklassen. Taxonomin fungerar som ett analytiskt instrument som
hjélper mig att tydliggdra skillnaderna mellan klasserna.
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Laroplanen for de frivilliga skolformerna 1994 (Lpf94)

Anderson och Kratwohls taxonomi aterspeglas delvis i laroplanen for de
frivilliga skolformerna fran 1994 (Lpf94), det vill sdga den laroplan som
gallde da jag genomforde mina faltarbeten. | Lpf94 anvands fyra begrepp med
begynnelsebokstaven F for att beskriva vad kunskap kan vara.

Kunskap ar inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former —
sdsom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet — som forutsatter och samspelar
med varandra. Undervisningen far inte ensidigt betona den ena eller den andra
kunskapsformen (Lpf 94).

Begreppet fakta anvands i laroplanen fran 1994 pa ett motsvarande satt som
Anderson och Kratwohl anvénder begreppet "faktakunskap”. Det handlar om
faktauppgifter om var omvarld. Till skillnad fran varderingar ses fakta som
objektiva och mojliga att enas kring. Kunskap som fakta stimmer val verens
med en dualistisk kunskapssyn, dar det finns tva tydligt atskilda kategorier:
"ratt” och "fel”. Forstaelse anvands i laroplanen pa tva olika satt. Det handlar
dels om det som Anderson och Kratwohl kallar en kognitiv process, det vill
saga att forsta vad som menas med ett ord eller en foreteelse. UtGver detta
anvands aven forstaelse i laroplanen for att beteckna en empatisk medkénsla,
till exempel om forstaelse for skilda kulturer. Fardighet motsvarar delar av
det som Anderson och Kratwohl kallar procedural kunskap. Det handlar om
att veta ”hur man gor” och att ”kunna gora”. | laroplanen handlar fardigheter
om att kunna rakna i matematiken, men ocksé om att kunna skapa i estetiska
amnen. Fortrogenhet handlar istéllet om att internalisera kunskap sa att det
blir en del av en sjalv, att kidnna pa ett djupare plan. Eleverna ska enligt Lpfo4
vara fortrogna med Sveriges kultur och historia samt det svenska spraket.
Detta har inte nagon motsvarighet i Anderson och Kratwohls taxonomi.

Betygen utg0r ett viktigt urvalsinstrument fér hogre utbildning. Det &r
elevernas grundskolebetyg som avgér om eleverna ar behériga till gymnasiet.
Eleverna maste ha lagst betyget godkand i amnena svenska/svenska som
andrasprak, engelska och matematik for att vara behorig till gymnasieskolans
nationella program (Skolverket, 2007, s 45).

Det &r elevernas meritvarde som avgor urvalet till gymnasieskolan, det vill
saga vilket program eleverna kan komma in pa och vilken skola de far ga pa.
Elevernas meritvarde motsvarar summan av betygsvarde for de 16 basta
betygen i elevens slutbetyg. Betyget Godkéand ger 10 podng. Betyget Val
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Godkénd ger 15 poéng. Betyget Mycket val Godkéand ger 20 poang. Darmed
kan eleverna ha ett meritvérde pé upp till 320 poang (Skolverket, 2007). Aven
inom gymnasieskolan anvands de tre betygen Godkéand (G), Vél Godkand
(VG) och Mycket Vél Godkand (MVG).

Begreppen ytinlarning och djupinlarning, Anderson och Kratwohls taxonomi,
liksom begreppen fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet kommer jag att
anvanda for att analysera synen pa kunskap i 1V-klassen och samhallsklassen.
Utover dessa skillnader i kunskapssyn finns det skillnader mellan de
medborgaridealen i de tva klasserna. Jag kommer har att presentera tva olika
medborgarideal som hjélper mig med analysen av medborgarrollen.

Medborgarideal

Har foljer en kort presentation av medborgaridealen i en elitdemokrati och i
en deliberativ deltagardemokrati. Bade elitdemokrati och deliberativ
deltagardemokrati & normativa demokratimodeller som  speglar
stallningstaganden om hur nagon tycker att demokrati bor vara. De beskriver
darfor en idealbild och &r darmed inte en beskrivning av hur demokratin
verkar i praktiken. Verkligheten i saval samhallen som i skolor ar alltfor
komplex for att fAngas i en sadan kortfattad beskrivning.

Trots dessa reservationer menar jag att dessa normativa demokratiideal
fungerar som teoretiska verktyg som hjalper oss att forsta det som hander i
vardagliga situationer i klassrummet, nar larare och elever pratar om en bok
de har last eller har ett temaarbete om demokrati. Vi kan jamféra vardagen i
klassrummet med idealen inom elitdemokratin och den deliberativa
deltagardemokratin.

Medborgarrollen i en elitdemokrati

Den normativa elitdemokratiska modellen kénnetecknas av en tydlig skillnad
mellan medborgare och eliter. De politiska eliterna har till uppgift att skota
politiken mellan valen. Det &r dessa eliter som ska fatta beslut i dagsaktuella
fragor, utveckla politiska agendor och konkurrera med varandra. | en
elitdemokratisk modell ses det inte som ett problem att det finns stora
skillnader mellan den politiska eliten och medborgarna. Elitens roll &r att fatta
basta mojliga beslut utifran den egna kompetensen och erfarenheten, inte att
representera medborgarna genom att ha samma sociala bakgrund eller
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egenskaper (Jamfor Held, 1997, kapitel 3 och 5; Higley och Burton, 2006;
Michels, 1983; Putnam, 1976; Schumpeter, 1992).124

I den elitdemokratiska modellen ges medborgarna friheten att inte engagera
sig politiskt. Ett centralt varde ar att medborgarnas privata utrymme ska
respekteras. Kraven som stélls pa medborgarna ar darmed begransade. Det
enda som faktiskt krdvs av medborgarna &r att de ska vara aktiva nér det ar
dags for val. Medborgarnas viktigaste roll ar att valja mellan eliterna. For att
medborgarna ska kunna fylla denna funktion ar det emellertid ocksa viktigt
att de foljer den politiska debatten i media. Det &r information i media som
hjalper medborgarna att fatta informerade beslut nar de ska vilja.
Medborgarna fungerar darmed som en garanti for att daliga politiska eliter
véljs bort om de inte skoter sitt jobb.

| den elitdemokratiska modellen &r makten fokuserad kring eliten, precis som
begreppet antyder. Det ar eliten som kan besluta om regler fér medborgarna
och som darmed har beslutsmakten inom den forsta maktdimensionen.*?
Samtidigt har medborgarna den viktiga funktionen att valja bort eliter som
inte skoter sig. Aven medborgarna har darmed en essentiell del av makten
inom den forsta dimensionen. Nar det géller den andra maktdimensionen,
makten Over dagordningen, &r det eliterna som hamnar i fokus. Det &r eliterna
som har dagordningsmakten och som formulerar problemen. Medborgarnas
roll ar endast att vélja mellan de alternativ som eliterna har presenterat.
Makten over tanken &r inte en central del av den elitdemokratiska modellen.
Jag menar dock att makten dver tanken i stort hamnar hos eliten, eftersom de
kan anvéanda saval den forsta som den andra maktdimensionen for att starka
makten Gver tanken. Genom att satta dagordningen och genom att besluta om
lagar och regler kan eliten dven styra 6ver vad som uppfattas som gott och
ont, ratt och fel.

Skolan har tva roller i en elitdemokrati. For det forsta ska skolan lara eleverna
att beharska rollen som medborgare som valjer mellan eliter. Eleverna
behdver har lara sig att tolka och forsta politikernas budskap. De behover
folja media for att kunna fatta ett informerat beslut om vilken elit som bor

124 Det &r vart att notera att de flesta forfattare som skriver om elitdemokrati inte havdar att
elitdemokrati ar ett normativt ideal. Istallet havdar de att en elitdemokratisk modell &r
mer realistisk och stdmmer battre dverens med verkligheten, se till exempel Higley och
Burton (2006), Michels (1983) och Schumpeter (1992).

125 Jamfor Lukes (1974).
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styra. Eleverna behover darmed léra sig att l&sa, skriva, rédkna for att kunna
fungera som en garanti for att daliga politiska eliter valjs bort. For det andra
har skolan en sorterande funktion. Skolan ska sortera manniskor i grupper for
att visa vilka elever som hor hemma i en politisk elit och vilka elever som
istallet ska vélja mellan eliterna.

Medborgarrollen i deliberativ deltagardemokrati

Den normativa demokratimodell som kallas deliberativ deltagardemokrati ar
en sammanslagning av tva olika normativa demokratimodeller: deliberativ
demokrati och deltagardemokrati. Den deliberativa demokratimodellen sétter
samtalet och diskussionen i fokus. Har betonas vikten av ett dppet och
rationellt samtal, dér alla har ratt och mojlighet att delta, oberoende av
stéllning i samhéllet. En central forfattare inom den deliberativdemokratiska
skolan &r Jurgen Habermas, som bland annat utvecklar begreppet
kommunikativ rationalitet for att beskriva hur samtalet kan fungera for att
skapa goda, demokratiska och rationella beslutsprocesser (Habermas, 1997).
Har aterfinner vi ocksa klassiska republikanska ideal, som har tydliga
kopplingar till Italiens stadsstater under rendssansen (Held, 1997, kapitel 2).
Dér ska goda medborgare métas for att ta ansvar for staden och for att genom
diskussioner komma fram till det gemensamma basta.

Den deltagardemokratiska skolan betonar vikten av ett brett deltagande.
Rousseau, som ofta presenteras som grundaren av detta normativa
demokratiideal, betonar vikten av att samtliga medborgare ges méjlighet att
delta (Held, 1997, s 80-96). Rousseaus tankar paverkades mycket av det
politiska systemet i Geneve, ddr medborgarna hade vissa mojligheter att
paverka den politiska processen.

Det finns de som havdar att det finns stora skillnader mellan deliberativa och
deltagardemokratiska demokratimodeller och att dessa inte borde
kombineras. Det finns emellertid ocksa forfattare som menar att dessa teorier
har sa mycket gemensamt att en sammanslagning inte bara ar mojlig, utan
ocksa givande, eftersom de kompletterar varandra.

Det som ké&nnetecknar en deliberativ deltagardemokrati ar darmed ett brett
politiskt deltagande och ett fokus pa samtal i det offentliga (Arendt, 1998,
2004; Gottsegen, 1994). Den ideala relationen mellan eliter och medborgare
i den deliberativa deltagardemokratin skiljer sig mycket fran den ideala
relationen i den elitdemokratiska modellen. | en deliberativ deltagar-
demokrati forvantas den politiska eliten standigt delta i diskussioner med
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aktiva medborgare. Eliten forvantas ocksa vara foranderlig, eftersom alla
medborgare ses som potentiella medlemmar av eliten. Eliten bor darfor vara
representativ i forhallande till medborgarna, bade nar det galler asikter och
egenskaper.

Det stélls hoga krav pa medborgarna i en deliberativ deltagardemokrati. Det
medborgerliga deltagandet i politiken bor vara hogt aven mellan valen.
Medborgarna forvantas delta i det offentliga samtalet, kritiskt granska den
politiska eliten och ocksa komma med forslag om forbattringar av politiken.

| en deliberativ deltagardemokrati & makten delad mellan folket och eliterna.
Den politiska eliten har en viktig del av beslutsmakten inom den forsta
maktdimensionen, men i och med att medborgarna forvantas vara aktiva i det
standigt pagaende offentliga samtalet begransas eliternas makt. Medborgarna
har &ven hér den viktiga rollen att vélja eliter vid regelbundna val. Inom den
andra maktdimensionen, det vill sidga dagordningsmakten, bor bade
medborgare och eliter ha makt. Nya fragor for diskussion kan foras fram av
saval medborgare som eliter och fdrslagen bor behandlas jamlikt och
bedémas utifran sakliga argument, inte utifrdn vem som har framfort dem.
Inom den tredje maktdimensionen, makten dver tanken, spelar det offentliga
samtalet en viktig roll. Det offentliga samtalet kan framja véarden som &r
centrala for den deliberativa deltagardemokratin, sdsom jamlikhet,
deltagande, rationalitet och 6ppenhet. Nar dessa varden far rada inom den
tredje maktdimensionen, kan den deliberativa deltagardemokratin ses som
forverkligad.

Skolans roll i en deliberativ deltagardemokrati ar att forbereda eleverna pa att
vara politiskt aktiva och att lara dem att delta i deliberativa samtal. Skolan
ska fostra eleverna till goda medborgare. Demokratin ses har inte bara som
en styrelseform, utan dven en livsform som praglar samspelet mellan
manniskor. Det elitdemokratiska idealet om att lata méanniskor véalja om de
vill vara aktiva eller inte &r darfor inte aktuellt i en deliberativ
deltagardemokrati. Att inte delta ar att inte ta del av det gemensamma livet
och darmed att inte delta i skapandet av ett fritt samhalle.

Gutmann och Thompson &r tva centrala forfattare nar det galler en normativ
diskussion kring skolans demokratifostrande roll, framst utifran ett
deliberativt demokratiideal (Gutmann och Thompson, 1996). De skriver om
vikten av att fostra eleverna till att aktivt delta och vikten av att lara
studenterna grunden for ett demokratiskt samtal. Utifran principen att vi i ett
samhélle aldrig kan enas kring varderingar som ar en gang for alla givna,
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maste vi istallet enas om demokratiska procedurer kring yttrandefrihet,
respekt och dppenhet. John Deweys texter praglas av samma andemening
(Dewey, 1974, 1999, 2004). Dewey foretrader en progressiv idétradition i
USA och har spelat en stor roll aven for den svenska skolan. Det gar att se
tydliga spar i svenska laroplaner och i svenska pedagogers texter fran Deweys
pragmatiska filosofi. Dewey betonade, liksom Gutmann och Thompson,
vikten av aktiva medborgare som kunde delta i demokratiska samtal. Den
svenska demokratiutredningen, som kom med sin slutrapport 2000, betonar
ocksd vikten av en “deltagardemokrati med deliberativa inslag” (SOU
2000:1). Tomas Englund &r en forskare som framhaller vikten av ett
deliberativt deltagardemokratiskt ideal i skolan. Han menar att skolans
demokratifostran i forsta hand bor fokusera pa det Oppna samtalet i
klassrummet, dar olika asikter far motas, medan demokratifostran i form av
elevinflytande bér komma i andra hand.

Det ar alltsa stora skillnader mellan skolans roll i en elitdemokrati och i en
deliberativ deltagardemokrati. Det ar olika typer av kunskap och olika former
av medborgarideal som blir viktiga i de tvd normativa demokratimodellerna.
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FIGUR 11. FORENKLAD SKISS AV UNDERVISNINGEN UNDER EN LEKTION |

IV-KLASSEN.
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Syn pa kunskap i 1V-klassen

Undervisning i 1V-klassen

Undervisningen i IV-klassen domineras av ordningsfragor, lararnas
presentationer vid tavlan och elevernas arbete med uppgifter i arbetshocker
som de loser individuellt. Har féljer en langre beskrivning av en lektion i
svenska. Det ar samma lektion som kapitlet inleddes med.1%

Svensklektion med Birgitta och 1V-klassen
Det ar dagens forsta lektion, d& klassen laser en bok tillsammans.

Lararen Birgitta star langst fram i klassrummet, vand mot klassen. Hon séager att
hon ska vara pedagogisk och bara prata med den det géller, Josef, och inte saga
“ni”. Birgitta vander sig mot Josef och sager att det gar sma barn, sex- och
sjudringar, pa skolan dit vi gar for att 4ta lunch. Man far inte std i dérren till
matsalen och roka.

Josef séger att han inte visste det.

Birgitta berattar med formanande rost att det &r stranga regler for vad de far gora i
matsalen. Om vi inte skéter oss far vi inte ga dit och ata. Var rektor far ga dit pa
maoten om vara elever.

Josef séger att han glémde.

Birgitta svarar "Nu glémmer du inte.” (Féltanteckningar i IV-klassen, februari
2007)

126 | detta kapitel beskriver jag framfor allt lektioner med Birgitta. Jag har sjalvklart dven
deltagit i flera andra lektioner i matematik, idrott och klassens karaktérsamne.
Anledningen till att jag valjer att lyfta fram just Birgittas lektioner ar for att jag vill visa
pé skillnaderna i undervisningen mellan de tva klasserna. Detta framgar mindre tydligt pa
lektionerna i matematik, dar ingen av klasserna agnar tid &t larande som ett samtal. | de
amnen jag lyfter fram har i kapitel fem — svenska, samhéllskunskap, historia och geografi
— finns flera mojligheter att lata undervisningen vara en dialog. Darmed blir dessa
jamforelser mer relevanta.
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Denna lektion &r pd manga stt typisk for hur undervisningen gar till i IV-
klassen. For det forsta borjar lektionen med en férmaning, en tillrattavisning
fran lararnas sida om vad eleverna har gjort fel. Det &r oftast inte hela gruppen
som har gjort fel, utan en eller ett par elever, men hela klassen far lyssna pa
dessa formaningar om uppforanderegler. Andra elever ser da uttrakade ut.
Mycket tid i klassrummet agnas at ordningsfragor. Lararen prioriterar dessa
ordningsfragor genom att borja lektionerna med dem. Ordningsfragorna ses
som en forutséttning for resten av lektionen, nadgot som maste klaras av for
att undervisningen sedan ska kunna borja.?’

Lararen Birgitta forsoker anpassa sin tillrattavisning efter elevernas
onskemal, samtidigt som hon férmanar. Eleverna har klagat pa att lararna
riktar sig till hela gruppen, nér det bara &r en eller ett par elever som har gjort
nagot fel. I kapitel fyra skriver jag om Viktors minnesarbete. Han upplever
det som provocerande nér lararna talar till hela klassen, fastdn det endast &r
en eller ett par personer som har gjort fel. Birgitta & medveten om denna
kritik och det ar darfor hon riktar sig darfor sarskilt till Josef och inte till hela
klassen.

Klassen laser ur boken "Benny Boxaren och kérleken” av Max Lundgren. Birgitta
ber en elev lasa hogt ur boken. Ovriga foljer med i texten i sina bocker. Nar Birgitta
ber en elev sluta, far eleven bredvid lasa vidare. Birgitta skriver upp svara ord pa
tavlan och eleverna far hjalpa till att forklara dem. Pa tavlan skriver hon:

supa
soppa

sopa

sdpa

instangt

att halla upp

gorma

instortande

dibarn

dia = "dricka frdn mammas brost”
vésa

halsfluss

must

néave = hand

127 \/ikten av disciplinen som maktutévning i IV-klassen diskuteras utforligare i kapitel fyra.
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Birgitta visar hur man bockar och niger. Senare fragar Ismael om inte Birgitta kan
visa vad det innebar att dansa pa latta ben. Kan inte du visa, Birgitta? sager han.
Hama flinar mot mig medan Birgitta dansar. Nér Birgitta pratar vidare sager Ismael
till Yusuf "Jag visste det men ville se henne gora det.” (Féltanteckningar i 1V-
klassen, februari 2007)

Lektionen ar, for det andra, typisk med tanke pa den goda stamningen som
rader. Lararen bjuder pa sig sjalv genom att bocka, niga och dansa. En elev
skojar med henne genom att be henne dansa. Eleverna skojar med varandra
och med mig, genom att ge mig en road blick och genom att avsloja att de
skojade med lararen. Det finns en fortrolighet i relationen, en avslappnad
stamning.1?

Birgitta skriver upp fler svara ord pa tavlan:

knoge

klibbig

vax

hasa

sléppain

log

braka

bulta

krog = restaurang

Yusuf fragar vad Syrenelund ar. Birgitta svarar att syrén ar en blomma och
Syrenelund ar omradet dar Benny bor. Jamil siger “Det ar Rosengard.”?°
(Féltanteckningar i IV-klassen, februari 2007)

For det tredje ar lektionen typisk genom de laraktiviteter som klassen agnar
sig at. Det handlar om att forsta en text pa svenska och att lara sig forsta och
forklara ord i texten. Eleverna laser hogt for varandra och far 6va sig pa uttal

128 Alla lektioner har inte denna fortroliga stamning. Ibland blir det kaosartat, se bland annat
kapitel fyra.

129 Denna lektion deltar jag i strax efter att jag har varit sjukskriven i tvd méanader. Det ar
strax efter februarilovet. Klasskamraterna k&nner varandra och l&rarna vél vid det har
laget. Jag kommer tillbaka till klassen for att slutfora faltarbetet. Det viktigaste for mig &r
att genomfoéra minnesarbetet med eleverna, men forst véljer jag att géra deltagande
observationer under en veckas tid for att aterknyta kontakten med eleverna och for att se
hur klimatet ar i klassen.
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och satsmelodi. Eleverna far lara sig den lexikala betydelsen av de ord som
forekommer i texten. Eleverna hjélper lararen att forklara ord, men det finns
ett begransat antal ratta svar och det &r lararen som avgor vad som ar ratt.
Laraktiviteterna kan ocksa ses som exempel pa en ytinriktning till larande.
Fokus hamnar pa delarna — orden — istéllet for pa helheten.

Det intressanta i dessa laraktiviteter ar kanske inte sd mycket vad eleverna
och lararen gor, utan vad de inte gor. De diskuterar inte att bockerna handlar
om Rosengard, en stadsdel dar flertalet av klassens elever bor, en stadsdel
som ar omtalad bade i landet och i andra lander som ett exempel pa att
integrationen i Sverige inte fungerar. Det fascinerande har ar att en elev sjalv
drar slutsatsen att boken handlar om den egna stadsdelen, men det blir ingen
diskussion utifran detta. Flera elever har pa raster pratat med mig om hur det
ar att bo i Rosengard, men den diskussionen ar inte en del av undervisningen.
Dessutom har det under manaderna innan varit valdsamheter i stadsdelen dar
bekanta till eleverna i klassen har drabbats. Medierna har rapporterat om
dessa valdsamheter och lararna pratar med mig om det i lararnas arbetsrum
utanfor lektionstid. Trots detta blir det ingen diskussion om Rosengard pa
lektionstid. De diskuterar inte heller kérlek och vald. De diskuterar inte vad
forfattaren kan ténkas vilja formedla med sina bocker om Benny Boxaren.
Dessa laraktiviteter som klassen och lararen inte agnar sig at kan ses som
exempel pa djupinriktning till larande, eftersom det da ar helheten och
budskapet i texten som hamnar i fokus.

Lektionen &r ocksa, for det fjarde, typisk eftersom det saknas en kateder i
klassrummet. Ingen av de salar som klassen brukar anvénda har kateder.
Lararna star ofta langst fram i klassrummet. De star upp nar de skriver pa
tavlan, nar de kommer med tillrattavisningar och nar de har genomgangar om
negativa tal, verb eller sékmotorer pa internet. Ofta gar lararna runt och
hjélper eleverna vid deras bankar med de uppgifter de arbetar med. Ibland,
till exempel nar de tillsammans med klassen lyssnar pa en inspelning av en
bok, satter lararna sig pa en stol langst fram i klassrummet. Katedern ar
fortfarande en viktig och normal del av de flesta klassrum — en mdbel som
visar att det just ar ett klassrum och inte ett konferensrum eller grupprum.

Fragan &r vad det betyder att en kateder saknas hos IV-klassen. Jag tolkar det
som intimt sammanhangande med ordningsfragorna. Lararna star upp for att
ha 6verblick dver vad som hander. De starker ocksa delvis sin maktposition i
forhallande till eleverna genom att sta upp nar eleverna sitter. Kanske vill
lararna undvika att eleverna, som anvander vald och hot om vald vid flera

215



tillfallen nar jag ar dar, hamnar i dverlage rent fysiskt. Lararna kan se ner pa
eleverna nar lararna star och eleverna sitter. En person som sitter ner nar en
hotfull person narmar sig har svarare att forsvara sig eller fly. En annan mojlig
tolkning ar att lararna kommer nérmare eleverna tack vare att katedern
saknas. Jag tror att detta ocksa ar en viktig del av lararnas bemotande av
eleverna. Lédrarna vill komma eleverna néra och lara kdnna dem. Katedern ar
saval ett fysiskt som ett symboliskt hinder mellan larare och elever. Avstandet
mellan dem blir mindre nér katedern saknas.

Sammanfattningsvis préaglas lektionerna i IV-klassen av tillrattavisningar av
elever, ett ytinriktat larande och (ofta) en fortrolig stimning mellan larare och
elever.

Fokus pa nationella proven

Lektionerna i IV-klassen ar samtidigt tydligt fokuserade pa forberedelser
infor nationella prov. Mycket av undervisningen handlar om att férbereda
eleverna for de nationella proven i svenska, engelska och matematik. Detta
blir bland annat tydligt pd svensklektionerna dar lararen pratar om
uppsatsskrivning och svara ord som har varit pa tidigare prov i ordférstaelse.

Svensklektion med Birgitta och I1V-klassen

Birgitta beréttar att eleverna har prov i svenska nésta torsdag med uppsatsskrivning
och skriver upp det pa tavlan. Hon beréttar att de dvar infor nationella provet, som
kommer i februari och uppmanar eleverna att ge sig sjélva tid att sitta och ténka.

Brahim fragar ”Om jag skriver en uppsats pa 400 sidor, laser du hela da?” Birgitta
svarar att hon laser allt. Aron kommenterar ”Léarare har inget liv.”

Birgitta berattar att det alltid &r tva larare som rattar pa nationella provet. Birgitta
skriver upp nérvaron och fragar “Var har vi kungen av Akerlund?” Drago svarar
”Han ar mattesjuk”. (Timmen innan hade klassen matteprov.)

Aron boxar pa Brahim och sager till honom att halla kéften. Brahim boxar pa Aron.
Aron tar av sig skon och hytter 14tt med den i luften mot Brahim. Aron och Drago
knappar pé sina mobiltelefoner.

Birgitta forklarar att de gor 6vningen med svéra ord for att forbereda sig infor

nationella provet. Birgitta skriver upp ordet "lyhdrd” pa tavlan och berattar att det
férekom pa det nationella provet for tva ar sen och da var det ingen som hade hort
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talas om det. Birgitta delar ut ett papper med svéra ord och héller en genomgéng
med dem. Eleverna svarar garna, men utan att racka upp handen.

Nikolaj ritar en ondsint figur pa baksidan av sitt papper och visar stolt upp den for
mig (Féltanteckningar i 1\V-klassen, oktober 2006).

Denna svensklektion kan ses som bade typisk och atypisk for undervisningen
i IV-klassen. Lararen paminner standigt om de nationella proven som
eleverna ska gora pa varterminen. Eleverna blir aterigen paminda om att
malet med undervisningen ar att fa godkant pa dessa prov. Bade
uppsatsskrivningen och ordférstaelsen ar viktiga delar av provet i svenska.
Larandet blir tydligt malinriktat, med provet som mal. Det handlar inte sa
mycket om att lara sig for larandets egen skull eller for att bli en god
samhallsmedborgare. Fokus &r pd betyget godkant och pa att klara de
nationella proven. Det diskuteras inte sa mycket om detta ar samma sak.
Innebar ett godkant pa det nationella provet automatiskt ett godkant pa
kursen? Innebdr ett underkdnt pa det nationella provet automatiskt ett
underkant pa kursen? Finns det undantag och i sa fall vilka &ar det? Det ar
fragor som eleverna staller till varandra och till mig, men som inte tas upp pa
lektionen.

Lektionen ar ocksa typisk for att den visar att det férekommer sa manga andra
aktiviteter i klassrummet &n de lararledda. Nikolaj ritar en bild pa sitt papper
och visar stolt upp den for mig. Han sk&dms inte for att han inte koncentrerar
sig pa lararen, utan ar tvartom stolt for att han kan rita sa fint. Nar jag
intervjuade Nikolaj, pratade vi om varfor han véljer att sétta sig langt bak i
klassrummet. Han sa att en av anledningarna var att han vill kunna rita pa
lektionerna utan att bli avbruten av lararen. Aron och Drago brakar under
lektionen. Det ar halvt pa allvar och halvt pa skoj. Det & normalt och vécker
inte sa mycket uppmarksamhet i klassrummet. Flera elever knappar pa
mobiltelefoner.

Birgitta pratar om fetaost och fragar klassen hur fetaosten kom till Sverige. Det
fanns ingen fetaost i Sverige pa 1950-talet. Hur kom den hit? Eleverna svarar att
den kom med grekerna.

Eleverna var engagerade och tavlade om att svara pa fragorna. Klassen pratade om

vilka matratter som kommer fran Sverige och vilka som har kommit fran andra
lander (Faltanteckningar i 1V-klassen, oktober 2006).
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Det som kan ses som atypiskt i situationen &r interaktionen mellan larare och
elever. Har &r det inte lika tydligt att det &r lararen som levererar de rétta
svaren. Det blir istéllet en diskussion mellan eleverna och lararen. De pratar
om varifran olika matratter kommer. Manga elever ar delaktiga och riktar
uppmarksamhet mot lararen och lararens lektionsprojekt. Fokus ligger
darmed tydligt pa undervisningen och larandet, vilket lararen uppskattar.

Jag fragar Birgitta efter lektionen vad hon tyckte om lektionen. Hon sa att det var
en dromlektion som hon kommer att férséka minnas lange och plocka fram om
hon funderar pé att ta livet av sig. Men nu var ju inte dom [eleverna] har
(Féltanteckningar i 1\V-klassen, oktober 2006).

Lararen syftar har pa elever i klassen som hon upplever stor ordningen. De
trotsar henne 6ppet och upptrader hotfullt. Det &r lattare att undervisa nar de
eleverna inte &r ndrvarande.

Kunskapssyn i IV-klassen

Kunskapssynen i IV-klassen kan beskrivas pa flera olika sétt. En bild som jag
sjalv associerar till ar en tratt, dar kunskap halls i och fyller elevernas hjarnor.
Detta &r visserligen en grov forenkling av det som hander under en lektion,
men samtidigt fokuserar liknelsen pa viktiga delar av den kunskapssyn som
dominerar. Kunskapandet i IV-klassen fokuserar pd en envégs-
kommunikation med en séndare, ett budskap och en mottagare. Det finns ett
ratt svar, till exempel betydelsen av de svara orden som formedlas av lararen
under svensklektionen nar de laser ”Benny Boxaren” i faltanteckningen ovan.
Eleverna ar mottagare av budskapet och ska lara sig betydelsen av orden. Pa
ett annat plan kan vi ocksa se lektionen som ett exempel pa hur eleverna lar
sig hur de bor bete sig i skolan. De l&r sig en viss disciplin, att rdcka upp
handen, vénta pa sin tur, att lyssna pa lararen, sitta pa sina stolar och sa vidare.
Detta ser jag som en del av skolkoden och det diskuteras utférligare i kapitel

fyra.

Ett annat satt att beskriva kunskapssynen i IV-klassen &r att utga fran
laroplanen for gymnasieskolan och de fyra orden pa F — fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet — som jag skrev om tidigare (Lpf 94).1%° Utifran

130 Nar jag genomforde mina faltarbeten var det fortfarande Lpo94 och Lpf94 som var de
aktuella laroplanerna. Eleverna i 1\VV-klassen var en del av gymnasieskolan och skulle
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dessa fyra F-ord kan lektionen om ”Benny Boxaren” ses som en betoning pa
fakta och fardighet. Eleverna 6vas i fardigheten att lasa hogt for varandra pa
svenska. De dvar uttal, betoning och satsmelodi. Eleverna lar sig fakta i form
av ordforstaelse, det vill saga betydelsen av ord i texten och ord som liknar
dessa. Lé&raren forklarar orden genom att namna synonymer, exemplifiera
eller visa hur man niger eller dansar pa latta ben. Daremot handlar lektionen
inte om forstaelse. Forstaelse handlar enligt laroplanen om att kunna tolka
och analysera, att se sammanhang och strukturera, det vill séga inte om
ordforstaelse. En lektion som hade fokuserat pa forstaelse av texten om
Benny Boxaren hade kunnat handla om vad det innebar att bo pd Rosengard,
eller Syrenelund som stadsdelen kallas i boken. Vilka oréttvisor finns? Vad
ar det som gor Benny Boxaren arg? Detta diskuteras inte alls under lektionen.
Lararen sager inte ens att Syrenelund &r Rosengard. Det &r istéllet en av
killarna i klassen som gor det.

Fortrogenhet handlar om att anvinda fakta, forstaelse och fardigheter
samtidigt for att ndrma sig en fragestallning eller ett material. Det handlar om
en fordjupad kunskap som innebdr att kunskapen &r internaliserad i en persons
satt att forhalla sig till varlden. Inte heller fortrogenhet betonas under
lektionen om Benny Boxaren.

Yiterligare ett sétt att tolka och forsta kunskapssynen under lektionen &r, som
sagt, att utgd fran Anderson och Kratwohls taxonomi for larande,
undervisning och bedémning (L. W. Anderson et al., 2001). Som jag skrev
om i inledningen till detta kapitel finns det flera paralleller mellan de fyra ord
pa F som anvands i laroplanen och de fyra kunskapsdimensioner som
Anderson och Kratwohl anvander, aven om laroplanen inte pa samma sétt gor
skillnad mellan kunskap och kognitiv process. Faktakunskap och fakta
motsvarar varandra. Forstaelse har vissa likheter med begreppskunskap, men
framfor allt med den kognitiva processen att forstd. Fardighet har stora
likheter med procedural kunskap. Fortrogenhet uppfattar jag dock inte som
att det motsvarar metakognitiv kunskap. Istéllet ser jag fortrogenhet som en
fordjupning av de dvriga tre orden pa F.

Att kategorisera aktiviteter under en lektion i ett teoretiskt genererat
analysschema som Andersons och Kratwohls &r inte helt ltt. Det finns olika

darfor folja laroplanen for de frivilliga skolformerna (Lpf94), men samtidigt l&ser de
flesta eleverna i 1V-klassen karndamnena svenska, engelska och matematik pa
grundskoleniva och darfor ska lararna félja kursplanerna som hor till laroplanen for de
obligatoriska skolformerna (Lpo94).

219



mojliga tolkningar och grénsdragningsproblem. Min tolkning av
svensklektionen da IV-klassen laser om Benny Boxaren &r att lararen
fokuserar pa faktakunskap i form av ordforstaelse. Eleverna forvantas da
framfor allt minnas och forsta dessa ord, men de forvantas ocksa kunna
tillampa dem genom att kunna satta in dem i en mening. Lektionen dgnas
dessutom at procedural kunskap i form av hoglasning. Eleverna forvantas
minnas, forstd och tillampa konsten att lasa hogt pa svenska, med uttal,
intonation och satsmelodi. Jag har markerat dessa omraden med ett "O” i
Figur 12.

Kognitiv-process-dimension
Minnas |Forsta ([Tillampa |nalysera [Utvardera [Skapa
Kunskaps- | rakta-
dimension oX O X O X
kunskap
Begrepps-
kunskap x % %
Procedural
oX 0 X 0 X
kunskap
Meta-
kognitiv
kunskap

O Motsvarar laraktiviteter som férekommer under de tva lektioner som jag beskriver i exemplen ovan.

X Motsvarar laraktiviteter som ar vanliga pa lektioner i IV-klassen.

FIGUR 12. LARANDE OCH UNDERVISNING | IV-KLASSEN.

Manga lektioner i IV-klassen fokuserar ocksa pa begreppskunskap, dar larare
pratar om matematiska begrepp som till exempel positiva och negativa tal,
heltal eller division. D4 &r det tankt att eleverna ska lara sig att minnas och
forsta begreppen. Eleverna far sedan éva pa att tillampa dessa begrepp genom
att 16sa uppgifter i matematikbockerna. Manga svensklektioner agnas at
grammatiska begrepp som till exempel ordklasserna substantiv, verb och
adjektiv. Lararen beskriver vad ett adjektiv ar, ger exempel pa tavlan och
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komparerar dem genom att skriva till exempel stor, stdrre och storst. Eleverna
forvantas da minnas och forstd begreppen. Eleverna far sedan tillampa
begreppskunskapen genom att l6sa uppgifter i 6vningsboken Ordbyran. |
Ordbyran far de leta reda pa adjektiv i texter, komparera adjektiven och dven
I6sa uppgifter i stil med ”Skriv ett pahittat vykort fran din semester! Anvand
manga adjektiv!”. Jag har markerat vanliga 6vningar som IV-eleverna far
gora pa lektionerna med ett "X i Figur 12.

Undervisningen i 1V-klassen padminner darmed mycket om det som Marton
och Séljo kallar ytinlarning, dar elever och studenter lar sig manga sma bitar
av fakta och information utan att koppla det samman till en helhet. John Biggs
argumenterar for att en larare bor utforma undervisningen sa att studenter
agnar sig at aktiviteter som framjar hogre former av ldarande, sasom
teoretiserande, tillampning och relaterande. De aktiviteter som eleverna i IV-
klassen dagnar sig at framjar istallet memorerande, antecknande och
beskrivande (J. Biggs, 1999).

Sammantaget karakteriseras kunskapssynen i IV-klassen av "ytinriktning till
larande”, dar fokus ligger pa detaljer som ordforstaelse. Lektionerna
fokuseras kring de kognitiva processerna att minnas, forsta och tillampa.
Kunskap handlar om fakta- och begreppskunskap samt procedural kunskap.
Denna kunskapssyn &terspeglas nar klassen har ett tema om valet 2016. Aven
da ligger fokus pa fakta- och begreppskunskap. Det ar darmed endast vissa
demokratiska kompetenser som lyfts fram i undervisningen.

Medborgarideal i IVV-klassen

Hur framstélls den ideala medborgaren i IV-klassen? Den ideala
demokratiska medborgaren presenteras som en laglydig, arbetande
medborgare som rostar i allménna val. Samtidigt finns en hotbild som lararna
vill motverka, ett ”motborgarskap”. Redan nér jag holl min forsta
presentation for lararkollegiet pa IV-klassens skola, pratade lararna om att jag
inte skulle kunna se nagon utveckling av demokratiska medborgare bland V-
klassens elever. Istéllet skulle jag se elever som inte ville inordna sig och &ven
kriminella ungdomar.

Lararna berattar for mig att de ar vana att mota elever som missbrukar droger,
séljer droger, stjal och misshandlar. Lararna ser det som fullt méjligt att en
del av deras elever utvecklas till yrkeskriminella. Detta vill de forstas
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undvika. De kampar for att fora eleverna bort fran kriminalitet och istallet ge
dem skolan som ett alternativ. Vissa elever slutar i klassen under lasarets gang
for att istallet hamna pd LVU-hem. En del elever &r valdsamma och lararna
ar radda for dem. De vill egentligen inte ha dem i skolan. Lararna har kontakt
med polis och sociala myndigheter betréffande en del av dessa elever.

Ldararnas betoning av vikten av att rgsta visas framfor allt av det temaarbete
som lararna genomfor infor valet hdsten 2006.

Temaarbete om valet 2006

De fyra lararna i IV-klassen undervisar i svenska, engelska, matematik och
ett karaktarsamne. Ingen av dem &r larare i samhallskunskap. Samtidigt har
lararna ett intresse for samhéllsfragor, vilket mérks pa deras diskussioner med
mig pa raster och i fikarummet. De foljer med i nyhetsflodet och diskuterar
skolans roll i samhéllet, partipolitik och skillnader mellan olika kommuner.
De pratar ocksa om att demokratifostran i skolan handlar om ett
forhallningssatt, ett respektfullt — men inte kravlost — forhallande till eleverna
och om att vara en lank till det svenska samhdllet. Detta engagemang visar
sig bland annat genom att de &r vdlkomnande mot mig och mitt
avhandlingsprojekt om ungas medborgarskapande.

Hosten 2006 nar jag gor mitt faltarbete i 1V-klassen pagar en intensiv debatt
infor valet som halls den tredje sondagen i september. Goran Persson leder
en socialdemokratisk minoritetsregering som har samarbetat med miljé- och
vansterpartiet. Fredrik Reinfeldt &r partiledare for moderaterna och har
lyckats forma ett mer realistiskt regeringsalternativ an pa flera val.
Tillsammans med folkpartiet, centern och kristdemokraterna har moderaterna
bildat Alliansen med en gemensam valplattform. Opinionsundersdkningarna
visar att det &r jamnt mellan blocken och valrérelsen ér spannande.

Lérarna berattar for mig under vara informella méten i lararnas arbetsrum att
de gdrna vill gora ett temaarbete om valet med eleverna. Det gjorde de dven
vid forra valet, fyra ar tidigare. De gav da eleverna frihet att sjalva planera
och genomféra sina grupparbeten for att darefter redovisa infoér klassen.
Lararna tyckte inte att det blev sa bra. Eleverna klarade inte av att ta detta
ansvar sjalva. De verkade inte ha tagit uppgiften pa allvar och
presentationerna blev darefter. 1 ar vill lararna vara mer ledande i arbetet.
Under tre dagar — onsdag, torsdag och fredag fore séndagens val — ska
eleverna gora ett temaarbete om valet. Klassen delas in i fyra grupper sa att
varje ldrare kan ansvara for en grupp. Birgittas grupp arbetar med
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vansterblocket. Jonas grupp arbetar med hogerblocket. Lars grupp arbetar
med riksdag, regering och valsystem. Jans grupp arbetar med smapartierna.
Av hansyn till Birgitta far de brakigaste eleverna vara i de manliga lararnas
grupper. Jag andrar min planering s att jag kan vara med under de tre
dagarna. Under tva dagar ska grupperna arbeta var for sig och pa tredje dagen
ska de forst halla en presentation infor hela klassen och sedan genomfora ett
eget val i klassen.

Lararna har flera ganger pratat med mig om att eleverna har svart att skilja
socialen fradn socialdemokraterna. Ofta sager eleverna “socialen-
demokratena”, berattar lararna. Vid ett par tillfallen hor jag ocksa eleverna
sdga sa. Ldrarna berattar att eleverna tror att det ar socialdemokraterna som
betalar ut socialbidrag till deras familjer och att de darfor stéder sossarna och
eventuellt rostar pa dem.

Under de tre dagarna da temaarbetet pagar rér jag mig mellan klassrummen
for att fa en uppfattning om vad som hander i de olika grupperna. Lararna har
med sig material till eleverna som eleverna laser, sammanfattar skriftligt och
Ovar pa att redovisa muntligt for varandra. Det uppstar ocksa spontana
diskussioner i klassrummen.

Lararen Jans grupp arbetar med smapartierna. De &r i det stora klassrummet. Pa
onsdagen borjade de med att titta pd ett program frén TV3 med Aschberg, dar
partiledarna for smapartierna deltar. Sedan delade de upp partierna mellan sig och
borjade lasa material, berattar Jan for mig. | gruppen ingar Céline, Zamir,
Aleksander. Céline laser om skanepartiet. Zamir ldser om ungdoms- och
studentpartiet. Aleksander laser om piratpartiet.

[-]

Céline frgar om skanepartiet. Varfor vill dom stoppa invandringen?
[-]

Efter en stund blir det oroligt. Céline sager att hon vill ha rast. Hon gar runt i
klassrummet och séager att hon har ont i benet. Hon 6ppnar dérren tva ganger for
att g ut och réra pa benen och hamta vatten.

Gabriel vill ocksa ha rast, sdger han. Zamir sager ocksa att han vill ha rast. Jan
svarar att de ska jobba i 20 minuter till, s& far de rast. Gabriel sager att de ska tanka
pa vad de gor, for det finns ndgon som ska skriva en bok om allt vi gér. Han tittar
pa mig. Jag sager att jag ska skriva en bok och att jag skriver ned mycket av vad
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de gor, men att allt inte kommer att hamna i boken och att jag inte ska skriva ut
namn.

Céline gér bak till mig i klassrummet och fragar om det ar sant. Ska jag skriva en
bok? Ska det handla om o0ss? Ska du skriva ut namnen?

Jag sdger att jag ska skriva om hur det &r att bli vuxen och om de tycker att de kan
paverka. Jag vill fraga dig vad du tanker och tycker om skanepartiets invandrings-
politik. Céline sager att dom ar rasister och dumma i huvudet. Dom skriver att det
blir mord med invandrare och att de kostar en massa pengar. Jag tycker att alla &r
lika mycket varda, fortsétter hon, och att alla ska f& komma till Sverige. De vill &ka
till arablander pa semester, eller hur? (Faltanteckningar i 1V-klassen, september
2006)

Eleverna har svart att koncentrera sig och att sitta still och fokusera pa en
arbetsuppgift under en langre stund. De blir rastldsa och stors latt nar nagon
ror sig utanfor eller i klassrummet. Diskussionen med Céline ser jag som ett
exempel pa att eleverna kan ha en djupinriktning till larande. Hon har forstatt
att skanepartiet har rasistiska asikter och hon forstar ocksa att rasismen riktas
mot henne, eftersom hon kommer fran ett arabiskt land. Hon kan ocksa tydligt
ta stallning, ha en asikt om skanepartiets politik och lyfta fram tva argument
mot deras politiska program. Denna djupinriktning till larande blir emellertid
nagot som sker bredvid lararnas lektionsprojekt. Elevernas uppgift ar att lasa
och forsta partiernas texter. Sedan ska de aterge partiprogrammen, skriva om
dem med andra ord och lasa denna text infor klassen. Célines ifragasattande
av skanepartiet ses inte som ett bidrag till undervisningen och lektionen.

Det finns ocksa exempel pa andra spontana diskussioner som uppstar under
IV-klassens temaarbete om valet. Ett av dem sker i gruppen som arbetar med
alliansen.

Lararen Jonas arbetar med alliansen i ett litet klassrum [som 1V-klassen inte brukar
vara i]. | klassrummet finns Viktor, Hugo, Gustav, Hampus och Hasan. De arbetar
med vaggtidningar, en vaggtidning for respektive parti som ingar i alliansen. Nar
jag kommer in i klassrummet, sdger Hampus hogt att han skrev allt sjalv och att
Erik inte skrev nagot. Jonas haller i ett papper med maskinskriven text. Det ar den
Hampus pratar om. Jonas sager att killarna ska skriva mer till vaggtidningarna.
Han sitter vid katedern och tejpar ihop bld papper. Eleverna har
informationsmaterial om partier, saxar, tejp och klister pa bankarna.
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Gustav sitter vid sin bank och séger att det finns ingen pa stan, 50 000 &r gamla,
resten &r barn.

Hugo fragar om det inte finns nagot parti som vill slanga ut alla fula brudar.

Hasan laser material om partier och skriver av det. Han fragar vad tendenser
betyder.

Hampus frégar om moderaternas skattepolitik. Hampus, Gustav och Jonas pratar
om inbetalning av skatt och olika htga inkomster. Jonas séger att han brukar betala
for mycket i skatt och sedan sa far han tillbaka fyra till femtusen kronor. Det ar
trevligt, sager han, for da kan man kopa sig nagot bra.

Hampus fragar, men tank om dom gor fel och man inte far sina pengar tillbaka.
Jonas svarar, tar dom for mycket far man tillbaka det.
Gustav instammer, ja, da far man tillbaka pengarna.

Hampus invander, men tank om ...
(Féltanteckningar i I\V-klassen, september 2006)

Awven i detta klassrum uppstar alltsd spontant diskussioner om politik. Lararen
pratar med Hampus och Gustav om en central fraga inom statsvetenskapen,
det vill saga tillit till staten.*3! Lararen Jonas och eleven Gustav litar bada pa
skatteverket, medan eleven Hampus ifragasatter. Lararen forsoker i
diskussionen starka elevernas tro pa staten. Inte heller denna diskussion
framhalls dock som elevernas egentliga uppgift. Elevernas uppgift ar att
aterge alliansens politik i vaggtidningar och i en muntlig presentation.

Det ar partiernas asikter som redovisas muntligt infor hela klassen i det stora
klassrummet under temaarbetets sista dag, fredagen fore valet 2006. Det ar
partiernas asikter som eleverna redovisar skriftligt, med egna ord, pa
vaggtidningar eller pa I6spapper. De spontana ifragasattanden av partiernas
politik som sker i gruppen som arbetar med smapartierna lyfts inte fram.

131 Jamfor Rothstein (2003), som menar att nyckeln till att skapa ett demokratiskt och
effektivt samhalle &r att stalla hdga krav pa offentligt anstéllda tjansteman, sa att
medborgarna litar pa dem. Putnam, Leonardi och Nanetti (1992) menar istéllet att
nyckeln till att skapa ett demokratiskt och fungerande samhalle ligger i att skapa socialt
kapital i kontakten mellan medborgarna.
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Fredagen avslutas med ett klassval, dar eleverna far ga ut en och en ur
klassrummet och rosta pa ett av de olika partierna.

Den bild av demokratin som eleverna presenteras for stammer vél dverens
med medborgaridealet i en elitdemokrati, som jag presenterade i inledningen
av detta kapitel. Utifran denna normativa demokratimodell ses de flesta
medborgare som ointresserade av och okunniga om politik. Dessa
medborgare bor da inte tvingas att delta i politiken och deras medverkan bor
begransas till att véalja mellan eliterna i demokratisk val. Det ar politikerna
som ges i uppgift att diskutera politik, formulera alternativ och férhandla.

I de individuella intervjuerna ar det flera av eleverna som stolt berattar for
mig att de har gatt och rostat. De ser det som en viktig méjlighet att kunna
paverka. En av dessa elever ar Ismael. Han berattar for mig att han har rostat
och att han tycker att det &r viktigt. Jag fragar honom varfor han tycker att det
ar viktigt att rosta.

Sofie: Ah! Men du fick rosta, sa du. Och du valde och rosta. Varfor valde du att
rosta?

Ismael: For jag vill, inte, for jag vill att socialen skulle vinna.

Sofie: Varfor det?

Ismael: FOr dom styr Sverige battre tycker jag. (Sofie: Mm.) Moderaterna dom
kommer forstora for Sverige. (Sofie: Mm.) For dom har séant, &h, statens jobb
till privatpersoner, (Sofie: Mm.) forut, om, om man jobba, om vi séger nét
annat foretag, om man ska fa elva tusen (Sofie: Mm.) vi siger att man far bara
atta tusen, eller nat sant, (Sofie: Mm.) eller man fér sju tusen. Man far mindre
pa grund av dom. (Sofie: Mm.) Sen dom kommer sanka skatterna, dom som &r
sjuka, eller har svart skador pé& kroppen, (Sofie: Mm.) eller handikappade, eller
arbetslésa, dom kommer bara att f& mindre pengar. (Sofie: Mm.) Och &r det
handikappade och barns fel, eller féréldrar som &r handikappade, ar det deras
fel att, &h, hur ska jag kunna séga, jag vet inte hur jag ska séga, men det, det &r
lite oréttvist mot dom, (Sofie: Mm.) fér dom &r handikappade. Att dom kan inte
jobba,
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Sofie: Du verkar ha tankt mycket pa det har.

Ismael: Ja. Socialen, dom hade ju bra system, (Sofie: Ja.) dom som var
handikappade, eller som hade problem nanstans i kroppen, (Sofie: Mm.) dom
kunde inte jobba, dom fick ju pengar. (Sofie: Mm.) Men nu dom kommer fa
mindre, mindre, och det kommer bli déligt for dom, (Sofie: Mm.) ménniskorna.
Vi som mar bra, vi kan klara det, men dom kan inte klara det.

Sofie: Du verkar ha tankt mycket pé det hir.

Ismael: Ja. Socialen, dom hade ju bra system, (Sofie: Ja.) dom som var
handikappade, eller som hade problem nanstans i kroppen, (Sofie: Mm.) dom
kunde inte jobba, dom fick ju pengar. (Sofie: Mm.) Men nu dom kommer fa
mindre, mindre, och det kommer bli déligt for dom, (Sofie: Mm.) manniskorna.
Vi som mar bra, vi kan klara det, men dom kan inte klara det.Sofie: Men du
verkar riktigt insatt. Hur har du fatt den har informationen? Har du last, eller
har du hort vuxna prata om det?

Ismael: Jag har, &h, last det, och &h, jag vet att dom har salt statens jobbar till
privata personer, bara for att tjana pengar pa det.

Sofie: Mm. Men hur har, har du last tidningen, eller har du varit inne pa
hemsidor?

Ismael: Det var en kompis, en svensk kompis som sa det till mig, att &h
moderaterna hade sélt ah, sina, ah, statens foretag till privata personer. (Sofie:
Mm.) Och min mamma jobbar i s, det &r inte s, (Sofie: Mm.) hon far skitlite
pengar, och dom som &ger dom privata ah, vad sager man, privata jobbena,
(Sofie: Mm.) om man borde fa tiotusen, man far fem tusen. Det &r darfor ingen
hér idag i Sverige vill jobba. (Sofie: Mm.) Anda som om dom jobbar, dom far
samma pengar, om dom inte jobbar, sa far dom samma pengar. (Sofie: Mm.) S
tanker vissa i alla fall. (Sofie: Mm.) Och jag har tréffat manniskor som inte
jobbar pa grund av det.

Sofie: Men, det har med att g& och résta, tycker du det &r en viktig sak.

Ismael: Ja, det &r viktigt.

Sofie: Ska alla gora det, eller kan man,

Ismael: Ja, alla borde gora det. (Sofie: Mm.) For, forr nar man, det finns
partier, vissa kan va bra for dig eller vissa kan va daliga, fast rostning det &r
bra, for en rost kan andra, ah, det liv, eller nat sant. (Sofie: Mm.) Tycker, pa det
hér sattet. Det finns vissa, det har varit presidenter i [andra lander] som har
lovat, "vi ska gora det, vi ska gora det, vi ska gora det” (Sofie: Mm.) men nér
dom blir vald, dom gjorde ingenting. (Sofie: Mm.) Och ménniskorna blev arga
och besvikna pa dom. Sa jag tycker rostning ar viktigt, for det andrar manga
saker. (Sofie: Mm.) Som vi ser, moderaterna kommer sénka skatt och bla, bla,
bla. Vi vet inte vad dom kommer géra (Intervju med Ismael, ht 2006).
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| intervjun ger Ismael uttryck for ett politiskt intresse. Han pratar om att han
vill att socialdemokraterna ska vinna, &en om han anvander ordet
“socialendemokraterna”. Han ger ocksa Kklassiska socialdemokratiska
argument till varfor han valde att rosta pa dem. Han tycker att sjuka och
handikappade har rétt till en rimlig erséttning, och vill inte att moderaterna
ska sénka ersattningen. Ismael pratar om vikten att inte sélja foretag, eftersom
de anstdllda da kan fa lagre 16n. | slutet av sitt resonemang ar han lite
motsagelsefull, eftersom han pratar om att det ar viktigt att tjana mer pa att
arbeta an att ga pa bidrag, vilket var ett av moderaternas viktigaste argument
infor valet 2006.

Sist i utdraget pratar Ismael om politiken i andra lander, dér han upplever att
politikerna inte haller vad de lovar. Han ser politiken som viktig. Det ar
viktigt att rosta i Sverige eftersom medborgarna faktiskt har mojlighet att
paverka politiken.

Sammantaget tycker jag att Ismael ger uttryck for ett tydligt politiskt intresse.
Han har tankt pa sin roll som medborgare i en demokrati, vikten av att rosta
och av att ta politisk stallning. Ismael lever tydligt upp till medborgaridealet
i 1V-klassen. Han tar till sig information om de olika partierna och véljer
bland dem. Han visar ocksa att han kan fora resonemang om konsekvenser av
politiska reformer, ndgot som inte betonas i I\V-klassens temaarbete om valet.

Elever pratar ocksd med mig om att de ar uppriktigt besvikna och oroliga nar
de borgerliga har vunnit valet. En av killarna traffar jag pa bussen pa vag till
skolan pa mandagsmorgonen efter valet. Han fragar mig vad som kommer att
handa nu. Kommer socialbidrag och a-kassa att forsvinna? Kommer Sverige
att ga med i NATO? Jag forsoker lugna honom och forklara att skillnaderna
mellan partierna inte &r sa stora i svensk politik, och att vi inte gar med i
NATO utan forhandlingar med de andra partierna ocksa. Erséttningsnivaerna
kan visst sankas, men bidragen kommer inte att tas bort helt. Killen ser
fortfarande orolig och nedstdmd ut nér vi kliver av bussen vid skolan. Nar vi
kommer in i klassrummet nagot forsenade bada tva, har lararen skrivit upp
valresultatet pa tavlan. Eleverna ar besvikna 6ver att de borgerliga vann valet.
En kille som var med i gruppen som jobbade med vénsterblocket séger: Vi
som jobbade sa hart!”.
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Tunna tradar av annan pedagogik*®

Sa langt har jag framfor allt gett bilden av hur undervisningen i I\V-klassen
domineras av en dualistisk kunskapssyn, dér det finns ett ratt svar och andra
felaktiga svar. Det finns emellertid ocksa tunna tradar av annan pedagogik.
Léararna pratar med mig om att deras larargérning mycket handlar om samspel
och helhet. De ser det som viktigt med informella samtal med eleverna.
Lararna och eleverna umgas pa raster, pa promenaden bort till matsalen,
under lunchen och pa temadagar. Det &r vid sadana tillfallen som de kan prata
om svenska traditioner, som kraftskivor och julfirande. De kan motverka
fordomar som de har upplevt att manga elever har om svenskar genom att
berétta om sina egna liv.

Lararna har pa sa sétt en helhetssyn i motet med eleverna. Intervjuerna i grupp
eller individuellt med mig ses som komplement till undervisningen. Nér jag
har fragat om nér jag kan gora intervjuer med eleverna har lararna varit
generdsa med tid och grupprum. Grundinstéllningen har varit att eleverna lar
sig dven i motet med mig. Intervjuerna ses som en mojlighet for eleverna att
utvecklas och lara sig mer, fa kanna sig sedda och viktiga.

Ibland bdrjar lektionerna med diskussioner om vad eleverna har last i Metro
pa bussen pa vag till skolan. Jag har suttit med nar eleverna och lararna
tillsammans har pratat i en kvart eller en halvtimme om boxning, om krig, om
politikers trovardighet, om lonelagen med mera. Eleverna stéller fragor till
lararen, lararen svarar och elever och larare uttrycker sina asikter. Jag har sett
pa dessa informella diskussioner som en mojlighet for eleverna att narma sig
ett mer deliberativt och deltagardemokratiskt ideal, dér eleverna lar sig att
lyssna pa andra, ta hansyn och respektera andra manniskors asikter. Dessutom
ger samtalen eleverna mdjlighet att bli mer allmanbildade. Eleverna har
varierande asikter om dessa informella diskussioner. Under den individuella
intervjun med Zamir, pratar jag med honom om hur han trivs i skolan och hur
han tycker att det funkar med larare och elever.

132 Tidigare i kapitlet har jag valt att anvanda termen undervisning. Da syftar jag pa
verksamheten i klassrummet. Har anvander jag istallet ordet pedagogik. Begreppet
pedagogik uppfattar jag som vidare, da det inte bara handlar om vad som sker i
klassrummet, utan dven tankar och idéer om hur utbildning bor ga till. Lararna i V-
klassen verkar som larare dven utanfér klassrummet och dérfér anvénder jag termen
pedagogik hér.
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Sofie: Och lérarna, hur tycker du det funkar?

Zamir: Lararna? Lararna tycker jag, ja alla ar bra. (Sofie: Mm.) Speciellt Jan.
Sofie: Mm. Varfor det da? Vad &r det Jan gor som &r s bra?

Zamir: Ah, hur ska jag forklara? Vi snackar, om vi har honom en lektion [...]
till exempel, vi kan snacka nanting annat, mer om nénting annat, (Sofie: Mm.)
inte bara [Amnet]. S& om dom andra lararna, om vi borjar snacka nat, dom bara
nej vi har matte” eller nanting. (Sofie: Mm.) Sa jag tycker Jan, han ar (Sofie:
Mm.) mer pa, vad ska jag saga, han ar, han tillater, han tillater mer prata
nanting annat &n bara [&mnet] (Intervju med Zamir i 1V-klassen, ht 2006).

Andra elever menar att det &r sléseri med tid att ha dessa informella
diskussioner. De uppfattas som nagot annat an undervisning, nagot som tar
tid frdn det egentliga larandet. Hasan, Jamil och Ismael ar Gverens i
diskussionen nedan. Det ar elever som vill slippa lara sig nagot som borjar
fraga om annat.
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Hasan: Sé brukar det vara sa att om vi har [...]lektion, s3 kanske en kille
frégar. Vad snackar. Ar det sant att det bor s& mycket invandrare i till exempel
Irak. (Sofie: Mm.) Sa borjar han snacka geografi och sant lararen. Sa gar hela
[...]lektionen. (Sofie: Mm.) Sa det &r darfor det blir sa. (Ismael: Ja, det ar
verkligen s&)

Sofie: Nar ni sitter vid datorerna da menar du?

Hasan: Nej nér vi sitter i klassen. Kanske nar vi har engelska ocksa eller
svenska. (Sofie: Ja.) Sa kan jag séga till lararen kan vi bérja. Sa en annan. Han
vill inte att vi ska lara oss engelska. Han skiter i det. Han pallar inte med
engelska s& han fragar om krig eller sant. (Sofie: Ja) Sa lararen gar pa det. Han
snackar och snackar har du varit pa krig och sant.

Jamil: Tills tiden gar.

Sofie: Du tycker inte om det? Du tycker att ni ska gora annat istéllet?

Hasan: Att lektionen ska borja.

Sofie: Okej.

Ismael: Jag har varit med om det flera ganger. Om vi sager ... Eleverna tittar
pé lararen. Sen om nan frégar om boxning. En gang var det jag som fragade nar
Mohammed Ali vann sin ...

Sofie: Forlat jag horde inte. Vad var det du fragade om?

Ismael: Nar Mohammed Ali vann sin forsta boxning. Sen han borjar berdtta.
Dom elever som inte vill lara sig nat dom fragar fragor. Jag svar 40 minuter
gick for boxningsdiskussion.

Sofie: Vad tycker du nar det hander, Jamil? Tycker du ocksa det ar daligt?
Jamil: Det &r skit.

Sofie: Det &r skit?

Hasan: Vi lar oss ingenting. Som igdr, vi hade Birgitta, sa forsokte nagra
elever frdga om négot annat, s sa hon bara att nu har vi engelska. Det &r bra.
(Sofie: Det ar bra?) Lektionen fortsatte.

Sofie: Men for att jag har ju varit med i klassrummet nagra ganger nar det
hander. Och jag tycker det &r jattebra. DA far ni ju lara er nat om boxning, lara
er hur man diskuterar och lyssnar pa varandra. (Hasan: Amen) Jag tycker att ni
har s3 mycket uppgifter som ni far jobba med sjélva. (Jamil: Amen inte hela
lektionen. Det gar inte. )

Hasan: Men sa en dag sager lararen att vi har missat mycket i engelskan, s vi
far laxor, laxor, varje dag far vi laxor. (Sofie: Ja) Vi hinner inte gora nagot pa
lektionen. (Sofie: Nej) Kanske pa rasten om négon vill prata kan vi sitta har
och prata om nagon har krigat och sant (Gruppdiskussion i I\V-klassen, vt
2007).
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Jamil, Hasan och Ismaels kunskapssyn stdmmer har val éverens med den
dominerande kunskapssynen i IVV-klassen. Kunskap handlar foér dem om fakta
och begrepp, saker som de ska lara sig, procedurer som de ska kunna utféra
och kunna aterge pa prov. Informella diskussioner blir darmed nagot som stor
det som eleverna tycker att de borde dgna sig at.

Diskussionen med Jamil, Hasan och Ismael visar ocksa hur kunskapssyn och
undervisning skapas i en interaktiv process med bade larare och elever. Det
ar inte bara sa att lararna avgor hur undervisningen ska ga till och vad eleverna
ska léra sig. Eleverna har ocksa forvantningar om vad kunskap ar och hur en
lektion bor se ut. De har asikter om undervisningen som de formedlar till
lararen. Lararen moter forvantningar fran eleverna som det kan vara svart att
avvika fran.

En elev, Hugo, berattar om varfor han kanner sig frustrerad i klassen. Det tar
alldeles for lang tid for de andra eleverna att lasa hogt. Han sager att han
tycker att det ar sa trakigt och s& enkelt att han valjer att inte komma till
skolan. Han pratar om att héglasningen i klassen gar langsamt.

Hugo: For att det ar trakigt, for, dom araberna i var klass, dom kan inte l4sa, sa
varfor ska vi dd ha hoglasning? Det tar oss fem ar innan vi &r fardig med

boken. (Sofie: Mm.) Om vi laser den sjalva sa ar vi fardiga med den pa kanske
tre dagar. (Sofie: Mm.) Annars héller vi pa att lasa en bok i tva veckor. (Sofie:
Mm.) Och sen om man forsoker lasa sjalv tyst for sig sjélv, s hér man anda
dom (Sofie: Mm.) i bakgrunden. (Hugo trummar i bordet.) For jag gar liksom i
en klass dér néstan ingen kan lsa, skriva, rakna, sa det blir s& du vet, det blir
jobbigare for mig, (Sofie: Mm.) for man sitter sg, ja, kom igen nu, (Sofie: Mm.)
kom igen. Jag &r inte van vid det. Jag &r van vid att va den samsta i klassen pa
[min forra skola], for alla gick ut med sé typ trehundra poang eller
tvahundrafemti. (Sofie: Mm.) Da gick allting snabbt. (Sofie: Mm.) Nar nan fick
laxor sd var det fardigt p& den lektionen och jag var inte fardig. (Sofie: Nej.)
Jag var ungefar som dom, men jag kanner, okej, jag erk&nner jag kdnner mig
ocksa lite battre an dom. (Sofie: Mm.) Darfor jag &r van vid att ga i en klass dar
det var lite hogre tempo. (Sofie: Mm.) Det &r darfor ocksé som jag inte vill va i
den klassen (Intervju med Hugo i 1VV-klassen, ht 2006).
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Undervisningen borde istéllet handla om att bli fardig med boken, enligt
Hugo. Det vore battre att han fick lasa sjalv sa att han kom igenom boken.
Jag tolkar det som att Hugo uppfattar larandet som en individuell,
malrelaterad aktivitet. Det viktiga ar inte att tillsammans lasa boken och att
lara av att hora andra uttala orden. Detta fokus pa individuellt Iarande &r ocksa
nagot som lararna i I\V-klassen fokuserar mycket av sin undervisning pa.
Eleverna far uppgifter att 16sa individuellt i sina arbetsbécker. De uppmanas
inte att diskutera saker eller att samarbeta. Det ar alltsa bade larare och elever
i 1V-klassen som menar att larandet bor vara en individuell aktivitet. Larare
och elever skapar darmed tillsammans en bild av vad kunskap ar och bor vara.

Syn pa kunskap i samhaéllsklassen

| samhéllsklassen framstar larandet inte som en individuell aktivitet i forsta
hand. Istallet & det samtalet som hamnar i fokus pa lektioner i
samhallsorienterade amnen som samhéllskunskap, historia och geografi —
men ocksd i andra amnen som naturvetenskap, engelska och svenska.
Samtalet blir en modell for bade kunskapssynen och for medborgaridealet i
samhallsklassen.

Undervisning i samhallsklassen

Undervisningen i samhéllsklassen domineras av en dialog mellan larare och
elever. Medan undervisningen i IV-klassen fokuserar pa karnamnena och pa
att klara de nationella proven, handlar undervisningen i samhallsklassen
istdllet om att forbereda eleverna for hogre studier vid universitet och
hdgskola.

| kapitlet om skolkoder har jag en utforlig diskussion om hur eleverna i
samhallsklassen forvantas och uppmuntras att ta eget ansvar for sitt larande,
att lata sig styras av ”governmentality”. Detta genomsyrar undervisningen.
Terminen bdrjar med att lararna i amnena svenska, geografi, historia och
samhallskunskap pratar med eleverna dels om vad deras dmnen handlar om
och dels om hur eleverna lar sig.
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FIGUR 13. FORENKLAD SKISS AV UNDERVISNINGEN UNDER EN LEKTION |
SAMHALLSKLASSEN
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Nedan foljer tva utdrag fran mina féltanteckningar som beskriver tva
lektioner med samhallsklassen, en i samhallskunskap och en i geografi.
Gemensamt for bada lektionerna ar dialogen mellan larare och elever och de
oppna fragorna som lararna staller till eleverna.

Lararen star framme vid tavlan och pratar om ett 4&mne, men det &r inte en
forelasning. Istallet ar det en interaktiv dialog, déar eleverna ar aktiva.
Eleverna racker upp handen for att svara pa lararens fragor, eller for att stélla
fragor till lararen. Lararen har ett tydligt valt tema och bestammer Gver
dagordningen, men sma avstickare kan goras beroende pa vad eleverna sager.

Lektion i samhallskunskap med samhéllsklassen och Katarina

Lararen Katarina delar ut kursplanen och betygskriterierna i Sh A. Pa baksidan av
pappret finns den lokala kursplanen. EU méste inga. Eleverna ska ocksa fostras i
en demokratisk anda. Vad innebér det?

Axel svarar att allas roster ska vara lika mycket varda. En tjej svarar att det betyder
folkstyre. Robin sdger att det & demokrati ndr man rostar fram politiker som
bestammer.

Men hur kan man da fostra till detta i skolan, fragar Katarina. Robin racker upp
handen och sager att det kan man gora genom elevrad. Eleverna kan vara med och
bestdmma mer efter hand.

Katarina beréttar att undervisningen kommer att bygga pa att de diskuterar mycket
och fragar varfor. Enligt reglerna ska man undervisa utifrin vasterlandska
varderingar, men det ar viktigt att tinka pa att det finns andra kulturer. Eleverna
far ha andra asikter 4n de som kommer fram i undervisningen.

Katarina ber eleverna prata i grupper, bankvis och besvara de tva fragorna:

e  Vad har ni last i samhéllskunskap i hdgstadiet?
e  Vad ar samhallskunskap for dig?

En i gruppen ska vara sekreterare och skriva ned det som gruppen kommer fram
till. Medan grupperna diskuterar [lamnar Katarina klassrummet for att utrétta ett
kort drende] (Faltanteckningar i samhéllsklassen, augusti 2008).

Lektionen i samhéllskunskap som beskrivs ovan ar pd manga satt typisk for
lektionerna som samhéllsklassen har. FOr det forsta anvander lararen sig av
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oppna fragor i undervisningen. Har ovan fragar lararen om vad de har lart sig
om samhéllskunskap tidigare och om vad d&mnet samhéllskunskap innebar.
Eleverna far darmed utga fran egna erfarenheter och det finns manga mojliga
och rétta svar pa fragorna. Léraren signalerar darigenom att eleverna sjalva
besitter kunskap och kan bidra till lektionen.

For det andra é&r lektionen typisk eftersom samtal mellan eleverna
uppmuntras. Eleverna far arbeta med fragorna i grupper. Lararen sander
darmed en signal om att kunskap kan skapas genom diskussion.

For det tredje ar lektionen lik manga andra genom det ansvar som laggs pa
eleverna. De lamnas ensamma i klassrummet, medan lararen gér ut for att
utrétta ett &rende. De arbetar medan lararen dr borta. Detta kan ses som ett
exempel pa styrningsformen governmentality som jag skrivit mer om i kapitel
fyra. Eleverna tar ansvar for sitt eget larande och darfor behdvs inte lararens
stdndiga vakande 6ga.

Nar Katarina kommer upp igen skriver hon upp gruppernas svar pa den forsta
fragan pa tavlan:

e Naringsliv

e Rika/fattiga

e Internationella organisationer
e Hallbar utveckling

e  Nutida konflikter

e  Politik/Riksdag/Regering

e EU
e  Brott och straff/Lag och ratt
e  Ekonomi

e  Demokrati och diktatur
e  Statsskick

Johan anpassar sitt svar for att géra dem mer generella, s som Katarina skriver
dem pa tavlan. Nar han far ordet forsta gangen séger han Attack, FN och négon
annan organisation. Da skriver Katarina Internationella organisationer. | gruppen
hade David pratat om att de laste om Kashmir, men nar Johan far ordet nasta gang
séger han inte Kashmir, utan istéllet nutida krigskonflikter. Katarina skriver Nutida
konflikter pa tavlan.

Sedan stéller Katarina fragan vad samhallskunskap ar. Det forsta svaret hon far ar,
allt pa tavlan. Sedan svarar Robin att samhallskunskap &r att koppla ihop allt i
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samhéllet och livet vi lever. Katarina sjalv ndamner ungdomskultur, hiphop,
subkulturer, utslagning och kriminalitet (Faltanteckningar i samhallsklassen,
augusti 2008).

Héar sammanfattar lararen Katarina det arbete som eleverna gjorde i
smagrupper. Det ar fortfarande samtalet som anvands for att skapa kunskap
om vad dmnet samhéllskunskap &r och lararen fungerar som samtalsledare.
Lararen har ett tydligt mal med lektionen och kompletterar darfor elevernas
svar med egna.

For det fjarde visar eleverna en stor formaga att anpassa sig till lararens
lektionsprojekt. Eleverna racker upp handerna och svarar pa lararens fragor.
Ett bra exempel pa hur eleverna anpassar sig ar Johan som andrar sitt svar for
att det battre ska motsvara den generaliseringsniva som lararen anvander.

Alexandra racker upp handen och sdger att pd hdogstadiet laste de om
varldsekonomin och att det méaste finnas arbetsloshet, men hon férstod aldrig
riktigt varfor. Katarina forklarar att det finns teorier, dar forskare i ekonomi
forsoker forklara saker som hander i samhallet. Enligt dessa teorier maste det
finnas en viss arbetsléshet for att det ska finnas ménniskor som soker de lediga
jobben. Alexandra fragar om Katarina tycker att den teorin &r ratt,

Katarina sager att det ar en svar fraga. Sa ser det ju praktiskt ut i samhallet, men
jag tror samtidigt inte att det &r hela forklaringen. Samhéllskunskapen har inte
alltid en sanning. Ofta finns det en ideologi bakom. Man kan vara socialdemokrat
och moderat. Katarina séger att hon ska forsdka att vara opartisk och inte farga
undervisningen med sina egna asikter, men ni far garna vara kritiska och fraga
varfor jag sager sa (Faltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Eleven Alexandra paverkar lektionen genom att stalla en frdga om ifall
arbetsloshet ar nodvandig for varldsekonomin. Lararen ger da ett mer
vetenskapsteoretiskt svar om att samhallsvetenskapen paverkas av politiska
ideologier och att det kan finnas flera olika forklaringar.

Katarina later eleverna beratta hur de gor for att lasa in en text. Vilka fragor stéller
de sig? Olika studietekniker skrivs upp pa tavlan:

e  Rubriker

e  Stddord

e  Goraegna fragor

e  Forklara for sig sjalva/andra
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e  Stryka under

e  Bli forhord

e  Forhor pa lektionen

e Kolla pé bild => forklara
e  Sammanfatta

Det &r Felicia som séger att hon brukar forklara for en kompis per telefon. N&r
Katarina avslutar passet séger hon att det kanske finns ndgon annan i klassen som
arbetar pa samma satt. DA kan det vara bra att ta tag i Felicia.

Bitradande rektorn [...] gar forbi klassrummet och Katarina sager med spelat
gravallvar till henom att vi har ett problem, ett stort. Bra, svarar den bitrddande
rektorn med samma spelade gravallvar, for jag pysslar inte med sma problem.
Katarina ber henom forklara hur det har kunnat bli fel med schemat. Medan
Katarina och bitrddande rektorn pratar om detta d&r framme i klassrummet, stiger
ljudnivan. Eleverna pratar med varandra. Det &r délig luft i klassrummet och jag
far huvudvark.

Katarina avslutar lektionen med att sdga att det dr individuellt med studieteknik.
En del passar det att skriva mycket under lektionerna, andra inte
(Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Nér Katarina avslutar lektionen pratar hon om att det finns individuella
skillnader mellan eleverna. De lar pa olika satt och de behover lara kanna sitt
eget satt att l4ra. Aterigen lyfts elevernas eget ansvar for sitt ldrande fram.
Lektionen tolkar jag ocksa som en 6vning kring metakognitiv kunskap, dar
eleverna far diskutera och prata om vad kunskap &r, vad amnet
samhallskunskap ar och hur de kan léra sig detta. Detta abstrakta sétt att tdnka
ger studenterna en formaga att analysera skolan pa en hogre niva. De dvas att
tanka pa sin egen roll och sitt eget ansvar i larandet och i férlangningen menar
jag att det dven leder till att ungdomarna far tanka och reflektera kring sin roll
som medborgare i ett demokratiskt samhalle.

Det finns motsvarande diskussioner aven i andra &mnen. Det galler till
exempel de inledande lektionerna i geografi som samhallsklassen har med
Bjorn.
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Geografilektion med Bjorn

Nér geografilektionen bérjar, pratar lararen Bjorn om att eleverna fortfarande inte
har fatt geografiboken och darfor ska han tyvarr slésa med skogens resurser genom
att kopiera kapitel i geografiboken till klassen. Innan Bjorn gar ivag for att kopiera,
ber han eleverna att rita sin skolvig pa ett papper, att géra en egen karta som inte
behdver vara skalenlig. Tank er att ni har en kompis pa besok som behover hitta
hemifran er till skolan. Jag sitter langst bak bredvid Oliver. Jag tar ocksa fram ett
papper och borjar rita min skolvég. Jag forsoker gora den skalenlig, men tycker det
ar valdigt svart. Jag lanar Olivers penna, som har ett suddi i toppen och bérjar om
frén bérjan. Oliver ritar sitt hus pé kartan. Ljudnivan &r relativt hdg i klassrummet.
Né&r Bjorn tittar in i klassrummet, utan att ha med sig det kopierade kapitlet, ar det
redan ett par elever som &r fardiga med sin karta 6ver skolvégen. En av tjejerna
som visar sin karta for Bjorn sager att hon bor valdigt nara (Faltanteckningar i
samhaéllsklassen, augusti 2008).

Under denna del av lektionen &r det tva saker som jag som observator
reflekterar kring. For det forsta ar det aterigen sa att eleverna ges stort eget
ansvar, eftersom Bjorn lamnar dem ensamma i klassrummet och lugnt raknar
med att klassen under tiden ska arbeta med den uppgift han har gett dem. Det
kan aterkopplas till begreppet governmentality fran forra kapitlet, som
handlar om att individerna ges makten att vélja och att lyssna pa auktoriteter.
FOr det andra ser jag dvningen att rita sin egen skolvag som signifikativ for
synen pad kunskap. Eleverna far anvanda egen, personlig kunskap och
anvanda den i skolan for att lara sig om skoldamnet geografi. Lararen utgar
darmed fran att elevernas erfarenhet och kunskap sedan tidigare &r viktig och
relevant for undervisningen. Aven under resten av lektionen spelar elevernas
tidigare kunskap en viktig roll.

Bjorn delar ut kapitel ett pA A4-papper och en lektionsplanering. P& lektions-
planeringen star vilka sidor eleverna forvantas ha last till vilka lektioner. Eleverna
forvantades ha last vissa sidor till lektioner som redan varit och da de inte heller
haft tillgang till kapitlet. Bjorn forklarar att han inte forhér laxorna. Det ar upp till
eleverna sjalva att ta sig tiden att lasa texterna. | slutet kommer han dock ha ett
prov och da &r det forstas lattare om man har last laxorna innan. Allra bast ar det
forstds om man har last texterna innan lektionen da texten ska presenteras av
lararen, men det &r upp till var och en.

Bjorn vander sig till mig och frdgar om jag ger laxor nar jag undervisar pa
universitetet. Jag svarar att det gor jag nog, men det ar hela kapitel, inte bara ett
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par sidor. Men det &r inte laxor, sager Bjérn, eftersom det ar kontroll forst pa slutet.
Jag ténker att det stdmmer ju inte alls, eftersom jag ger laxor till mina seminarier
ocksd, men det sager jag inte hogt.

Bjorn fragar klassen vad de larde sig forra gangen. Jasmin (racker upp handen tre
ganger), Oliver, Evelina, Axel (racker upp handen tva ganger), Felicia och Emelie
réacker upp handen for att svara. ldag kommer Bjérn inte prata mer om medeltiden,
utan om rendssansen istéllet. Han for en dialog med eleverna som rdcker upp
handen och svarar pa hans fragor. P4 tavlan skriver Bjorn:

Renassansen

e  Panyttfodelse av antikens ideal
e Antiken

e  Medeltiden

e  Rendssans 1500-tal =>

Leila racker upp handen och frgar: "var det inte typ sa att ndgon som sa att jorden
var rund blev avréttad av kyrkan eller s&?” Bjorn svarar att det var Kopernikus.
Han tvingades att infor den katolska kyrkan s&ga att jorden var centrum i
universum, men det sags att han sedan viskade “och likval snurrar den”.133

Stina récker upp handen och fragar: “Hur kom det sig att man liksom visste att
Asien fanns fast man inte ville &ka dit?” Bjorn kommer in pa olika upptackare som
kom tillbaka med berattelser och som ocksa ledde till att man insag att jorden var
rund. Han skriver upp “Magellan” pa tavlan och fragar mig vem det var som var
forst med att runda Godahoppsudden. Jag svarar att jag inte vet och tanker att jag
inte tycker om att han fragar mig s& mycket. Man kan ju inte veta allt, sager Bjérn
och fortsatter: du vet sakert mycket annat. Sedan skriver han upp Diaz pa tavlan,
samt Vasco da Gama. Han skriver sedan upp dven Gutenberg pé tavlan, for att han
menar att det ar tryckkonsten som gjorde det mdjligt att sprida kartorna.

Bjorn séger att man kan sétta upptéckarna inom citattecken. Indianerna som hade
varit dar i flera tusen &r tycker inte om att man sager att Columbus upptéckte
Amerika. Man far hitta pé ett annat ord, men det hor inte hit (Faltanteckningar i
samhaéllsklassen, augusti 2008).

133 Det lar ha varit Galileo Galilei som beréttelsen handlar om, aven om detta uttalande
troligen &r en efterhandskonstruktion.
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Under denna geografilektion visas samma typiska drag fran samhéllsklassens
lektioner som pa samhéllskunskapslektionen. Lararen staller 6ppna fragor
och elevernas svar blir en viktig del av lektionen. Eleverna tillats att
samarbeta. Lararen ger eleverna stort eget ansvar genom att lamna salen
under en del av lektionen och genom att inte forhora laxor varje vecka.
Eleverna samarbetar och medverkar i lararens lektionsprojekt.

Utover detta ar det intressant att eleverna stéller fragor till lararen. Leila fragar
om nagon blev straffad av kyrkan for sina upptackter och Stina fragar hur
européerna kunde veta att Asien fanns. Elevernas fragor blir en del av
undervisningen. Léraren besvarar dem och kopplar dem till det dvergripande
temat for lektionen. Denna spontana undervisning leder dock ocksa till att
lararen inte kan forbereda allt som kan ske under lektionen.

Bjorn lagger pa en OH med en varldskarta och pratar om att Mercators projektion
frén 1569 ger vissa problem och fragar eleverna om de kan séga vad som blir fel.
Linda fragar om alla smé 6ar fanns med redan nar Mercator gjorde kartan. Martin
séger att polerna inte & med och att det blir stort i norr och séder. Linda séger att
Sverige &r for stort. Axel siger att Suez-kanalen kom pa 1800-talet. Bjorn samman-
fattar genom att séga att nar man gor en karta blir det alltid ndgot som &r fel och
det behdver man vara medveten om. Bjorn vander sig till mig och fragar om jag
har ténkt pa detta. Jag svarar kort att jag &r medveten om det.

Bjorn lagger pa en ny OH, denna gang med en turistkarta fran Manhattan, och ber
eleverna ta ett nytt papper och skriva "analys av karta” dverst. Sedan ska de
reflektera sjalva och skriva ned vad de kommer att tanka p&. Kartan &r tre-
dimensionell med kénda turistattraktioner utritade, grovt férenklad, forstorar sédra
Manhattan och forminskar norra Manhattan. Dessutom ar norr inte uppat pa kartan,
utan i 6vre hogra hornet. Oliver som sitter bredvid mig skriver att kartan maste
vara gammal, eftersom World Trade Center & med. Han frdgar mig om han kan
skriva det. Han fragar ocksd om han kan skriva att det ar en stor buss pa kartan.
Jag uppmuntrar honom och séger att han kan skriva det. Jag sager ocksa att han
kan tédnka pa var norr ar, men jag ser att han inte skriver nagot om det pa sitt papper.
Bjorn gar omkring i klassrummet och tittar pa elevernas bankar medan de skriver.
Jag far lite daligt samvete for att jag pratar, men det ar aven andra ungdomar som
gor det. Klassen ska sétta in sina papper i den egna parmen som forvaras i ett skap
langst bak i klassrummet. Sedan har Bjorn en kort genomgang av de tre punkter
som han tycker &r viktigast med kartan (Faltanteckningar i samhallsklassen,
augusti 2008).
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Nar lararen lagger kartor pa OH-projektorn och later eleverna analysera
dessa, utgar han aterigen fran att eleverna redan har kunskap som ar relevant
for undervisningen. Han forutsatter att ungdomarna har faktakunskap,
begreppskunskap och procedural kunskap for att kunna analysera kartorna av
varlden och av Manhattan.

Né&r undervisningen i samhéllsklassen jamfors med undervisningen i V-
klassen &r det flera skillnader som kan lyftas fram. For det forsta agnas ingen
tid at ordningsfragor. Det tas for givet att eleverna i samhallsklassen skoter
sig och tar sitt ansvar. De kommer i tid, gor sina laxor och uppfér sig i
matsalen. Lite senare under terminen kan lararen visserligen fa héja résten
for att sorlet i klassrummet under lektionen ska upphora, men det &r inte fraga
om langa férmaningar som upprepas dagligen. '3

Samtidigt kan klassens mentorer, de tva larare som undervisar i historia och
samhallskunskap, &gna tid i borjan av lektionen at trivselfragor, sdsom ett
uppkopierat klasschema och regler for klassresor. Det saknas mojligheter till
naturliga méten utanfor klassrummet mellan klassen och dess mentorer. De
ater inte tillsammans och skolan &r sa pass stor att larare och elever inte stéter
pa varandra sa ofta. Fragorna far diskuteras under lektionstid. Det marks pa
lararna att de saknar kontakt med eleverna. Nér jag traffar dem i l&rarnas
arbetsrum fragar de mig hur eleverna trivs i klassen.

En annan sak som skiljer undervisningen i samhallsklassen fran
undervisningen i IV-klassen ar att det i samhallsklassens lektionssalar finns
en kateder i varje klassrum. Den star langst fram i klassrummet, framfér den
vita tavlan. Bankarna ar vanda ditat. Oftast star lararna upp nar de pratar med
klassen, men ibland sitter de ned. Framfor allt sitter de ned nar klassen arbetar
med uppgifter. Behovet av att standigt sta upp och darmed fa ett fysiskt eller
symboliskt Overlage gentemot eleverna verkar inte vara lika stort i
samhéllsklassen som i I\VV-klassen.

134 Nar jag besoker klassen precis innan de gér ut gymnasiet i maj 2011 berattar de for mig
att de har blivit en mycket pratigare klass med tiden och att lararna inte langre behdver
uppmuntra dem att prata mer s& som lararna gjorde nar jag gjorde mitt faltarbete. Jag
presenterar delar av min analys fran kapitlet om skolkoder for eleverna och lararna vid
detta tillfélle.
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Samhaéllsklassens &mnesévergripande temaarbete om demokrati

Mentorerna i samhéllsklassen berattar for mig att de ska ha ett
amnesovergripande temaarbete om demokrati. De tdnker att det nog kan
intressera mig med tanke pa mitt intresse for medborgarskapande, skola och
demokrati. Efter de forsta veckorna, nar lararna introducerar sina respektive
amnen och pratar med eleverna om olika l&rstilar, arbetar de tre lararna
Katarina, Lisbeth och Ann med det gemensamma temat demokrati. Pa
lektionerna i samhéllskunskap pratar Katarina om valdemokrati och
deltagardemokrati; om konservatism, liberalism och socialism. Pa
historielektionerna haller Lisbeth forelasningar om hur demokratin uppstod i
antikens Grekland. P4 svenskan later Ann klassen lasa “Flugornas herre”
(Golding, 2002). Jag har tidigare berattat om att klassen i samband med
temaarbetet har en filmkvall tillsammans med sin parallellklass, en filmkvall
som lararna valjer att kalla "Flugor och pizza”. Da traffas de forst i ett
klassrum, dar de bygger pappersflugor och éater pizza. Sedan ser de en
filmatisering av "Flugornas herre” i aulan. Under demokratiprojektet lamnar
eleverna in ett arbete som ska anknyta till samtliga d&mnen. Det &r cirka tva
sidor text som de ska skriva och maila till sina larare. Manga av eleverna ar
nervosa infor inlamningsuppgiften.

Svensklararen har gett eleverna i uppgift att lana boken “Flugornas herre” pa
biblioteket och att lasa delar av den hemma. En av eleverna fragar om han
kan fa lasa en annan bok istallet eftersom han laste "Flugornas herre” i nian,
men ldraren svarar att hon inte arbetar sa. Det ar viktigt att klassen laser boken
tillsammans och diskuterar den. Klassen ges i uppgift att lasa nagra kapitel i
taget till nasta vecka. Efter nagra veckor, nar de ska ha last hela boken har
klassen en lektion dar de pratar om boken. Det ar ett utdrag fran denna svensk-
lektion som inleder kapitlet.

Svensklektion med Ann och samhallsklassen

Lararen Ann pratar om att de nu har last fardigt boken Flugornas herre av Golding
och det & en del av demokratiprojektet. Hon fragar klassen hur boken kan
anvandas som en del i arbetet. Flera hinder racks upp. Nagon séger att boken kan
anvéndas for att beskriva demokratin, hur det fungerar i samhéllet och Axel sager
att boken kan anvéandas for att beskriva demokratins forfall i Tyskland innan andra
varldskriget. Nar han séger det, tanker jag att det sa jag ju till honom forra fredagen.
Jag véntar pa att han ska kasta en blick &t mitt hall, men det gor han inte.
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Ann sager att idag ska de forst fa skriva sina svar pa ett papper och sedan diskutera
frégorna tillsammans. Hon lagger pa en bild pd OH-projektorn och justerar bilden.
Det stér tva fragor pa bladet:

e  Sok tolka symbolerna: Snackan, Elden, Flugornas herre (i Nasses sista
yttrande finns alla tre).

e Varfor tror du att Golding later de vuxna komma till 6n i slutet av boken?
Hur upptrader pojkarna da?

Vad ar symboler for nagot? fragar Ann. Emil racker upp handen och sager ”"Néat
som symboliserar nagot”. Jo, sa kan man forstas svara, genom att vanda pa orden,
siger Ann. Ar det ndgon annan som kan forklara? Josefin racker upp handen och
séger att blomman symboliserar folkpartiet. Ja, sdger Ann, man behdver inte ens
se forkortningen for folkpartiet for att tinka pa partiet nar man ser blomman
(Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Under denna svensklektion stéller lararen i samhallsklassen helt andra fragor
an lararen i IV-klassen gjorde i exemplet tidigare i kapitlet. Visserligen fragar
lararen samhéllsklassen vad ordet symbol betyder, men darefter ligger fokus
istallet pa vad texten betyder och vilket budskapet ar. Eleverna ar ivriga att
visa vad de kan och vill ha mer tid for att skriva ned texten an lararen fran
bdrjan hade tankt sig. Det &r viktigt for eleverna att prestera, att visa vad de
kan och att fa bra betyg. Eleverna stiller darmed upp pa lararens
lektionsprojekt.

Lektionen visar ocksd hur lararna anknyter till varandras lektioner.
Svenskléararen Ann pratar om det amnesovergripande demokratiprojektet och
diskuterar med eleverna hur boken kan anvéandas i hemuppgiften.

Det éar lite oroligt i klassrummet. Stina och Josefin fnissar. Nathalie och Linnéa
viskar.

Ann &r tyst en kort stund och sager sedan att nar hon har tankt pa [denna klass] har
hon tankt att klassen har ett bra lugn och kan "bara vara” nar ni kommer in i
klassrummet. Se till att behalla det. Jag ser i era blickar att ni tycker detta ar svart.
Jag forstdr om ni tycker att det ar svart att gora nagot sa abstrakt som prata om
symboler, men jag vill forsoka och se hur det gar. Flera elever racker upp handen
och fragar vad Ann menar att de ska skriva. Bland annat kommer fragan om det ar
viktigt att Nasse har med alla tre i sitt sista yttrande. Jag vill veta hur ni tanker, s&
skriv forst, sd pratar vi sedan (Faltanteckningar i samhéllsklassen, september
2008).

244



Denna lektion &r en av fa som jag narvarar pa dar lararen faktiskt berér en
ordningsfraga och sager till eleverna att de pratar for mycket och stor. | de
flesta fall lyckas eleverna viska med varandra utan att stora lararen.

Det blir tyst i klassrummet ndr ungdomarna bdjer sig dver bankarna och borjar
skriva. Det &r morkt i rummet. Gardinerna &r férdragna och OH-projektorn surrar.

Linnéa och Nathalie viskar. Jag tycker mig hora att de talar om en kille i en
naturklass. Axel racker upp handen och Ann hamtar ett exemplar av Flugornas
herre fran katedern till honom. Emil tar upp sin bok ur vaskan. Ann stanger Robins
bok om [ett annat &mne]. Linnéa knappar pa sin mobil. Maja racker upp handen
och ber Ann komma. Efter en liten stund frdgar Ann om eleverna blir stressade om
hon séger att det ar en minut kvar. Flera elever, daribland Axel, sager "Ja” med
hog rost innan Ann ens hunnit avsluta meningen. Ja, jag borjar pa fraga tva nu,
séger Robin. Linnéa viskar till Nathalie att hon inte har skrivit s3 mycket. Oj, vad
ni ar ambitidsa, sager Ann.

Linnéa och Nathalie fortsétter att viska. Nathalie gor ett kluckande ljud med tungan
mot gommen, som ljudet av en hést i trav. Emil vander sig till henne och séger
”Snélla Nathalie Persson!” med spelat strang rost. Axel vander sig till mig och
frégar hur apokalyps stavas. Jag skriver upp ordet sa som jag tror att det stavas och
stracker min anteckningsbok till honom.

Ann borjar samla in texterna. Ljudnivan stiger i klassrummet. Nar Ann kommer
fram till Emil, s&ger han ”Nej, snélla, en mening till!”. Nathalie v&nder sig till Emil
och séger retsamt att en mening gor ingen skillnad. Du har bara last 30 sidor. Jag
har faktiskt sett filmen och last boken i nian, svarar Emil (Faltanteckningar i
samhéllsklassen, september 2008).

Néar eleverna arbetar med uppgiften att analysera symbolerna i ”Flugornas
herre” kombinerar de hart arbete med skoluppgiften med social samvaro med
varandra. De skriver ner en text att Iamna in till lararen, aven om de ocksa
pratar om annat. Aterigen tar de ansvar for sitt eget larande, vilket jag skrev
om i kapitel fyra.

Lektionen visar ocksa hur eleverna i klassen skojar med varandra. Nathalie
och Emil skdmtar infor lararen. Det finns en hjartlig stamning mellan eleverna
och lararen som tillater skamt aven pa lektionstid.
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Ann skriver upp de tre begreppen Snackan, Elden och Flugornas herre pé tavlan
och fragar klassen vad de symboliserar. Flera ungdomar riacker upp handerna och
forslar olika tolkningar. Ann drar streck fran ordet Snackan och skapar en
mindmap med féljande ord:

e  barnens samhélle
e  trygghet

e lite kontroll

e ordning och reda
o  yttrandefrihet

e  auktoritet

e mognad

e tinkandet pa 6n
e sammankallande
e  respekt

e  makt

Axel sager att alla har glémt att snackan gar sonder, men han racker inte upp
handen for att sdga det.

Sedan fragar Ann om de som annu inte har sagt nagot, om de vagar racka upp
handen och berétta vad de har skrivit. Felicia racker upp handen och séger att hon
inte har skrivit ndgot av det som star pa tavlan, utan mer vad man har anvant
snackan till, for att halla ordning pad métena. Ann pekar pa ordning och reda pa
tavlan. Jasmin racker upp handen och séger att hon har skrivit om nar snackan gar
sonder och att Jack vill bestamma da. Axel racker upp och sager att snackan
symboliserar lag och ordning. Det blir kaos nar snackan gar sonder. Stina
protesterar och sager att det var ju kaos redan innan. Axel menar att det var drp
nér en person dog innan snéckan gick sénder. Sedan blir det mord. Ann inflikar att
Nasse dor samtidigt som sndckan.

Efter en kort diskussion ar lektionen slut och eleverna lamnar klassrummet
(Féaltanteckningar i samhéllsklassen, september 2008).

Nar ldararen sammanfattar framme pa tavlan &r det en arbetsform som vi
kanner igen frn samhallsklassens lektioner. Aterigen ar det en dialog mellan
lararen och eleverna. Tillsammans skapar de bilden av vad kunskap &r, vad
en analys ar och vad som &r viktigt. Kunskapandet &r en interaktiv process.
Lararen sitter inte inne med alla de rétta svaren, utan utgangspunkten ar att
eleverna kan bidra till det gemensamma lektionsprojektet.
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Jag tolkar lektionen som ett praktiskt exempel pa hur medborgaridealet
skapas i samhallsklassen. Den ideala medborgaren ar har ndgon som deltar i
undervisningen genom att komma med egna tankar och idéer. Samtidigt &r
det viktigt att medborgaren lyssnar till andra. Dialogen och det 6msesidiga
samtalet, dar alla uppmuntras att delta, &r idealet dven for medborgaren. Ann
vander sig uttryckligen till de som annu inte har sagt nagot och ber dem att
delta.

Efter lektionen beréattar jag for Ann om incidenten i korridoren da en tjej i
klassen blev retad for att hon inte forstod vad som h&nde i boken. Detta &r ett
av fa tillfallen da jag berattar saker som jag har observerat for lararna. Jag
véljer att ta upp det darfor att jag ser det som nagot som riskerar att utvecklas
till mobbning. Lararen lyssnar allvarligt pa mig och sager att hon ska lasa
genom elevernas analyser fran lektionen. Férhoppningsvis hittar hon nagot i
tjejens text som hon sedan kan lasa hogt for hela klassen. Det vore ett satt att
lyfta hennes anseende och stérka hennes sjalvfortroende. Jag tolkar detta som
ett medvetet arbete for att inkludera alla i klassen i gemenskapen och i
dialogen. Det forstarker bilden av ett medborgarideal som ar inkluderande
och som betonar deltagande fran manga.

Jag menar att lektionen ocksa kan ses som utmarkande for kunskapssynen i
samhallsklassen. Larande sker i dialog. Kunskap handlar om flera olika
kognitiva processer: att minnas vad som hander i boken, forstd det
overgripande temat i boken utifran ett djupinriktat larande, att tillampa denna
kunskap i en gemensam diskussion samt att analysera olika symboler i boken.
Kunskapen handlar ocksa om flera olika dimensioner: att anvanda fakta om
vad som hander i boken, att forsta begrepp som lag och ordning”, “makt”
och "yttrandefrihet” samt procedural kunskap om hur en text skrivs.

Kunskapssyn i samhéllsklassen

I samhéllsklassen préaglas undervisningen av en annan kunskapssyn an i IV-
klassen. En bild som jag associerar till ar en bild dar samtalet &r i fokus.
Larandet och kunskapandet fokuserar pa dialog, en flervagskommunikation
mellan l&rare och elever samt elever emellan.

Lararna styr samtalet. De har dagordningsmakten och avgér vad lektionen
ska handla om. Lararna fordelar ordet och avgor vem som far tala och nér.
Eleverna accepterar att lararna har denna dagordningsmakt och ifragasétter
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den inte. De inordnar sig i lararnas lektionsprojekt. Déaremot menar jag inte
att eleverna underordnar sig lararna. Eleverna i samhallsklassen ser sig i stort
sett som jamstdllda med lararna. De flesta elever speglar sig i lararna.
Eleverna och l&rarna delar samma kulturella kontext med sociala koder,
eftersom bade lararna och de flesta av elevernas foraldrar har eftergymnasial
utbildning.

Samtidigt karakteriseras lektionerna av att &ven eleverna ar aktiva. Lararna
forvéantar sig att eleverna ska delta i lektionen och eleverna lever upp till
lararnas forvantningar. Lararna ger inte eleverna de ratta svaren pa fragor.
Istallet utgar lararna fran att eleverna har kunskap och erfarenheter som kan
bidra till lektionen. De 6ppna fragor som lararna inleder manga lektioner med
visar pé lararnas forvantan om elevernas aktiva deltagande i lektionen. Aven
om lararna har dagordningsmakten och makten att fordela ordet i
klassrummet, dverlamnas en del av makten till eleverna. Nar eleverna bjuds
in att ge svar pa lararnas fragor och att sjalva stalla fragor blir det osékert vad
lektionen i praktiken kommer att handla om. Néar en elev fragar varfor ett
kvinnounderskott bestar, eller vem det var som blev straffad av katolska
kyrkan for sin varldssyn tvingas lararen att anpassa lektionen efter eleverna.

Kunskapen ar darmed inte en faststalld sanning, ett innehall som ska
overforas fran en sandare till en mottagare. Istdllet dr kunskapen en
forhandlad produkt, ett amnesomrade som uppstar i samspel mellan
manniskor, dar flera svar och infallsvinklar kan vara sanna, rétta och
relevanta. Undervisningen praglas i och med detta inte av en dualistisk
kunskapssyn, dar skillnaden mellan “rétt” och “fel” ar tydlig. Kunskap
handlar istallet om att diskutera graskalor och svara gransdragningar och
eleverna &r aktiva medskapare i denna diskussion.

Ett ord som ldrarna ofta anvénder ar “analysera”. Eleverna forvantas
analysera pa prov och inlamningsuppgifter for att kunna fa de hogre betygen,
VG och MVG. De som vill kan 6va pa analys genom att skriva korta texter i
loggboken®* i historia och lamna in till lararen. D& kan lararen ge dem
feedback och hjalpa dem att bli battre pa analys. Proven &r ocksa indelade i

135 Samhallsklassens larare i historia och samhallskunskap anvéander sig av loggbocker. Dar
kan eleverna stalla fragor till lararna och fa dem besvarade, de kan lésa hemuppgifter
samt Gva pé den svéra konsten att analysera. Jamfor Granath (2008) som skriver om
loggbdcker som en disciplineringsteknik.
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tva delar, en del med faktafragor som racker for att fa ett G och en del med
analysfragor som kravs for att fa VG eller MVG.

Katarina skriver upp fragor pa tavlan som hon menar kan hjalpa eleverna att
besvara fragor inom samhallskunskapen:

e Vad?
e Vem?
o  Nar?
e  Hur?
e Var?

Katarina tipsar om att man kan skriva fragorna pa provpapper for att hjalpa sig
sjalv att komma ihdg nar man svarar pa fragor pé prov. De fem fragorna ar de som
brukar behdva besvaras for att man ska kunna fa G. Den som vill ha VG eller MVG
behdver dessutom svara pa fragor om:

e  Varfor?

o  Konsekvenser?
e  Samband?

e  Exempel

Katarina pratar om skillnaden mellan naturvetenskapen och samhallsvetenskapen.
En naturvetare gor avgrédnsade experiment och om man har gjort experimentet
forut sa vet man vad som kommer att handa om man tillsatter en syra till en [osning.
Samhéllsvetare vet inte vad som kommer att hdnda med inflationen eller om man
forbjuder ny demokrati forlat sverigedemokraterna, sager Katarina. Som
samhallsvetare ar det viktigt att stélla sig frdgan, vad har jag for kunskap om den
har fragan (Féltanteckningar i samhallsklassen, augusti 2008).

Ett satt att tolka samhallslektionen i samhallsklassen ovan ar att aven har utga
fran laroplanens fyra beteckningar for olika former av kunskap: fakta,
fardighet, forstaelse och fortrogenhet. Betoningen pa analys och kunskapen
som en forhandlad produkt i samhallsklassen tolkar jag som en betoning pa
forstaelse och fortrogenhet. Fakta och fardighet far inte alls samma fokus.
Forstaelse handlar om att satta begrepp i ett sammanhang och att tolka.
Svensklektionen dar eleverna uppmanas att tolka symbolerna i boken
"Flugornas herre” &r ett typexempel pa detta. Eleverna ska tolka och forsta
vad som hénder i boken, inte bara beskriva eller &terge. Aven denna form av
analys kan betecknas som fortrogenhet eftersom den kraver fakta, forstaelse
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och fardighet. Eleverna maste ha last boken och veta fakta om vad som
hander, till exempel hur sniackan anvéands i boken. Eleverna maste forsta
budskapet i boken, en djupare forstaelse om hur pojkarna pa 6n fungerar som
ett samhalle i miniatyr. Eleverna maste ha flera fardigheter for att klara
uppgiften, till exempel att kunna lasa, skriva och anpassa sitt sprak efter
sammanhanget.

Det &r dock inte alla som haller med mig om min tolkning att fokus framfor
allt ligger pa analys och forstaelse. Under en intervju med Stina, en av tjejerna
i klassen, fragar jag henne vad hon menar att lararna vill att de ska lara sig.
Hon svarar forst ”Allt!”.
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Sofie: Hur skulle du beskriva att synen pa kunskap &r pa [denna skola]? Vad &r
det for nanting dom vill att ni ska lara er och ha med er nar ni gér ut harifran?
Stina: Allt. Skratt.

Sofie: Skratt.

Stina: Eh. ... Det kdnns 4nda som om det &r ratt sd mycket si har
allmanbildning, (Sofie: Mm.) vilket jag har jattedaligt pa. Eh, och sen, alltsa
det ar ju det mesta, sprak, historia, samhéll, (Sofie: Mm.) svenska,

Sofie: For jag haller ju inte riktigt med dig.

Stina: Vad tycker du da?

Sofie: Jag tycker att det inte ar s mycket, alltsé allménbildning tolkar jag som,
bli duktig pd TP och bli duktig pa Jeopardy. Skratt. Och, eh, jag tycker inte det
ar det dom betonar, utan istallet det har med analyserandet. (Stina: Ja.) Att man
ska kunna se dom stora monstrena, och sa ar det inte sa himla viktigt om man
vet vad, om man vet vilket ar Karl den tolfte blev kung liksom. Utan det ar
viktigare med dom har stora dvergripande, eh, att man har forstaelse for vad
innebar stormaktstiden. (Stina: Mm.) Stormaktstiden som begrepp &r viktigare
an vilket &r nu Karl den tolfte blev kung. (Stina: Skratt.) Skratt. Vilket inte jag
har nan aning om. (Stina: Nej, inte jag heller.) Eh, ja, och att det ar valdigt
mycket vad tycker ni. Ni ska tycka sd mycket pad samhallskunskapen. Ni ska
tycka, tanka, reflektera, va kritiska, analysera, se den stora bilden. Det &r inte sd
mycket fragor kring, ja, just Karl den tolfte (Stina: Ja.) eh, da blev han kung,
hur ménga manskor bodde i romarriket, eh, ja.

Stina: Jo, det stammer, men det ar bara att, nar jag gick i nian sa har jag alltid
haft det. (Sofie: Mm.) Jag har alltid haft det, att analysera och sa har, (Sofie:
Mm.) men da hade jag valdigt lite, speciellt i dom har SO-amnena (Sofie:
Mm.), sa hade jag valdigt lite artal (Sofie: Mm.) och namn (Sofie: Mm.) utan
det var analysera da. (Sofie: Mm.) Sa darfor tror jag att det & mer sa, nu &r det
béade analysera och (Sofie: Okej. Mm.) kunna artal och s4, sa da blir det mer att
jag reagerar pa det (Intervju med Stina i samhallsklassen, ht 2008).

Nér jag forklarar min tolkning av undervisningen gor Stina en mycket
intressant iakttagelse. Hon sdger att hon &r van vid att analysera. Det gjorde
de hela tiden pa hennes forra skola. Daremot kravdes inte lika mycket av
faktakunskap av henne pa hogstadiet, sd det ar faktakunskapen eller
allménbildningen som hon uppfattar som skrammande och svar.*

136 |_agg ockséa marke till hur socialt kompetent Stina &r. Hon deltar aktivt i samtalet, aven
nar det ar jag som har en langre utlaggning om hur jag ser pa kunskap i samhallsklassen,
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Stina satter fingret pa nagot mycket viktigt under vart samtal. Elevernas
uppfattning av undervisningen fargas av deras tidigare erfarenheter fran
skolan. Vissa elever har valdigt svart att forsta vad ordet analysera innebér.
Andra upplever det som latt, eftersom de har fatt 6va redan pa hogstadiet.

Eleverna har olika erfarenheter med sig fran sina hogstadieskolor, vilket till
stor del har att géra med att Malmas skolor ar segregerade.*®” P4 vissa skolor
i Malmo gar manga av medelklassens barn, vars foraldrar ar vélutbildade och
kan lara barnen de inofficiella koder som styr skolan, vilket jag skriver om i
kapitel fyra. P4 andra skolor gar manga elever med foraldrar som har ett annat
modersmal &n svenska och som har en lag utbildningsniva. Dessa foraldrar
har da svarare att formedla bade skolans och samhéllets inofficiella koder till
sina barn. Pa vissa skolor kan lararna utga fran att eleverna deltar i deras
lektionsprojekt och lararna lar kdnna eleverna under flera ar. Pa andra skolor
har eleverna vikarie efter vikarie och lararen som ska sétta betyg har inte
mojlighet att lara kdanna sina elever. Pa vissa skolor rader lugn och arbetsro.
P& andra skolor praglas lektionerna av oro och brak, vilket leder till att lararna
far agna mycket tid at ordningsfragor.

I intervjuerna med Oliver och Adam beskriver de sina hdgstadieskolor. Adam
beréttar att de hade flera vikarier. Det var kaos under lektionerna med stolar
som flyttades omkring och larare som inte kunde gora sina roster hérda. Det
gallde att hitta sina egna strategier for att kunna lara sig i en sadan miljo, att
lasa hemma eller hitta ndgon annan i klassen att prata om prov med. Bade
Oliver och Adam berattar att det har med att analysera ar nagot nytt for dem.
Nér jag fragar Oliver om han ar en plugghast svarar han att det inte fanns
"pluggisar” pa hans hogstadieskola.

genom att géra inflikningar och instammanden pa samma satt som jag gor nar hon har
ordet.

137 Se Skolinspektionen (2013) som gor en kritisk granskning av Malmas fordelning av
resurser till skolorna, men ocksa en beskrivning av hur segregationen verkar i Malmo.

252



Sofie: Var det svart att fa 230 poang? Fick du kdmpa hart for det?

Oliver: Nej, sadar.

Sofie: Var du en plugghést?

Oliver: Nej inte alls, det & [min hdgstadieskola].

Sofie: Skratt. Finns det inga plugghastar pa [din hogstadieskola], menar du?
Oliver: Nej. Det ar s3, alltsa lararna anpassar sig efter vad de tror att vi ska veta
(Sofie: Mm.) och kunna och sé. (Sofie: Mm.) Sa det ar lattare klart.

Sofie: Okej (Intervju med Oliver i samhéllsklassen, ht 2008).

Det &r intressant att Oliver sdger att lararna anpassar undervisningen och att
det darmed var lattare pa hans gamla skola 4n pa manga andra. Den asikten
framfors ocksa av lararna i samhallsklassen vid olika tillfallen. Det &r skillnad
pa vad eleverna pa olika skolor maste gora for att fa ett visst betyg. Alla elever
upplever inte att de passar in pa samhéllsklassens skola. Som jag berattade
om i kapitel tre om kanslor, sa finns det elever som efterhand lar sig att passa
in, medan andra istéllet upplever att de inte passar in och da byter skola. En
av samhéllsklassens larare sager till mig att alla elever inte hér hemma har,
och det ar ocksa den kénslan som eleverna har.

Kunskapssynen som kommer till uttryck under lektionerna i samhéllsklassen
kan ocksa analyseras utifran Anderson och Kratwohls taxonomi for larande
och undervisning (L. W. Anderson et al., 2001). Under svensklektionen nar
eleverna uppmanas att tolka symbolerna i "Flugornas herre” anvénds framfor
allt faktakunskap och begreppskunskap. Jag har markerat de olika typer av
larande och undervisning som sker under denna svensklektion med ”O” i
Figur 14 nedan. Eleverna férvantas minnas, forsta och tillampa fakta om vad
som héander i boken, till exempel vad flugornas herre &r, i vilka situationer
snackan anvands och vad som hander med elden.

Eleverna behover ocksa begreppskunskap for att kunna I6sa uppgiften. De
maste minnas, forstd och tillampa begrepp sasom symbolisera, auktoritet,
demokrati och anarki. Boken ”Flugornas herre” ingar i ett &mnesévergripande
temaarbete om demokrati och de forvantas anvénda begrepp som de har
diskuterat i bade svenska, historia och samhallskunskap. De kognitiva
processer som blir aktuella ndr det géller begreppskunskap &r att minnas,
forsta och tillampa, men det handlar ocksa om att skapa en egen analys.
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Eleverna uppmanas att satta samman begreppen till en ny och egen helhet, en
egen analys dar begrepp fran olika undervisningssituationer sammanfogas.*3®

Kognitiv-process-dimension

Minnas |Forsta | Tillampa |Analysera |Utvardera | Skapa

Kunskaps- | payta- 0X 0X 0X
dimension

kunskap

Begrepps- O X O X O X O X X O X

kunskap

Procedural X X oX X

kunskap

Meta- X X X X X

kognitiv

kunskap

X Motsvarar laraktiviteter som ar vanliga pa lektioner i samhallsklassen.

O Motsvarar laraktiviteter som férekommer under de tva lektioner som jag beskriver i exemplen ovan.

FIGUR 14. LARANDE OCH UNDERVISNING | SAMHALLSKLASSEN.

En viss procedural kunskap kravs ocksa for att skriva en text. Det kravs en
formaga att formulera korrekta meningar pa svenska, att anpassa spraket efter
uppgiften och situationen samt att skriva lasligt for hand. Dessa former av
procedural kunskap tillampas nar eleverna skriver texten till sin svensklarare.

Metakognitiv kunskap efterfragas inte av lararen under just denna
svensklektion. Daremot har flera lektioner i bérjan av terminen, i saval

138 Se Bilaga 5, for att lasa uppgiften som samhallsklassen fick.
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svenska som geografi, historia och samhéllskunskap agnats at att diskutera
larande och kunskap. Ett exempel ar den lektion i samhallskunskap som jag
beskriver ovan. Lararna har stallt éppna fragor till eleverna om vad amnet
innebar. Eleverna har fatt fragan om hur de sjalva lar sig bést och
introducerats for flera olika satt att studera, till exempel att géra mindmaps
och att lasa innehallsforteckningar.

Undervisningen i samhallsklassen kommer nérmare det ideal med
constructive alignment” som J. Biggs (1999) beskriver. Aktiviteterna ligger
narmare de mer avancerade formerna av ldrande som teoretiserande,
tillampning och relaterande. | sammanhanget ar det relevant att ndmna att
eleverna i samhallsklassen har en akademisk forstaelse och ambition med sitt
larande (i stil med den student som Biggs kallar Susan i sin artikel). Det blir
darmed lattare att motivera eleverna i samhallsklassen till meningsfullt
larande &n det &r att motivera eleverna i IV-klassen, dar oerhért mycket méda
och kraft laggs pa att fa lugn i klassrummet.

Det finns verkligen fog for Stinas kommentar i intervjun ovan om att eleverna
i samhéllsklassen forvantas kunna allt. Eleverna forvantas dgna sig at att
minnas, forsta, tillampa, analysera och skapa under en och samma lektion. De
forvantas anvanda sig av bade faktakunskap, begreppskunskap och
procedural kunskap. Det &ar darmed en bred kunskapssyn och hdga
forvantningar pa eleverna som praglar undervisningen i samhallsklassen.

Vikten av att inte missa lektioner

Detta tydliga fokus pa larande som en djupinriktad aktivitet och de
akademiska ambitioner som lyfts fram av saval larare som elever i
samhéllsklassen, innebdr ocksa att lektionerna ses som oerhort viktiga.
Narvaro under lektionerna ar centralt for lararna, eftersom de menar att det ar
under lektionerna som eleverna far lara sig att analysera. | IV-klassen
uppmuntrade lararna mig att gora bade gruppintervjuer och individuella
intervjuer med eleverna under lektionstid. IV-klassens larare sag min
interaktion med eleverna som en form av larande, framfor allt menade de att
motet med mig gav eleverna en mojlighet att l&ra sig annat an det som
avhandlades under lektionerna. Jag uppfattades déarmed av lararna som
ytterligare en del av det informella métet med eleverna, det som jag beskriver
under rubriken "Tunna tradar av annan pedagogik”.
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| samhallsklassen ses mina gruppintervjuer och individuella intervjuer inte
som ett komplement till undervisningen, utan som ett stérningsmoment.
Lararna ar mycket tydliga med att de inte vill att eleverna missar lektioner for
att intervjuas av mig. Jag forhandlar mig till att eleverna kan komma ett par
minuter sent till vissa lektioner, eller ga ett par minuter tidigare fran andra,
men mer &n sa kan de inte acceptera. Jag intervjuar eleverna pa haltimmar
och pa lunchraster. Det blir ett avancerat pusslande for att fa ett fungerande
schema, och vissa elever uteblir ocksa fran intervjuerna pa grund av
missforstand eller for att de varnar om sin lunchrast. Eleverna far intensiva
dagar nar de tilloringar lunchen med mig, istallet for att ta rast. Lararna ser
alltsa inte mitt mote med eleverna som ett komplement till undervisningen,
utan som en konkurrerande aktivitet. Eleverna missar alltfor mycket av den
viktiga undervisningen om de inte & med under lektionerna.

Medborgarideal i samhallsklassen

I samhéllsklassen finns en samstdmmighet mellan undervisningen,
kunskapssynen och demokratisynen. Inom samtliga dessa aspekter finns
samtalet och dialogen i fokus. Kunskap uppstar i samtal och dialog och
eleverna ses som aktiva medskapare av kunskapen i klassrummet. Aven
demokratisynen praglas av synen pa samtalet som en viktig del av
demokratin.

Den vagledande fragan for kapitlet — ”Hur bor en san som jag agera i
samhallet?” — kan besvaras med att en medborgare boér vara aktiv i
demokratin genom att f6lja massmedier, kritiskt granska olika budskap och
forma sina egna asikter. Detta synsatt formas genom lektionerna om
demokrati och under mentorsraden. Samtidigt far eleverna dock
uppfattningen att det ar mycket svart att paverka i skolan.

Eleverna i samhéllsklassen presenteras for en mer komplex bild av demokrati
an IV-klassen. Det visas bland annat under en lektion i samhallskunskap med
Katarina, da hon undervisar om "valdemokrati” och "deltagardemokrati”.
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Samhallskunskap med Katarina

Lararen Katarina fragar klassen vad det var hon berittade for dem pa forra
lektionen. En del elever récker upp handen och sdger bland annat att demokrati kan
betyda folkstyre. Katarina sager att hon ska fortsatta att dva dem i att lyssna pa en
forelasning och att klassen kan fortsatta att anteckna dar de slutade férra gangen.

P4 tavlan skriver Katarina:
Vad kan man forvénta sig av medborgarna i en demokrati?

Tva synsatt:

1. Valdemokrati
- Medborgarna har bristande kunskap
- Samhillet styrs av en mangfald av minoriteter eller eliter
- Medborgarna véljer elit
2. Deltagardemokrati
- Medborgarna véljer representanter
- - Il - engagerar sig mellan valen

(Féltanteckningar i samhallsklassen, september 2008)

Detta &r en av de forsta lektionerna som samhéllsklassen har om demokrati
och utdraget fran mina faltanteckningar visar tydligt pa skillnaden mellan V-
klassen och samhallsklassen. Medan IV-klassen fick lara sig att demokrati
handlar om val mellan partier, far samhéllsklassen lara sig att det finns olika
synsitt pa vad en demokrati dr och bor vara.'* En sadan presentation 6ppnar
for majligheten till olika ésikter.

Hur gér man for att engagera sig mellan valen, fragar Katarina klassen. Josefin
racker upp handen och sager att man kan lyssna pa nyheter och lyssna pa vad de
olika partierna har for alternativ sa att man vet vad man ska rosta pa i nasta val.
Emelie racker upp handen och séger att man kan dela ut flygblad eller demonstrera
mot frégor som man tycker &r fel, till exempel FRA-lagen (Faltanteckningar i
samhéllsklassen, september 2008).

139 | graren gor emellertid inte ndgon tydlig skillnad mellan hur demokratin fungerar och hur
den bor fungera och denna nyansering saknas aven i IV-klassen.
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Awven denna lektion praglas av oppna fragor fran lararen och eleverna ses som
kompetenta att bidra till lektionens innehdll. Eleverna ger exempel pa hur
medborgare kan vara aktiva mellan valen. Samtalet &r en form av larande,
men samtalet i sig ar ocksa ett demokratiideal.

Katarina lagger ett OH-blad pa projektorn och séger att det som finns med har &r
det som eleverna sjdlva kom fram till under férra veckan ndr de hade
gruppdiskussioner om vad demokrati i familjen, skolan, arbetslivet och samhallet
innebar.

En metod for att definiera demokratibegreppet

e  Tros-, asikts-, yttrande-, motes- och pressfrihet

e Allmén och lika rostratt i fria, regelbundna och hemliga val till en
folkrepresentation (riksdag)

e  Flerpartisystem med friheten att bilda nya partier

e  Majoritetsprincip (absolut, relativ eller kvalificerad majoritet) vid val och
riksdagsomrdstningar

e  Rattssékerhet

Josefin viskar till Linnéa: Ska vi fa betyg pa det har sen?

Katarina pratar om att hemliga val innebdr att hon har rétt att inte avsldja vem hon
sjélv rostade pa, dven om klassen nog kan gissa det nér de har haft henne i tre &r.
Axel viskar "folkpartiet” till Stina.

Katarina sdger att det finns andra sétt att prata om medborgarskap. Sofie pratade
om hur det kan kdnnas med utanférskap. Sedan faller Katarina ned OH-bilden och
ber klassen att diskutera vad en demokrati kan géra om det bildas rasistiska partier.
Det har vi ju redan, viskar Axel till Stina. Vad kan man gdra inom ramarna for
demokeratin for att motverka detta? fragar Katarina. Ni kan diskutera detta i grupper
om tva och tva, eller tre och tre. Vand er om i bankarna s att ni far nagon att prata
med (Faltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Eleverna forvantas ocksa ha asikter om samhallsutvecklingen, vilket visas av
att lararen fragar eleverna om hur ett samhalle kan gora nar det bildas
rasistiska partier. Samtidigt har eleverna en tendens att framfér allt fokusera
pa hur de ska fa hoga betyg, vilket visas av Josefins fraga till Linnéa ovan.
Eleverna har ocksa en tendens att fokusera pa vad lararen rostar pa istallet for
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att fokusera pa lararens poang om att det ar okej med olika politiska asikter,
vilket Axels viskning till Stina visar.

Demokratiundervisning i skolan tar sig flera olika uttryck. En del &r
undervisningens innehdll, till exempel samhallskunskapslararens
presentation av vad demokrati &r. En annan del &r undervisningens form,
vilket i samhallsklassen ofta ar en dialog mellan l&rare och elever. En tredje,
och mer omstridd del, &r elevinflytande.

’Ni ska fa inflytande over er utbildning!”’

Redan héstterminens forsta dag, nar samhallsklassen traffade sina mentorer
for forsta gangen, pratade lararna Katarina och Lisbeth om att eleverna skulle
fa paverka sin utbildning. Denna retorik aterkommer lararna till nar de pratar
om mentorstiden. Dar ska eleverna ha mojlighet att framfora asikter om sin
skolsituation, om hur de trivs och om hur méanga prov de har. Lararna pratar
ocksa om att eleverna ska fa bli delaktiga i planeringen av undervisningen.
Under héstterminen, nar jag gor mitt faltarbete i klassen, far eleverna delta i
planeringen av undervisningen i historia och i samhéllskunskap.

Eleverna har mentorstid med sina tva mentorer en gang i veckan. Pa schemat
ar det avsatt 20 minuters mentorstid fore en 80 minuter lang lektion i historia.
Ingen rast &r inlagd i schemat. | borjan av hostterminen tar mentorstiden ofta
40 minuter och historielektionen blir darfor kortare. Lérarna pratar under
mentorstiden mycket om trivsel i klassen och har ocksa mycket information
att formedla till eleverna. Har foljer en beskrivning av en mentorstid, nar
klassen utser ordningspersoner och elevkarsrepresentanter.

Mentorstid med Katarina och Lisbeth

Mentorstiden bérjar med information fran kurator, sjuksyster och studievégledare.
Kuratorn sager att hon finns tillganglig [...Jom nagon vill prata och att hon har
ansokningshandlingar till extra studiemedel for de som har familjer med dalig
ekonomi. Sjuksyster séger att hon har tystnadsplikt och ber eleverna fylla i en
blankett som ger sjuksyster tillstdnd att begdra ut elevernas journaler fran
grundskolan. Studievégledare delar ut ett papper om de foérdndrade reglerna for
antagning till hbgskolan med meritpodng for avancerade kurser.

Nér kurator, sjuksyster och studievagledaren har gatt, sédger Lisbeth att det &r dags

att vélja ordningsman eller ordningspersoner som ska 6ppna klassens postskap och
lamna information till klassen. Lisbeth utser Shilal och Agnes till ordningsmén.
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Sedan pratar Katarina och Lisbeth om att klassen behéver vilja elevkars-
representanter. Ludvig racker upp handen och fragar hur ofta det & moten. Lararna
svarar att det brukar vara tre mdten per termin och att eleverna har rtt att vara
borta fran lektioner som elevkarsrepresentanter. Eleverna har aven ratt att fa stod
och hjalp fran lararna for att ta igen den undervisning de missar. Om métena &r vid
ett tillfalle man har prov, s kan ju den andra representanten gé, darfor ar det bra
att det ar tva. Jasmin racker upp handen och fragar om elevkarsrepresentanterna
byts ut nasta ar. Lararna svarar att det ar val lampligt. Ordningspersonerna kan vi
byta varje termin, alltsa i januari. Lararna séger att det ar bra om man kan fa nigon
som ar frivillig till uppdraget. (Nar ldrarna pratar om elevkarsuppdraget véxlar de
mellan att saga elevrad och elevkar.) Finns det ndgon som kan tanka sig att stalla
upp, fragar de. Jasmin racker upp handen och sager att Linda garna vill vara
elevkarsrepresentant. Sedan riacker Axel, Robin, Ludvig, Emelie, Erik och Leila
upp handen. Katarina borjar prata om att det basta ar val ett val dar alla skriver ett
namn pa en lapp och sedan raknar lararna. Lisbeth instammer och de pratar om att
det basta kanske ar om de raknar lapparna sjélva och meddelar vem som har fatt
flest, s& att man inte behover goéra det s& pinsamt genom att skriva upp hur manga
roster som var och en far. Da racker Agnes upp handen och foreslar att lararna kan
lagga namnen i en hég och sedan dra lappar. Lisbeth och Katarina blir fortjusta
over idén och Katarina skriver genast upp namnen pa sma papperslappar. Da racker
Felicia upp handen och séger att hon ocksa vill vara med. Lisbeth tar lapparna i
sina hander och skakar lite. Sedan ber hon mig att dra lappar, eftersom jag ar
neutral. Jag drar forst Linda och sedan Emelie. Det kommer kommentarer fran
killar om att det blir for manga tjejer. Jag fragar Lisbeth om jag ska dra en lapp till,
ifall Linda inte vill vara representant. Lisbeth instdimmer och jag drar en lapp med
Axels namn. Lisbeth sager att dven andra kan vara med pa elevkarsarbetet. Om det
ar nagon speciell friga som man &r intresserad av, kan man prata med sin larare
och gé& pa motet (Faltanteckningar i samhallsklassen, september 2008).

Jag tycker att det &r intressant att mentorerna bestammer sig for att utse
elevkarsrepresentanterna genom lottdragning. Lisbeth har nyligen agnat en
historielektion at att prata med klassen om hur representanter utsags i antikens
Aten och Sparta. | Aten ansags lottning vara ett satt att dverlata makten att
utse ratt person at gudarna. | Sparta daremot var det de aldre som ansags ha
auktoriteten att besluta. Bade Lisbeth och Katarina ser markbart glada och
fortjusta ut nar en tjej i klassen foreslar lottning. Att ha en omréstning dar
olika personer far olika antal roster ser de inte som positivt. Jag tolkar det
som att de blir lattade nar de slipper ha en popularitetstavling i klassen. Pa
detta vis ar det ingen som behover kanna sig bortvald eller illa omtyckt i
klassen. Jag far fungera som lottdragare. Jag ar dock forvanad over att lararna
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inte gor en pedagogisk poéng av lottdragning som metod, eftersom klassen &r
mitt inne i sitt temaarbete om demokrati.

Katarina ger eleverna i ldxa att skriva ett personligt brev, dar de berattar om sig
sjélva for mentorerna. Ni kan skriva om era fritidsintressen, om er familj, vad ni
tycker &r roligt. Ni bestammer sjalva vad ni ska skriva. Sandra racker upp handen
och frégar nar laxan ar till och Katarina svarar att det ar till nasta mentorstid.
Linnéa racker upp handen och fragar om de ska skriva ett brev till bada lararna
eller ett brev till dem var. Katarina svarar att det rdcker med ett brev. Vi vill lara
kdnna er, sager Katarina, det blir trevligare sd. Kristoffer tittar sig omkring i
klassrummet och séger att det &r sant. Jag blir osaker p& om han menar allvar eller
ar ironisk och jag undrar ocksa vem han riktar sig till, bankgrannen, mig, lararna
eller klassen.

Katarina delar ut loggbdckerna i klassrummet och ber eleverna skriva hur de trivs
i skolan, nu nar det har gatt nagra veckor. Lisbeth gar runt och delar ut lappar med
franvaroinformation, scheman i litet format, lappar fran sjukskéterskan och fran
studievagledaren.

Enligt schemat ska mentorstiden vara i tjugo minuter, for att sedan direkt fortsétta
med attio minuters historia med Lisbeth, men mentorstiden drar ut pa tiden och
historielektionen borjar forst 13.10, en halvtimme efter utsatt tid. D& har klassen
ocksa haft en kort benstrackare (Faltanteckningar i samhéllsklassen, september
2008).

Dessa faltanteckningar fran en mentorstid visar att lararna agnar mycket tid
under mentorstiden at att prata om trivsel och att skapa personliga relationer
med eleverna. Detta skrev jag om i kapitel fyra och sag det da som ett uttryck
for pastoralmakten. Lararna i samhallsklassen har inte lika manga informella
moten med sina elever som lararna i 1V-klassen har. 1V-klassen tréffar sina
fyra larare varje dag i veckan. De &ter lunch tillsammans. De traffas i
rasthallen och har nara till lararnas arbetsrum. Pa lektionerna ér det ofta farre
an tio elever narvarande. Det blir manga majligheter till att lara kanna
varandra och att skapa en personlig relation. Samhallsklassens mentorer
traffar inte sina elever lika ofta. De har inte lektioner varje dag och de traffar
inte heller eleverna varje dag. De ater inte lunch tillsammans med eleverna
och ldrarnas arbetsrum ligger langt fran elevernas rastutrymmen. Pa
lektionerna &r det néstan alltid fler &n 30 elever ndrvarande. Samtidigt sager
lararna till mig att de tycker att trivseln &r jétteviktig i klassen. Det &r forst
nar eleverna trivs i klassen som de kan koncentrera sig pa sina studier och fa
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bra resultat. Klassens tva mentorer, Lisbeth och Katarina, fragar mig varje
gang vi traffas de forsta manaderna om eleverna verkar trivas. Darfor ber
lararna eleverna att skriva ett kort brev till sina larare vid tva olika tillfallen
under mentorstiden, for att berdtta hur de trivs i klassen. Det blir ett sétt for
lararna att kontrollera arbetsmiljén eftersom de inte har mojlighet att se sjélva
med egna 6gon varje dag. De ber ocksa eleverna att skriva ett personligt brev
och berétta om sig sjéalva. Detta blir en mgjlighet for lararna att lara kdnna
eleverna, eftersom det inte hinns med under tiden i skolan.

Mentorstiden &r ett forum dar eleverna har mojlighet att fora fram fragor om
elevinflytande om trivsel, arbetsmiljo och fragor pa skolan som de vill
paverka. Ldrarna sager att eleverna ska sdga till om det ar nagot som inte
fungerar och att eleverna ska komma till dem och prata om hur manga prov
de har. Skolan har en officiell policy om att eleverna far ha max tva prov per
vecka for att de ska ha en rimlig arbetshorda. Lararna fragar darfor vid senare
mentorsrad eleverna om vilka prov de har och skriver upp dem pa ett OH-
blad som visas pa tavlan for att fa en 6versikt dver proven. Det finns alltsd en
retorik fran lararnas sida som sager att eleverna ska ha mojlighet att paverka
arbetsmiljon och arbetsbdrdan i skolan. Det &r dock inte alltid eleverna
upplever att de har denna mojlighet i praktiken.

Ett elevperspektiv pa elevinflytande

Trots lararnas prat under mentorstiden om att eleverna ska ha inflytande
upplever eleverna inte att de har stor méjlighet att paverka sin utbildning. |1
en av diskussionsgrupperna véljer eleverna temat elevinflytande och ansvar.
Fyra av minnena handlar om hur lite de har mojlighet att paverka. Ett av dessa
minnen ar Matildas.
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Matildas minnesarbete

Jag kommer ihg forsta dagen p& [min gymnasieskola]. Nar véra larare sa till
oss elever att vi kommer att fi bestimma mycket bl.a. hur undervisningen
kommer att vara. Men an sa lange har vi bara fatt vara med och bestamma i
vissa dmnen. Jag tycker att det mest &r snack och liten verkstad for vi elever har
egentligen inte speciellt mycket att sdga till om.

Visst, vi far vara med och séga vad vi tycker men det &r 4nda lararna som har
sista ordet. T.ex. p& mentortiden var det ndgon som réckte upp handen och
tyckte att det var mycket prov och laxor och det &nda lararna sa var: Ja men ni
har valt att ga samhélle-samhélle pa [denna skola], da far ni vara beredda pa
det. De flesta eleverna vill ha héga betyg och lagger ner ratt s& mycket tid. Men
de kan &nda tycka att det ar mycket prov och léaxor (Minnesarbete i
samhaéllsklassen, ht 2008).

Eleverna har ett formellt forum for att framfora asikter och for att paverka.
Samtidigt ar eleverna valdigt cyniska och menar att det mest ar ett spel for
gallerierna. Lararna sager att de ska fa vara med och paverka, men sa blir det
inte i slutandan.

Nar eleverna far vara med och planera undervisningen i samhallskunskap och
historia upplever de att "Dom far oss att tro att det &r vi som bestammer”, som
Nadia utrycker saken i en av gruppdiskussionerna i samhallsklassen.
Undervisningen skiljer sig inte sa mycket fran den undervisning som lararna
sjalva planerar for klassen. I basta fall blir det film i slutdndan”, sager Nadia.
Nér jag fragar ungdomarna varfor deras planering av undervisningen inte
skiljer sig fran lararnas svarar de att det ar ovant att bestimma och att de inte
har nagra béttre idéer. Eleverna &r inte vana att planera undervisningen eller
att tanka ut nagot nytt och annorlunda satt att lara. De har formats av sina
erfarenheter och valjer bland de laraktiviteter som de har haft tidigare.
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Eleverna ges alltsa vissa mojligheter till inflytande i skolan, men d &r cyniska.
De uppfattar inte att lararna ger dem den verkliga makten. Det ar med andra
ord lararna som har dagordningsmakten som avgor vad eleverna far majlighet
att paverka. Det ar ocksa lararna som indirekt ger eleverna mojliga alternativ
att valja bland.#

Kunskapssyn och medborgarskapande

Detta kapitel har handlat om kunskapssyn och medborgarideal. Jag menar att
bade synen pa kunskap och synen pa medborgarideal ar en viktig aspekt av
medborgarskapandet, eftersom det handlar om satt att forhalla sig till
omvérlden. Synen pa kunskap och medborgarideal handlar ocksa om makt.
Kunskap kan ses som en manifestering av vissa maktordningar. En
kunskapssyn som betonar fakta och fardigheter, sasom i 1V-klassen, stammer
val dverens med det passiva medborgarideal som kommer till uttryck i
elitdemokratin. Har handlar det om ett medborgarskapande som fokuserar pa
eleverna som mottagare av saval fardig kunskap som féardiga politiska
budskap. En kunskapssyn som istéllet fokuserar pa att kunskap skapas i
diskussioner och samtal, sasom i samhallsklassen, stimmer béattre Gverens
med ett aktivt medborgarideal som det beskrivs inom en deliberativ
deltagardemokrati. Nér larare och elever beskriver vad demokrati ar dppnar
det upp for vissa handlingsalternativ och vissa satt att forhalla sig till den
skapande makten.

IV-elevernas medborgarskapande praglas darmed av att vélja mellan att
acceptera det medborgarideal som skolan erbjuder eller att géra motstand. Jag
tanker da pa flera olika elever i klassen som pa olika sétt visar att de inte foljer
skolans regler. Boris (som jag skriver om i kapitel tre) véljer att framstélla sig
sjalv som en “gangster”, en tuff kille som slass och pratar om droger. Ludvig
(som jag ocksa skriver om i kapitel tre) gor istallet motstand genom att skolka
och att anvanda droger. Pa det viset finns det elever som utvecklar ett
”motborgarskap”, en kultur som inte integreras i samhallet. Samtidigt &r detta
inte hela bilden. I IV-klassen finns ocksa flera exempel pa elever som har ett

140 Jamfor Ronnlund (2014) som skriver om lararnas och elevernas olika syn pa
elevinflytandet i skolan. Eleverna i Rénnlunds undersékning uttrycker, precis som
eleverna i samhallsklassen, att deras inflytande &r begrénsat.
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politiskt intresse och som uppskattar medborgarrollen i form av en réstande
medborgare, som valjer mellan politiska alternativ. Jag tanker till exempel pa
Ismael, som i ett intervjuutdrag i detta kapitel pratade om varfor han tyckte
att det var viktigt att rosta, och som darmed accepterar sin roll som en
medborgare som valjer mellan alternativ. Jag tanker ocksa pa Céline, som
ifrdgasatter skanepartiets politik och kallar dem rasister.

| samhallsklassen fokuserar saval kunskapssyn och medborgarideal istallet pa
att eleverna ska vara aktiva. Samhéllseleverna forvantas vara aktiva i
skapandet av kunskap genom en standigt pagaende dialog. | samhallsklassen
forvantas eleverna ocksa vara aktiva i ett kritiskt samtal om samhallet och
politiken, dar de uppmanas att forma sina egna asikter. Samhallselevernas
medborgarskapande handlar om att vara aktiva i skapandet av bade kunskap
och demokrati.

De elever som har foraldrar med hogre utbildning har lattare for att forsta den
kunskapssyn som dominerar i samhéllsklassen. For de elever, vars foréldrar
inte har eftergymnasial utbildning, tar det langre tid att forstd vad lararna
menar ndr de sdger att eleverna ska analysera. Foréldrarnas
utbildningsbakgrund kan darmed spela en viktig roll for hur de uppfattar
skolan.

Det gar fler elever, vars foraldrar saknar hogre utbildning, i 1V-klassen, dar
kunskapssynen i forsta hand handlar om att aterge ratta svar. | samhalls-
klassen gar manga elever vars foraldrar har hogre utbildning och dar handlar
kunskap i forsta hand om att se och forsta samband och orsaker pa en mer
overgripande niva — ett larande som ar mer djupinriktat. Det blir darmed en
skillnad mellan de kunskapssyner som férmedlas till elever vars foraldrar har
hogre utbildning och de elever vars foréldrar saknar hdgre utbildning. Det kan
darmed ses som ett forstarkande av klasskillnader, vilket aven blir ett
forstarkande av klasskillnader i medborgarskapandet.

Forutom skillnader mellan elever vars foraldrar har hogre utbildning och
elever vars foraldrar inte har hogre utbildning finns ocksa skillnader mellan
tjejers och killars betyg i den svenska gymnasieskolan. Tjejerna far hogre
betyg an killarna. Det verkar som om tjejerna har lattare for att anpassa sig
till den dominerande kunskapssynen. Tjejerna verkar ha lattare att anpassa
sig till de kunskapskrav som stalls i dagens skola och till den skolkod som
lagger stort individuellt ansvar pa eleverna. | kapitel fyra skrev jag utforligt
om hur makten verkar genom governmentality i samhallsklassen. Tjejernas
formaga till rollévertaganden innebér att de har lattare for att se sig sjalva
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med lararnas 6gon och att de anpassar sitt beteende efter skolkoden. I langden
menar jag att detta hjélper tjejerna att forbattra sina betyg. FoOr tjejerna ér det
ocksa okej att andra betraktar dem som pluggisar”. De lagger flera timmar
varje dag pa skolarbete i hemmet, vilket ocksa hjalper dem att fa battre betyg.

Killarna i samhallsklassen vill inte framsta som “pluggisar”. Det ar pinsamt
for en kille att vara "pluggis”. Istallet framhaller de géarna hur lite de har
pluggat infor ett prov. Daremot ar det viktigt for killarna att fa bra
provresultat. Denna aversion mot att plugga mycket ligger férmodligen
killarna i fatet. Det ar inte latt att fa riktigt hoga betyg utan att &gna manga
timmar at sina studier. P& samma satt kan killarnas oférmaga att forsta vad
lararna forvantar sig av dem gor att de inte lyckas fa lika hdga betyg som
tjejerna.

Awven i IV-klassen gynnas tjejerna av att de har formaga att anpassa sig till
skolkoden. De tjejer som anpassar sig till 1\V-klassens skolkod — de kommer
i tid, har med sig papper och penna samt laser sina laxor — har ocksa lattare
att fa godkant i svenska, engelska och matte. Killarna i I\VV-klassen gor mer
motstand mot skolkoden. De maste forhalla sig till gangster-idealet och aktivt
védlja om de vill se sig sjalva som “gangster” eller inte. En “gangster”
uppfattas som tuff och mots av rédsla eller respekt av klasskamraterna. Det
ar dock svart att kombinera en sjalvbild som “gangster” med att vara en elev
som skoter sig i skolan och l&ser sina laxor. Gangsteridealet gor det darmed
svarare for killarna att f& godkant i svenska, engelska och matte och darmed
ocksa svarare att fa gymnasiebehorighet.

**k*k

Medborgaridealen har &ndrats éver tid i den svenska skolan, vilket bland
andra Tomas Englund (1986), Sara Carlbaum (2012) samt Magnus Dahlstedt
och Maria Olson (2013) skriver om. Under 1990-talet dominerades
demokratisynen i skolan av ett deltagardemokratiskt ideal, som bland annat
visades genom forsok med brukarstyrelser i skolan.’*! Dessa deltagar-
demokratiska ideal finns tydligt narvarande i samhallsklassen, men inte lika
patagligt i IV-klassen.

141 Se Jarl (2004) for en studie av brukarinflytandets demokratieffekter.
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Den 6vergripande fragan for detta arbete har varit "Hur sker medborgar-
skapande i den svenska gymnasieskolan?” Jag menar att synen pa kunskap
och medborgarideal spelar en viktig roll i medborgarskapandet.'? Detta
kapitel har handlat om synen pa kunskap och medborgarideal. Jag har
argumenterat for att kunskapssynen i klassrummet samspelar med
medborgaridealet i ett demokratiskt samhalle. En kunskapssyn som handlar
om att lara sig det som andra — larare och laroboksforfattare — presenterar som
kunskap motsvarar ett medborgarideal med medborgare som véljer bland de
politiska eliternas alternativ. En kunskapssyn, som istallet fokuserar pa
samtalet och det gemensamma skapandet av kunskap, motsvarar istéllet ett
medborgarideal med deltagande medborgare som deltar i ett pagaende
gemensamt samtal.

Saljo med flera resonerar pa liknande satt i boken "Att foradla information
till kunskap” (Saljo, 2011). De beskriver den pedagogiska debatten som
motsattningar mellan traditionalism och progressivism. Traditionalismen
handlar d& om att overfora kunskap, dar en sandare Gverfor en form av
kunskap och en mottagare tar emot, dar kunskap handlar om utantillarande
och rétta svar. Progressivismen handlar istéllet om kunskap som en process,
dar fokus ligger pa interaktionen mellan méanniskor och om vikten av att
kunskap ska upplevas som relevant for eleverna. Saljé och hans kollegor goér
kopplingar mellan den traditionella folkskolan, dar eleverna férvéantades lara
sig ett givet stoff fran larobockerna, och ett samhalle dar eleverna skulle lara
sig att lita pa Gverheten. Progressivismen kopplas istallet till ett demokratiskt
ideal som betonar ifragasattande och vikten av att ta elevernas perspektiv pa
allvar.

For mig innebar detta en tydlig koppling tillbaka till mitt inledande kapitel,
dar jag beskriver min syn pa medborgarskapande som en interaktiv process
och min vetenskapssyn som socialkonstruktivistisk. Jag har last Dewey och
andra progressiva pedagogers texter och paverkats mycket av dem.
Medborgarskapande som en interaktiv process lyfter fram elevernas roll i
gymnasieskolan som nagot mer an mottagare av fardiga ideal. Ungdomarna
reagerar pa den kunskap de méter i skolan samt interagerar med ldrare och

142 Jamfor Hahn (1998) som studerar “Citizenship Education” i fem lander: England,
Danmark, Tyskland, Nederlanderna och USA. | Sverige skulle begreppet motsvara
samhéllskunskap med fokus pa demokrati, det vill sdga just de undervisningssituationer
om demokrati som jag har studerat i detta kapitel. De beskrivningar som Hahn ger av
undervisningen i Danmark har mycket gemensamt med mina beskrivningar av
undervisningen i samhéallsklassen.
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andra elever. Nar jag ser kunskap som nagot foranderligt som skapas och
omskapas i relationen mellan manniskor, speglar det ocksa min uppfattning
om hur makten verkar och om hur larande kan ga till i skolan.

Den traditionella pedagogiken som IV-klassen méter betonar just lydnad,
disciplin och val mellan alternativ. Den mer progressiva pedagogiken som
samhallsklassen moter handlar istéllet om att eleverna &r aktiva medskapare
av kunskap och att de forvantas vara ifragasattande. Klasserna méter darmed
saval olika syn pa kunskap som olika syn vad som forvantas av dem som
medborgare i ett demokratiskt samhalle.
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6. Ungas medborgarskapande pa
olika villkor

Hur kan medborgarskapande ske i den svenska gymnasieskolan?

Hur formas olika villkor i medborgarskapandet i den svenska gymnasie-
skolan?

Jag menar att de tre aspekterna av medborgarskapande som jag har lyft fram
— sjalvbilder, skolkoder och syn pa kunskap — tillsammans ger en rik bild av
hur ungdomarna utvecklar sin identitet i ett demokratiskt samhadlle.
Tillsammans bildar aspekterna ocksa en teoretisk modell som hjalper oss att
forsta hur medborgarskapande sker i olika sammanhang. De tre aspekterna
ger oss, mer specifikt, begrepp for att synliggéra hur medborgarskapandet
sker pa olika villkor for ungdomarna i den svenska gymnasieskolan.

| detta kapitel vill jag fordjupa analysen. Mina tre tematiska kapitel visar
tydligt skillnader mellan de tva klasserna. Nu vill jag istallet fokusera pa
skillnaderna utifran ett intersektionellt perspektiv. Har vill jag diskutera
utifran de skilda villkoren for till exempel killar respektive tjejer; for
ungdomar vars foréldrar har hogre utbildning respektive ungdomar vars
foraldrar saknar hogre utbildning; samt for ungdomar som har svenska som
modersmal respektive ungdomar som har annat modersmal 4n svenska.

| mitt arbete har jag utgatt fran ett intersektionalitetsperspektiv genom att till
exempel fundera pa hur de tjejer vars foraldrar har hogre utbildning
interagerar med lararna i skolan. Vi kan inte ta for givet att tjejer vars foréldrar
saknar hogre utbildning interagerar pa samma satt. | mina tematiska kapitel
ar det tydligt att eleverna inte behandlas pa samma satt i skolan, men hur
eleverna upplever situationen beror inte bara pd vad som hander i
klassrummet utan ocksa pa elevernas bakgrund och erfarenheter. En tjej med
svenska som modersmal vars foraldrar har eftergymnasial utbildning
upplever inte samhallsklassen pa samma satt som en invandrarkille vars
foraldrar inte har hogre utbildning. | detta kapitel kommer jag darfor att
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fokusera pa vilken roll de tre kategorierna klass, kon och etnicitet spelar i
samspelet i skolan. Jag aterkommer ocksa till Andersons begrepp (2013) som
jag skrev om i inledningen: "Goda (toleranta) medborgare”, “tolererade

medborgare”, "misslyckade medborgare” och "icke-medborgare”.

Intersektionalitet &r ett begrepp som anvénds for att studera hur olika typer
av sociala kategorier interagerar och skapar olika former av ojamlikhet.
Kategorierna kan vara kon, klass, etnicitet, sexualitet, funktionshinder, alder,
nationalitet eller modersmal, men denna upprakning kan aldrig bli
fullstandig, eftersom férandringar i samhallet gor att vi upplever nya
kategorier som viktiga.1*® Begreppet intersektionalitet anvandes som ett
teoretiskt begrepp av Kimberly Crenshaw (1989) och syftar pa det engelska
ordet intersection”, som i betydelsen végkorsning. Crenshaw argumenterade
for att diskriminering pa olika grunder ibland korsar varandra som i en
vagkorsning. Sjalv utgdr jag hellre frdn en annan Oversittning av
”intersection” som i betydelsen skarning eller genomskérning. Jag ser i forsta
hand intersektionalitet som ett venndiagram, med delvis éverlappande cirklar,
dar kategorierna skar in i varandra. Som manniskor ingar vi i flera olika
kategorier samtidigt, men kategorierna har inte samma betydelse i alla
situationer.

Sjalvbilden skapas pa olika villkor

Skapandet av en sjalvbild i samspel med klasskamrater och larare &r en viktig
del i gymnasieelevers medborgarskapande, vilket jag skrev om i kapitel tre. |
motet med den nya klassen, den nya skolan och de nya lararna tvingas
eleverna att omvardera sig sjalva och stélla sig fragan vem de &r i detta nya
sammanhang. Vissa elever formar bilden av sig sjalva som kunniga och
smarta elever som kan bidra i ett samhalle. Andra elevers sjalvbild &r istéllet
att de endast &r tolererade i gemenskapen om de anpassar sig efter
omgivningen och arbetar hart.

143 Se Lykke (2010) for en utforlig diskussion om hur olika teoretiker uppfattar och anvander
begreppet intersektionalitet. Jimfor ocksa De los Reyes and Mulinari (2005), som har en
annan forstaelse av begreppet.
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| denna process av identitetsskapande spelar klass, kén och etnicitet en viktig
roll. Fér de ungdomar som har féraldrar med hogre utbildning ser sjalvbilden
annorlunda ut &n for ungdomarna vars foréldrar saknar eftergymnasial
utbildning. Killar och tjejer har olika majliga roller att forhalla sig till. De
elever som har svenska som modersmal utgér normen i samhéllet och har
darfor en annan process av identitetsskapande an de elever som har annat
modersmal dn svenska.

Ungdomarnas sjalvbild i en medelklassmiljo

Ungdomarnas klasstillhérighet spelar en viktig roll i skapandet av elevernas
sjalvbild. 1V-klassens elever har ofta erfarenheter av att vara den samsta i
klassen pa deras forra skola. Nu far de maojlighet att omvardera och omskapa
sig sjalva i motet med IV-klassens larare. Samhallsklassens elever har ofta
den motsatta erfarenheten av att vara bast i sin gamla klass och kommer nu
till en ny skola och en ny klass med manga elever som ar lika ambitiosa som
de sjalva och som har lika héga betyg. Det gor skillnad for eleverna om de
har foraldrar med hogre utbildning eller inte. Det gor ocksa skillnad for
eleverna om de tidigare har gatt pa en skola med klasskamrater vars foraldrar
har hogre utbildning eller inte.

Né&r samhdllsklassens elever moter sin nya klass och sin nya skola, ar det
manga av dem som funderar kring om de &r dummast i klassen. Alla andra i
klassen verkar sa smarta och de verkar kunna sa mycket. Klasskamraterna
verkar racka upp handen hela tiden, medan de sjalva inte kan nagot av det
som lararen pratar om. Det finns emellertid en viktig skillnad mellan de olika
eleverna. Vissa upplever relativt snabbt, redan efter ett par veckor, att de
kanner sig hemma i klassen. Ofta ar det elever med medelklassbakgrund som
inser att deras klasskamrater alla har sina svaga och starka sidor. Nagon kan
mycket om historia, och racker darfor ofta upp handen pa historielektionerna,
men inget om matte. Andra klasskamrater ar duktiga i svenska, men ar tysta
nar det &r engelsklektion. For medelklassens elever innebar denna process av
identitetsskapande att de snabbt hittar sin nya roll. De &r kanske inte bast i
klassen langre, men de inser att de faktiskt kan bidra till lektionerna och att
det handlar mycket om att vaga racka upp handen. De kanner sig snart trygga
i sin nya milj6. Deras kulturella kapital*** hjalper dem att forsta samspelet i

144 Begreppet “kulturellt kapital” presenteras utforligt senare i detta kapitel.
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klassen, att forsta skolkoden och att hantera lararnas kunskapssyn. Darmed
innebar elevernas skapande av en ny sjalvbild att de far en bekraftelse pa att
de duger aven i sin roll som medborgare i ett demokratiskt samhalle.

For de elever i samhéllsklassen vars foraldrar inte har hdgre utbildning ser
det annorlunda ut. Dessa elever upplever i bérjan av terminen samma kénsla
av utanforskap och av att inte duga i sin nya klass. Som en elev uttrycker det
kanns det som att vara ett dagisbarn pa universitetet. For de elever som inte
har fatt lara sig den outtalade skolkoden tidigare tar det langre tid att komma
ur denna kansla av otillracklighet. De elever som redan ar bekanta med
samhallsklassens skolkod kommer redan efter nagra veckor fram till att de
duger som de ar. Nagra elever vars foraldrar saknar eftergymnasial utbildning
berattar for mig att de stéller sig fragan om de verkligen hor hemma i denna
klass. Vissa elever véljer att byta skola for att kunna ma bra och kéanna sig
duktiga i en annan milj6. Andra valjer att stanna och fa hjalp av skolans
specialpedagog, aven om det forst upplevs som véldigt skdmmigt eller
pinsamt att vara en av de elever som behdver hjalp med studierna. Det tar
darmed langre tid for de elever vars foréldrar saknar hdgre utbildning att
kanna sig trygga i sin nya miljo. | forlangningen menar jag att dessa elever i
samhéllsklassen ocksa ifragasatter sin roll som “goda (toleranta)
medborgare” i den demokratiska vardegemenskapen.

I IV-klassen handlar skapandet av den nya sjalvbilden ofta om att omvardera
sig sjalv i mer positiva termer. Visserligen skams eleverna for att de gar pa
IV. De séger att andra ser pa IV-elever som dumma. Samtidigt framhaller
eleverna att de ser aret pa IV som en maéjlighet — en mojlighet att lara sig
mycket och att arbeta upp sina betyg sa att de sedan kan ga pa gymnasiet i en
vanlig klass. Tidigare var eleverna samst i klassen, men har i 1V-klassen
lyckas de fa vanner och vagar racka upp handen. De ar inte langre mycket
samre an alla andra. For vissa av eleverna innebar aret pa IV att deras
sjalvfortroende starks. De upptacker att de faktiskt kan lara sig och fa godkant
i svenska, engelska och matte. Darmed starks ocksa deras fortroende som
medborgare i samhéllet.

De flesta av IV-klassens elever har foraldrar utan hogre utbildning. | moétet
med eleverna forsoker IV-klassens larare att anpassa sig till sina elever genom
att kla sig pa ratt satt och prata med dem pa ratt satt. Trots att lararna
representerar skolan — en medelklassinstitution — kl&r de sig gérna i jeans och
t-shirt, och undviker kavaj och skjorta. Lararna jobbar hart for att framhalla
IV som en mojlighet. Det & mojligt for eleverna i klassen att klara av att fa

272



godkant i svenska, engelska och matte och darmed &r det ocksa majligt att fa
ga nasta ar pa en annan skola, i en vanlig gymnasieklass. For att eleverna ska
lyckas med detta maste de bara kampa, plugga och félja reglerna i sin nya
skola.

Ett fatal av IV-klassens elever har svenska som modersmal och foraldrar med
hogre utbildning. Dessa elever har en mojlighet att leka med spraket — att vara
ironiska och skdmta — som inte alla elever i 1V-klassen har. | klassen finns
ocksa elever som hamnar i daligt sallskap med droger och annan brottslighet
och som riskerar att utveckla ett “motborgarskap” istéllet for ett
”medborgarskap”.

Tjejer och killar, "pluggisar” och ”gangsters”

Ungdomarnas kon spelar ocksa en viktig roll nar de skapar sin sjalvbild i
samspel med nya klasskamrater och larare. Tjejerna och killarna har olika
roller och forvantningar att forhalla sig till. | kapitel tre skrev jag om tva olika
roller som eleverna i de tva klasserna fick forhalla sig till. I I\V-klassen fick
eleverna forhalla sig till “gangstern”. | samhallsklassen fick eleverna istallet
forhalla sig till "pluggisen”.

I 1V-klassen utgor killarna normen. Killarna &r i klar majoritet, eftersom det
endast gar ett fatal tjejer i klassen. Killarna i IV-klassen tvingas att forhalla
sig till begreppet "gangster”, eftersom de uppfattas som farliga av andra.
Killarna forhaller sig till detta begrepp pa olika satt. Vissa elever valjer att
forstarka bilden av sig sjalv som “gangster” och pratar om att handla med och
gdmma droger. De ror sig hotfullt och slass med sina klasskamrater. Andra
elever kan visserligen skapa bilder av sig sjalv i Photoshop med texten
“gangster”, men tar ocksa tydligt avstand fran begreppet genom att plugga
och koncentrera sig pa studierna. "Gangstern” kan ses som en speciell form
av medborgarskapande som innebéar att ndgon gor uppror mot ett samhélle
som inte inkluderar alla.

Tjejerna i IV-klassen uppfattades inte som farliga pa samma satt som klassens
killar. De behévde darfor inte forhalla sig till "gangstern” pa samma satt som
killarna. Istéllet ges tjejerna en helt annan mojlighet att utveckla sin sjéalvbild.
For de tjejer som har blivit mobbade i grundskolan ger IV-klassen en
mojlighet att vaxa och bli ndgon annan. De som tidigare upplevde sig sjalva
som blyga, tysta och dumma kan i 1\VV-klassen istéllet uppleva att de kan lara
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sig. De dr ibland sa glada och pratiga att lararen till och med sager till dem att
vara tysta pa lektionen. Darmed kan dessa tjejers medborgarskapande ocksa
stéarkas.

| samhéllsklassen utgor istallet tjejerna normen. Tjejerna &r i majoritet i
klassen och de flesta lararna som klassen moter ar ocksa kvinnor.
Samhéllsklassen dr darmed pa manga satt en kvinnligt kodad milj6. Tjejerna
i samhallsklassen maste forhalla sig till begreppet “pluggis”. De flesta
tjejerna ar ambitiosa och vill ha hdga betyg. De dgnar mycket tid at att plugga
pa fritiden och de forbereder sig noga infér prov. Alla tjejer lyckas dock inte
fa hoga betyg, aven om de lagger ned mycket tid pa att plugga. For tjejer som
har foréldrar med hogre utbildning innebér detta vanligtvis att de efter en
forsta tids osakerhet utvecklar en sjalvbild som innebér att de &r kompetenta
och delaktiga i klassen. De kan se sig som pluggisar”. For tjejer vars
foraldrar saknar hogre utbildning &r det svarare. De vill garna vara
kompetenta och delaktiga pa lektionerna, men det ar svart att hanga med pa
lektionerna och att skriva bra pa proven. En del av dessa tjejer behdver hjélp
av en speciallarare for att forsta synen pa kunskap i klassen.

Awven killarna i samhallsklassen maste forhalla sig till begreppet “pluggis”.
For dessa killar &r det dock viktigt att inte uppfattas som “pluggisar”. De vill
garna ha hoga betyg, men de vill inte att kompisarna ska tro att de pluggar
mycket. Vissa av killarna, som har féraldrar med hdgre utbildning, skryter
garna for sina kompisar om att de knappt har pluggat alls infér proven.
Samtidigt ar det valdigt viktigt for dem att fa hoga betyg och de jamfor garna
sina provresultat med varandra och skryter nar det har gatt bra for dem. De
killar vars foraldrar saknar hogre utbildning har svarare att forsta skolkoden i
den nya skolan. De har svart med att ta ansvar for sitt eget larande, att skriva
upp prov och laxor och att prioritera sina studier. For dessa killar ar det ocksa
svart att forsta synen pa kunskap och hur de forvantas lasa och lara nar lararna
prioriterar formagan att analysera.

Fordomar om ”svennar” och blattar”

Awven elevernas etnicitet 4r viktig nar ungdomarna utvecklar sin sjalvbild i
motet med den nya skolan. Har blir det en uppdelning mellan ”svenskarna”
och ”de andra”, eller som en del av eleverna i I\V-klassen sager ”svennar” och
“blattar”. Under mina faltstudier for jag en diskussion med ett par personer
om vad det innebér att vara svensk. En tjej i samhéllsklassen berattar om att
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hon kénner sig annorlunda &n svenskarna har i Sverige, men nar hon pa
somrarna aker till foraldrarnas hemland kanner hon sig annorlunda aven dér,
mer svensk i utlandet &n hemma. Det finns darmed inte en tydlig grans mellan
”svenskar” och de andra”. Istéllet &r det en grans som standigt férhandlas
och omforhandlas i motet i skolan. Detta gransarbete ar en viktig del av
medborgarskapandet i gymnasieskolan.

Lararna i IV-klassen ser sig som viktiga kontakter med det svenska samhéllet
for sina elever. De beréattar for mig att de brukar utnyttja lunchrasterna, nar
de ater tillsammans med eleverna, till att prata med eleverna om svenska
traditioner som midsommar, kraftskivor och julfirande. De beréttar att de far
hjalpa elever att forklara och fylla i olika blanketter fran svenska myndigheter
och de forsoker sprida bilden av att svenskar inte ar sa annorlunda som deras
elever tycks tro. Jag ar med flera ganger nar de pratar om sin fritid med
eleverna.

Vid ett tillfalle far jag ocksa hora ett samtal mellan tva av tjejerna i I\V-klassen
och tva larare. Tjejerna har precis last en bok om ett karleksforhallande
mellan en ”svensk” och en ”invandrare” och pratar nu med svenskldraren om
att de inte tror att det & mojligt att fa ett sadant forhallande att fungera och
att de sjélva inte skulle vilja gifta sig med en svensk. Lararen fragar varfor
inte och tjejerna svarar att de skulle ha alltfor olika syn pa hur man uppfostrar
barnen. Svenskar later barnen vara ute for mycket och for lange, vilket de
sjalva inte skulle gora. Lararen sager att det inte ar sa stor skillnad egentligen,
att de flesta svenskar inte later sina barn vara ute sa lange om kvallarna de
heller. Hon haller fram sig sjalv och sin manliga kollega som exempel. De
har bada gift sig med personer fodda i andra lander och det funkar bra.
Lérarna arbetar darmed for att eleverna ska andra sin syn pa betydelsen av
etnicitet. For lararna handlar medborgarskap mindre om att dela in varlden i
olika etniciteter och mer om att se en gemenskap mellan méanniskor med olika
etniskt ursprung.

| samhéllsklassen finns ocksa fordomar om “svennar” och "blattar” som
paverkar de sociala interaktionerna. Under mitt faltarbete i klassen borjade
jag varje lektion med att anteckna var eleverna satt i klassrummet. Eleverna
far pa de flesta lektioner vélja sittplatser sjalva. Efter ett tag méarker jag fran
min plats langst bak i klassrummet att tjejerna satter sig enligt ett tydligt
monster. Det bildas en ”blond bank” med tjejer som har svenska som
modersmal och en "morkharig bank” med tjejer som har annat sprak an
svenska som modersmal, dven om det ocksad finns undantag fran detta
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monster. Jag tolkar detta som att det sker en uppdelning mellan olika etniska
grupper i deras medborgarskapande.

Svensklararen i klassen lagger ocksa marke till detta och forsoker skapa nya
monster i klassen genom att lata elever vanda sig om och tala med de elever
som sitter bakom vid gruppdiskussioner, istallet for att eleverna hela tiden ska
diskutera med en béankgranne som de har valt sjalva. Lé&raren i
samhallskunskap forsoker ocksa forandra grupperna genom att placera om
eleverna i klassrummet.

Forst tanker jag att tjejerna kanske satter sig med sina kompisar fran
hogstadietiden, men under intervjuerna framkommer det att det endast ar ett
fatal av eleverna som har kant varandra sedan tidigare. De har istéllet pa ett
omedvetet plan valt att umgas med andra som liknar dem sjalva. Det kan
mojligen ses som ett allmanmanskligt drag att soka sig till dem som liknar en
sjélv.

Under gruppdiskussionerna pratar jag med flera tjejer om varfor det blir sa
har, varfor det bildas tva kompisgang med blonda tjejer och ett kompisgang
med maérkhariga tjejer. De blir uppriktigt forvanade nér jag pratar med dem
om detta. De har inte sjalva lagt marke till detta monster och forsakrar mig
att de inte har nagot emot tjejerna i de andra kompisgangen. Det har bara
blivit sa, sager de.

En intressant fraga &r vilken betydelse denna typ av vanskapsband kan ha for
medborgarskapande. Om utgangspunkten i detta arbete &r att vi skapar var
identitet som medborgare i ett demokratiskt samhélle i samspel med andra
och att skolan &r en viktig arena for denna process av medborgarskapande,
borde det dven vara av vikt vem dessa "andra” ar. Skolan framhalls ibland
som en av fa kvarvarande arenor dar manniskor med olika bakgrunder kan
motas och fora ett demokratiskt samtal om hur samhdllet borde vara.
Mojligheten till ett sddant mote mellan ménniskor, som delats in i olika
kategorier, forsvaras pa flera satt i dagens skola. En viktig roll spelar just
bostads- och skolsegregationen som jag skrev om tidigare. Né&r elever med
olika bakgrunder gar pa olika skolor far de farre majligheter att motas och
detta kan darmed &ndra forutsattningarna for att fora ett deliberativt och
deltagardemokratiskt samtal i skolan. Nar eleverna pa gymnasiet véljer olika
inriktningar pa sina gymnasieprogram, eller nar de pa grund av olika betyg
inte kommer att métas pa samma gymnasieskolor, kan denna segregation och
uppdelningen mellan olika grupper av elever spas pa ytterligare. Dessa
processer av klassbildning och skapande av vénskapsband och kompisgang
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kan darfor ses som en ytterligare forstarkning av uppdelningen i olika grupper
i samhallet.

Om det &r viktigt att mota olika manniskor i vart medborgarskapande, blir det
ocksa viktigt att lata gymnasieungdomarna méta manniskor som ar olika dem
sjalva. Bade lararna i samhéllsklassen och lararna i 1\V-klassen verkar utga
fran denna tanke och forsoker i sin larargarning bidra till sddana maéten. |
samhallsklassen handlar det om att skapa gruppdiskussioner i klassrummet
dér eleverna inte bara diskuterar med sina ndrmaste vanner. Samhallsklassens
larare har ocksa olika Gvningar vid terminens borjan dar eleverna uppmuntras
att lara kanna varandra. Pa detta satt forsoker lararna hjalpa eleverna att skapa
en vi-kénsla — en social gemenskap — som de ser som en forutsattning for att
eleverna ska kunna lyckas med sina studier. Det blir darmed mycket en fraga
om att skapa en social gemenskap inom gruppen av “goda (toleranta)
medborgare”.

I IV-klassen handlar moten istéllet mycket om att 1V-klassens elever ska méta
lararna och via lararna lara kanna det svenska samhallet. Aven i 1V-klassen
forsoker l&rarna skapa en social gemenskap genom olika aktiviteter som
ligger delvis utanfor den ordinarie skolverksamheten. Flera av dessa
aktiviteter verkar dock handla om att fora “misslyckade medborgare” in i
gemenskapen av skidresor, fotboll och bowling och inte om att lata IV-
klassen mota andra gymnasieungdomar som &r olika dem sjélva.

De etniskt svenska medborgarna, eller som eleverna sjélva ofta uttrycker det
”svennarna”, ses darmed som normen for hur en god medborgare bor vara.
Det ar mer fokus pa att 1V-klassens elever ska lara sig om hur svenska
traditioner fungerar, som till exempel hur (den kristna) julen firas, &n pa hur
(den islamiska) ramadan eller Eid-al-Fitr firas. Under jullovet &r alla eleverna
lediga. De som vill vara lediga for att fira Eid-al-Fitr maste ansoka om
ledighet fran skolan, och det &r endast séallan en sadan ledighet beviljas.
Dérmed &r det som uppfattas som etniskt svenskt normen for medborgar-
skapandet i gymnasieskolan, medan islamiska religidsa traditioner uppfattas
som avvikande.
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Skolkoderna upplevs olika utifran elevernas
erfarenheter

Skolkoderna ar olika i IV-klassen och i samhallsklassen, vilket jag visade i
kapitel fyra. | I\V-klassen dominerar skolkoden “disciplinen”, som fokuserar
pa att eleverna ska folja lararnas regler. For de elever som valjer att starka sin
sjalvbild och sitt sjalvfortroende genom att anamma bilden av sig sjalv som
"gangster”, som jag skrivit om tidigare, blir det svart att anpassa sig till en
skolkod som betonar lydnad infor lararna. En “gangster” dr narmast per
definition en person som gor motstand mot reglerna.

For de elever som istéllet ser sig sjalva som ”pluggisar” blir det inte
problematiskt att anpassa sig efter den skolkod som dominerar i samhalls-
klassen, det vill saga “governmentality”. | begreppet "pluggis” ingar pa satt
och vis redan att eleven tar stort ansvar for sina studier genom att studera
hemma. Nar detta ansvar utvidgas till att &ven ta ansvar for sin kropp och for
sina klasskamrater, stammer det vél 6verens med “pluggisens” sjélvbild.
Sammantaget innebar alltsd detta att sjalvbilden och skolkoden verkar
forstarkande for eleverna i bada klasserna. Motstandet starks av sjalvbilden
”gangster”. Ansvaret forstarks genom sjalvbilden ”pluggis”.

I kapitel fyra skrev jag om att skolkoderna &r en viktig del av
medborgarskapandet i gymnasieskolan. Skolkoderna handlar om
maktrelationer i skolan. I 1V-klassen &r det skolkoden disciplinen som
dominerar. Eleverna férvantas bland annat inordna sig i tid och rum. IV-
klassens elever far hora mycket tjat om vikten av att komma i tid, att ha penna
och papper med sig och om att vara tysta i klassrummet. Samtidigt utmanar
IV-eleverna standigt skolkoden med bus och brak. | samhallsklassen
dominerar skolkoden governmentality, som kan sammanfattas i uttrycket "ta
ansvar for ditt eget larande”. Samhéllsklassens elever har en helt annan frihet
an 1V-klassens. | samhéllsklassen forekommer inte alls samma tjat. Istéllet &r
lararnas utgangspunkt att eleverna dr nastan vuxna och att de far ta ansvar for
sitt eget handlande sa lange det inte stor andra.

Jag anser att dessa olika skolkoder &r en viktig del av medborgarskapandet,
eftersom de olika skolkoderna motsvarar olika medborgarideal. Disciplinen
motsvarar ett passivt medborgarskapsideal, dar den ideala medborgaren lyder
lagar och regler och i forsta hand deltar i demokratin genom att rosta vart
fjarde ar.
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Governmentality motsvarar ett medborgarideal dar medborgarna aktivt tar till
sig rad fran olika experter och tar ansvar for sitt eget valmaende. Det laggs
ett stort ansvar pa den enskilda individen utifran ett governmentality-
perspektiv. Medborgarna forvantas i vart samhalle av idag lyssna pa kostrad,
folja rekommendationer om att motionera, inte sola for mycket for att undvika
hudcancer (men samtidigt sola tillrackligt for att fa D-vitamin) och anpassa
sina liv for att vara mer miljovanliga. Staten véljer att styra medborgarna
genom dessa typer av rad, samtidigt som det finns manga andra satt for staten
att styra.1%

Kulturellt kapital gynnar medelklassens ungdomar

Skolan ar préaglad av medelklassens normer. En viktig del av det klasskodade
medborgarskapandet ar att eleverna med hogutbildade foraldrar far lara sig
uttalade och outtalade normer och regler om hur de forvéntas bete sig i skolan.
Dessa elever far ocksa hemifran lara sig om vad som kan anses vara normalt
och onormalt samt vad som &r viktigt och oviktigt. Ett begrepp som kan
anvandas for att beskriva detta ar kulturellt kapital .24

Kulturellt kapital &r ett begrepp som bland annat har utvecklats av Pierre
Bourdieu i studier av det franska samhallet. Bourdieus bok ”Distinction: A
Social Critique of the Judgement of Taste” (1984) innehaller fascinerande
beskrivningar av de olika sociala verkligheter som praglar olika
samhallsgrupper i Frankrike. Bourdieu visar med bilder, citat och diagram
hur manga av de saker som vi i vardagen kan uppfatta som personlig smak —
till exempel vad som utgdér god mat, vacker konst och bra musik — ar starkt
praglad av den klass och den miljo som vi tillnor (Bourdieu, 1984). Bourdieu
beskriver hur god mat enligt arbetarklassen &r stora portioner av méttande
mat, medan medelklassen istéllet menar att god mat &r vackert upplagd och i
mindre portioner. Vacker konst ar enligt arbetarklassen verklighets-
atergivande, medan medelklassen istallet foredrar abstrakt konst. Musiksmak
kan ocksa vara praglad av folklig forankring eller av exklusiv smak. Det finns

145 Jamfor Bemelmans-Videc, Rist och Vedung (1998) som delar in styrningsformer i tre
kategorier: morot, piska eller predikan. Jamfor ocksd Ohman (2007) och Rose (1996) som
skriver om governmentality som styrningsform.

146 Se Moore (2008) och Palme (2008, s 19) for en diskussion kring Bourdieus centrala
begrepp ekonomiskt kapital, symboliskt kapital och kulturellt kapital.
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stora skillnader mellan Sverige och Frankrike, dar Sverige oftast upplevs som
mer jamlikt och Frankrike som ett land med stora klasskillnader. Det finns
ocksa stora skillnader mellan den tid som Bourdieu beskriver, det vill saga
1970-talet, och dagens samhélle.’*” I Sverige idag kan det till exempel visa
sig genom olika musiksmak, sasom valet mellan Melodifestivalen eller opera.
Viss kulturell smak upplevs som finare an annan dven i vart samhalle och vi
visar genom var smak for klader, litteratur och fritidsintressen vem vi ar som
individer och vilken samhallsgrupp vi tillhér eller vill tillhora.

P& motsvarande sétt finns det i skolan uttalade och outtalade uppfattningar
om vad som &r fin kultur och vad som inte &r fin kultur. 1 1V-klassen fors
diskussioner om boxning och fotboll, som kan uppfattas som sporter starkt
forknippade med arbetarklassen. | samhéllsklassen pratar eleverna istéllet om
tennis, som kan ses som en sport med Gverklasstampel, och om I6pning. De
elever som delar kulturella referenser och erfarenheter med l&rarna, har l&ttare
att félja undervisningen och att kdnna en gemenskap med lararna.

Forutom fragan om smak och erfarenheter av “god” kultur, finns i det
kulturella kapitalet &ven mer implicita delar som handlar om hur ménniskor
bor bete sig gentemot varandra i saval formella som vardagliga interaktioner.
Hur hélsar vi pa varandra i klassrummet och i korridoren? Vad raknas som
gott bordsskick? Vad &r lamplig kladsel i skolan? Vad som uppfattas som
lampligt och korrekt i olika situationer beror pa manniskors personliga
erfarenheter och det kulturella kapital som ménniskor har. Det ar
medelklassens kultur som dominerar i skolan. Elever med ett kulturellt
kapital fran medelklassen har, dven pa detta satt, lattare att forsta outtalade
sociala koder om hur de forvéntas bete sig i skolan. Det kan gélla sadant som
att fora anteckningar i en kalender om prov och léxor. Det kan handla om att
kanna sig sjalvsaker nog att vaga kontakta lararen utanfor lektionstid for att
be om hjalp med skoluppgifterna.

I mina individuella intervjuer med eleverna fragade jag dessvarre inte dem
vad deras foraldrar arbetar med, men i vissa fall har jag anda fatt reda pa vad
deras foraldrar jobbar med. Nagra ungdomar berattade sjalva att deras
foraldrar var advokater eller journalister. En foralder traffade jag pa ett
foraldramote och da fick jag veta att denna foralder var socionom. | ett fall
var det lararna som i forbifarten berattade for mig att en forélder var prést.

147 Undersokningarna som boken grundas pé gjordes under 1970-talet. Bourdieus bok kom ut
pé franska 1979 (Bourdieu, 1979) och éversattes sedan till engelska (Bourdieu, 1984).
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Dessa klassiska medelklassyrken staller krav pa hogskoleutbildning. Barnen
till journalister, praster, advokater eller sociologer kan ta mycket for givet och
kan darmed omvandla sitt kulturella kapital till fordelar inom
utbildningssektorn.

De som delar lararnas kulturella preferenser och forstaelse om det goda livet
uppfattas lattare som ”goda (toleranta) medborgare” som kan vara med och
forma vardegemenskapen. Ett konkret exempel pa det ar nar lararen i svenska
ber klassen att lasa ett kort stycke om Iliaden och Odysseen, for att 6va sin
lasforstaelse. Lararen fragar eleverna vad de associerar till nar de laser
stycket. En elev racker upp handen och pratar om filmen Troja, som &r en
spelfilm fran 2004 som utgar fran beréattelsen i lliaden, dar Brad Pitt spelar en
av huvudrollerna som Akilles. Valet av film att se pa fritiden hjalper denna
elev att forstd och relatera till lektionen i svenska. Foraldrar som uppmanar
sina barn att se en film om Troja istallet for en film om Catwoman (en annan
film som hade premiar 2004) kan darmed hjalpa sina barn att ta del av ett
kulturhistoriskt arv, en kanon, som andra barn inte far ta del av.

For de ungdomar som har gatt pa skolor i Malmo som inte har sa gott rykte
ar det mycket som upplevs som annorlunda pa samhallsklassens skola. Ett
exempel pa detta ar Jacob, som under en gruppdiskussion beréattar for mig att
han tycker att eleverna pa den nya skolan visar mycket respekt. Nar elever
satt med benen utstrackta tvars 6ver korridoren pa hans forra skola, kunde de
rékna med att andra elever skulle komma och sparka undan benen. Har
fascineras Jacob av att eleverna inte sparkar undan benen, utan istallet ber
eleverna varandra att akta pa benen eller kliver dver andra elevers ben utan
att sparka pa dem. Under intervjun med mig pratar Jacob om att han upplever
att andra elever spelar 6verklass. Han kanner inte riktigt att han passar in pa
skolan och funderar pa att byta, men valjer att stanna kvar.

Skolan &r en kvinnligt kodad miljé

Skolan &r ocksa en konsligt kodad varld. Under historiens gang har skolan
utformats som kvinnliga respektive manliga miljGer, dar det har funnits delvis
separata skolsystem for pojkar och flickor (Tallberg Broman, 2002). Kvinnor
har haft ansvaret for barntradgardar, de tidigare arskurserna i skolan
(smaskollararinnor), flickskolor och unga kvinnors utbildning. Man har
ansvarat for senare arskurser (folkskollérare), laroverk, universitet och unga
mans undervisning.
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| styrdokumenten for den gemensamma grundskolan har ambitionen och
malen varit att skapa lika mojligheter for flickor och pojkar i skolans varld.
Samtidigt har de konskodade miljoerna paverkat skolans praktik i stor
utstrackning. Léararyrket i skolans tidigare arskurser &r fortfarande starkt
kvinnodominerat. | gymnasieskolan finns fler mén &n i skolans lagre
arskurser, men antalet kvinnliga larare har kraftigt 6kat under de senaste
decennierna. Aven rektorsyrket har férandrats fran ett manligt kodat yrke till
ett yrke med allt fler kvinnor.14

I mitt faltarbete blir det tydligt att skolan &r konsligt kodad. Samhallsklassens
elever moter fler kvinnliga an manliga larare i gymnasieskolan. Den svenska
skolan av idag domineras av en relativt informell praktik och en till synes
jamlik hierarki. Lérare och elever tilltalas vid fornamn. Lé&rarna har
ambitionen att lara k&nna sina elever personligen, genom brev, intervjuer och
informella diskussioner. Detta tolkar jag som en del av pastoralmakten, som
betonar vikten av att lararen lar kdnna eleverna och att eleverna har sa stort
fortroende for sin larare att de tors bekénna sig for sin larare.

Tjejernas goda relationella kompetens och formaga till rollovertaganden
hjalper dem att fa hoga betyg. | kapitel fyra skrev jag om hur tjejerna i
samhéllsklassen har utforliga diskussioner om hur de ska gora for att
framstalla sig sjalva som MVG-elever. Tjejerna har reflekterat kring hur de
beter sig i klassrummet och hur lararna uppfattar dem. De har 6vat sin
formaga att se sig sjalva med andras 6gon, i detta fall hur lararna uppfattar
dem som elever. De tanker pa hur de ska framstélla sig sjdlva i sa positiv
dager som mojligt och pratar om vikten av att ha dgonkontakt med l&raren,
att racka upp handen, att folja lararen med blicken och att (latsas) anteckna.
De anpassar darmed sitt beteende efter vad de uppfattar att lararna vill se. |
intervjuerna med lararna havdar de bestamt att de kan genomskada forsok
fran elevernas sida att framstd som MVG-elever. Det viktiga blir inte om
eleverna racker upp handerna, utan om de visar att de har férmaga att
analysera skriftligt eller muntligt, séger lararna. Det & mycket mojligt att
lararna har formaga att bortse fran "fjask” fran elevernas sida. Nér eleverna
utnyttjar sin férmaga till rollévertaganden for att bete sig pa “ratt” satt i
klassrummet innebar det samtidigt att de blir aktiva under lektionen. De riktar
sin uppmarksamhet mot ldraren och uppfattar férmodligen mer av
undervisningen nar de beter sig pa detta satt. Nar eleverna uppfor sig som

148 Se Skolverkets hemsida for aktuell statistik, t ex Skolverkets rapport 430 (2015)
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MV G-elever innebar det ocksa att de deltar i lararens lektionsprojekt. Detta
innebdr att eleverna genom sitt beteende starker den dominerande normen och
skolkoden i klassen om att alla bor delta i 1ararens lektionsprojekt, och de som
valjer att inte delta ar diskreta sa att de inte stor andra.

Tjejernas relationella kompetens visas ocksa genom att de visar omsorg om
sina klasskamrater. Tjejerna tar darmed ett relationellt ansvar for andra, vilket
jag skrev om i kapitel fyra. De haller koll pa relationerna i klassen och vet
vem av Killarna som forst inte verkade ha nagra kompisar, men som nu umgas
med ett gang andra killar pa rasten. Killarna uppfattar inte sin omgivning pa
samma satt. Det finns en ragang i sattet som de forhaller sig till varandra, en
konkurrens som i mina 6gon gréansar till mobbning. Det visas bland annat
under en av de gruppdiskussioner jag har med killar i samhallsklassen. En
kille har skrivit ett minne om att det kdndes som att vara ett dagisharn pa
universitetet ndr han borjade i samhallsklassen och de andra killarna gor narr
av honom.

For killarna i samhéllsklassen &r det inte lika ltt att falla in i rollen som en
MV G-elev. | kapitlet om sjélvbilder skriver jag om hur Samuel garna framstar
som intelligent och kunnig, samtidigt som det &r viktigt att visa att han inte
pluggar mycket. Killarna behover pa ett satt darmed ta avstand fran den
Overgripande skolkoden for att visa att de inte ar "pluggisar”. Killarna verkar
inte kunna anpassa sig helt till skolkoden utan att forlora en del av sin
manlighet. Killarna vill fa héga betyg, men visar sin kunskap genom att reta
andra elever for att de inte har forstatt nagot, istéllet for att racka upp handen
som tjejerna gor. Ett exempel pa detta ar Tom (som jag skriver om i kapitel
tre) som inte forstar att han forvantas anteckna prov och laxor i sin kalender,
forran lararen séger till honom.

Auktoritetskonflikter i motet med ”den andre”

Skolan &r ocksa etniskt kodad. Jamil i 1V-klassen berattar for mig att lararna
i hans tidigare skolor (i ett land i Mellandstern) hade slagit elever som varit
olydiga, och darmed anvant fysisk bestraffning som en del av
disciplineringen. Nar han jamfor lararna i 1VV-klassen med de larare han har
haft tidigare upplever han att I\V-klassens larare &r snélla och lyssnar pa
eleverna, men samtidigt pratar han om att den kvinnliga lararen har svart att
hélla ordning i klassrummet. Eleverna sager att Birgitta ar for snall. Hon vill
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att alla ska lara sig, och slanger inte ut de elever som misskater sig, fastén
hon sager att hon ska gora det.

Under faltarbetet ar jag med om att flera av Birgittas lektioner urartar.
Eleverna végrar helt enkelt att gora det som Birgitta séger till dem. De
ifrdgasatter hennes dagordningsmakt och dgnar sig at helt andra aktiviteter &n
lararens lektionsprojekt. Eleverna startar mobiltelefoner som ger ifran sig ljud
av flygplan som lyfter. Elever kastar suddgummin och pappersbollar pa
varandra. Elever retar varandra och kallar varandra olika skallsord. Elever
ritar teckningar istallet for att skriva ned de ord som lararen skriver pa tavlan.
Elever sitter och bankar fingrarna i bordsskivan for att visa uthéllighet och
formaga att utstd smarta. Elever viskar och pratar om annat &n lararens
undervisning. Dessa ifragasattanden av lararens dagordningsmakt och
lektionsprojekt ar vanligare pa den kvinnliga lararens lektioner &n pa de
manligas. Den kvinnliga lararen har svarare att havda sin auktoritet i motet
med klassens killar. Birgitta pratar med mig om att hon &r radd for flera av
eleverna och att hon ibland inte vagar kéra ut elever, eftersom hon &r radd att
de ska bli valdsamma mot henne. Hon har flera olika strategier for att skydda
sig mot det hot om vald som hon upplever fran flera killar. Birgitta lamnar
ofta dorren till klassrummet 6ppen, som jag beskrivit tidigare, for att andra
larare och dven rektorn ska ha mojlighet att hora om nagot hander i
klassrummet och eventuellt d&ven kunna komma till undsattning. Under en
period sitter ocksa en av de manliga lararna med i klassrummet nar Birgitta
har sina lektioner. Lars sitter da langst ned i klassrummet medan Birgitta
undervisar och enbart med sin narvaro utdvar han en auktoritet sa att eleverna
blir sittande och gor det som Birgitta séager at dem att gora.

Samtidigt kan jag inte veta om dessa auktoritetskonflikter &r ett utslag av
motet mellan ”svenskarna” och “de andra”. En annan mgjlig tolkning ar att
det handlar om omognad och att killarna senare i livet kommer att inse att
skolan &r viktig och da vara villiga att inordna sig. Ytterligare en annan
tolkning &r att det handlar i forsta hand handlar om klass och om elever i
utanforskap som protesterar mot makten och disciplinen. De olika
dimensionerna klass, kon och etnicitet ar aldrig latta att isolera fran varandra
i studiet av samhallet.
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Syn pa kunskap och medborgarskapsideal skiljer
sig at mellan eleverna

Awven synen pé kunskap och medborgarskapsideal samverkar med de 6vriga
aspekterna. Nar begreppet ”gangster” ar sa viktigt i I\V-klassen innebér det att
eleverna inom ramen for skolkoden kan valja att lyda eller gora motstand. Pa
samma satt kan 1V-klassens elever valja mellan att lyda eller géra motstand
nar de soker svar pa fragan ”Hur bor en san som jag agera i ett demokratiskt
samhalle?” Nagot forenklat star valet mellan att bli en laglydig,
skattebetalande och rdstande medborgare (som ses som idealet i en
elitdemokrati); eller att bli en "motborgare”, det vill sdga ndgon som gor
motstdnd mot samhallet. For en elev som ser sig sjalv som en "gangster” blir
det lattare att gora motstand an att anpassa sig.

Awven i samhillsklassen forstarker medborgarskapandets aspekter varandra.
For de elever vars sjalvbild sdger att de duger som de &r och att de kan bidra
pa lektionerna ar det lattare att anpassa sig till en kunskapssyn som betonar
vikten av att kunskap skapas i samtal mellan ménniskor. For de elever som
anpassar sig till skolkoden i samhallsklassen och l&r sig att ta ansvar for sig
sjalva och andra inom ramen for governmentality &r steget inte langt att dven
ta ansvar for samhallet i stort genom att fora diskussioner om
yttrandefrihetens grénser. Inom samtliga tre aspekter av medborgarskapande
far samhallsklassens elever dels hora att de kan bidra, dels 6va sig i konsten
att delta i ett deliberativt demokratiskt samtal.

Synen pa kunskap &r en viktig aspekt av medborgarskapandet. | de tva
gymnasieklasser dar jag har gjort mina faltarbeten finns tva olika syner pa
vad kunskap &r. | IV-klassen betonas vikten av att kunna aterge begrepp. Det
handlar om att 6va ordforstaelse som en forberedelse infor de nationella
proven i svenska, engelska och matematik. Det handlar om att lara sig forsta
begrepp som heltal och decimaler. Eleverna 6vas i att forsta vad texter handlar
om nar de laser tillsammans pa lektionerna. | samhéllsklassen pratar lararna
istallet om att eleverna maste lara sig att analysera. For vissa av klassens
elever ar det latt att forsta vad lararna menar, for andra tar det tid. Lararna vill
att eleverna ldr sig att tdnka och resonera om orsaker, effekter och samband
nér det galler komplexa samhélleliga fenomen som till exempel demokrati.

Jag menar att dessa tva olika syner pa kunskap ar nara férknippade med olika
medborgarideal. IV-klassens fokus pa fakta och fardigheter stammer val
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Overens med den medborgarroll som beskrevs av Schumpeter (1992).
Medborgarens roll i samhéllet begrénsas dar till att vélja den elit som ska
styra samhallet. Samhallsklassens fokus pa att kunna resonera och samtala
staller stora krav pa deltagarnas sprakliga formaga och anknyter istallet till
ett mer deliberativt och deltagardemokratiskt ideal, dar medborgarens uppgift
ar att delta i ett pagdende demokratiskt samtal om hur samhallet bor vara.

Medelklassens normer genomsyrar skolans kunskapssyn
och undervisningsform

Skolan ar, som jag skrev ovan, genomsyrad av medelklassideal. | mitt kapitel
om synen pa kunskap och medborgarskap skriver jag om skillnaderna mellan
kunskapssynen i IV-klassen och samhallsklassen. Dessa skillnader kan i sig
ses om att skolan stéller olika krav pa elever med olika klassbakgrund. Dér
IV-klassens elever far lara sig att kunskap handlar om att aterge, far
samhéllsklassens elever dessutom ldra sig att analysera och kritiskt granska.

Alla elever i samhéllsklassen har emellertid inte foréldrar med eftergymnasial
utbildning. Alla elever i IV-klassen har inte heller foraldrar som saknar hogre
utbildning. Barn som har foraldrar med hogre utbildning far tillgang till ett
kulturellt kapital som ger dem en fordel i skolan. De kan lattare spegla sig i
de larare de moter i skolan. Dessa elever kan ocksa lattare forsta skolkoden
som betonar ansvar for eget larande, governmentality. De elever som har
foraldrar med hogre utbildning har en fordel, som hjalper dessa elever att ta
till sig den kunskapssyn som dominerar i samhallsklassen. Medelklassens
kulturella kapital gor det lattare att se pd kunskap som en formaga att
analysera och forsta i ett samhalleligt ssmmanhang.

Skolsegregationen spelar en viktig roll ndr det galler elevernas olika
forutsattningar for att ta till sig kunskapssynen som dominerar i
samhallsklassen. Malmds skolor ar segregerade. Det finns stora skillnader
mellan grundskolorna i Malmo, nér det galler hur manga elever som gar ut
med godkanda betyg och hur manga som har gymnasiebehorighet. |
stadsdelen Limhamn-Bunkeflo finns flera grundskolor med gott rykte, dar de
flesta elever gar ut med gymnasiebehorighet. Manga av samhallsklassens
elever har gatt i dessa skolor. Har har eleverna fatt dva sig i den svara konsten
att analysera. Nar jag har en intervju med en av de tjejer som gatt i en skola i
Limhamn-Bunkeflo och nu géar i samhallsklassen pratar vi om synen pa

286



kunskap. Nar vi pratar om att analysera sager hon att ”det ar vant tankande”
for henne. Hon har fatt 6va pa att tanka pa orsaker och konsekvenser redan
pa hogstadiet och tycker darfor inte att det &r svart att forsta vad lararna menar
nar de vill att eleverna ska analysera for att fa de hogre betygen.

For andra elever ar det inte lika latt. | I\V-klassen gar flera elever som tidigare
har gatt pa Rosengardsskolan. Pa denna skola ar det mycket fa elever som har
fatt gymnasiebehorighet. Skolans resultat har under flera ar varit sa daliga att
kommunen har bestimde sig for att lagga ned Rosengardsskolans
hogstadium, for att eleverna istallet ska kunna ga pa andra hogstadieskolor i
staden och dar forhoppningsvis kunna fa battre betyg. Eleverna fran skolan
pratar inte med mig om att de har fatt lara sig att analysera. De pratar om
stokiga klassrum, om hur de har fuskat pa prov och om att de inte har trivts
pa skolan. Det finns bara en elev fran Rosengardsskolan i samhallsklassen,
men daremot finns det elever fran andra skolor i Malmé med daligt rykte. Nar
jag pratar med killar i samhallsklassen som tidigare gatt i en av dessa skolor
med hdg andel elever med invandrarbakgrund och manga elever som inte fatt
gymnasiebehorighet, beskriver de en skolvardag préglad av kaos. De har haft
sd manga larare i samma amne att det ar svart for lararna att satta rattvisande
betyg. Det har varit prat och brak under lektionstid. De ambitiésa eleverna
har fatt hitta strategier for att kunna plugga och lara sig saker, trots detta kaos.
De har inte haft klasskamrater som de har kunnat prata med om prov och
pluggande. De beréttar for mig att pa den skolan dér de gick fanns inga
"pluggisar”. Nar elever fran sadana skolor kommer till samhéllsklassen har
de inte haft lika ltt att forsta vad lararna menar nar de pratar om att analysera.
Eleverna dr vana vid att deras prov i samhallskunskap har haft fragor i stil
med ”Vem ar Kongos president?” Nu far de pl6tsligt istallet i uppgift att forsta
orsaker och konsekvenser nér det galler sa komplexa begrepp som demokrati.

Ett annat satt att uttrycka skillnaden mellan kunskapssyn ér att prata om de
laraktiviteter som eleverna agnar sig at. | boken “Teaching for Quality
Learning at University” argumenterar forfattarna John Biggs och Catherine
So-kum Tang (2007) for att det viktigaste ar att de ldraktiviteter som
studenterna pa universitetet dgnar sig at ska aterspegla det som lararna vill att
studenterna ska ldra sig under kursen. Vissa av samhéllsklassens elever
forstar vilka laraktiviteter som lararna menar nar de sager att eleverna ska
“analysera”, det vill séga att forklara och relatera, medan andra elever istéllet
agnar sig at de laraktiviteter som de ar mest bekanta med, som att memorera
eller beskriva. John Biggs (1999) skriver i en artikel om hur tva olika
universitetsstudenter, Susan och Robert, forhaller sig till larande. Under en
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forelasning jamfor Susan det som universitetslararen sager med sina tidigare
kunskaper och teoretiserar dven kring forelasningens innehall. Under samma
forelasning sitter Robert och antecknar det foreldsaren séger och forsdker
memorera det for att kunna upprepa det vid en senare tentamen. De elever i
samhallsklassen som har lattast for att forsta lararnas prat om att “analysera”
ar de elever som har fatt 6va pa laraktiviteter som att jamfora och tillampa, sa
som Susan i Biggs artikel. De elever som har svarare att forsta vad det
egentligen innebar att analysera ar de elever vars larare tidigare har fokuserat
pa laraktiviteter som att memorera och upprepa, sa som Robert i Biggs artikel.

Kunskapssyn och undervisning som passar mogna och
ansvarstagande tjejer

I den svenska skolan finns dven stora skillnader i betyg mellan tjejer och
killar. En mgjlig tolkning av detta ar att den kunskapssyn som dominerar i
skolan idag passar tjejer battre &n killar.

Synen pa kunskap varierar forstas mellan olika klassrum, olika skolor och
olika larare. | denna avhandling har jag fokuserat pa de skillnader i
kunskapssyn som finns mellan IV-klassen och samhéllsklassen. Det finns
emellertid ocksa skillnader i kunskapssyn Gver tid. | debatten om skolans roll
i kunskapssamhallet kan positionerna mellan politiska partier stiliseras och
forenklas till retorik om “flumskola” och “katederundervisning”. Svensk
skola har under hela 1900-talet paverkats av idéstromningar fran
progressivismen i USA, dar Chicago-skolan och John Dewey har spelat en
viktig roll. Darmed har den svenska skolan paverkats av idéer om att skolan
ar en viktig del av samhdllet, att demokratiska vérden ska reflekteras i
klassrummet och att sl6jd och annat praktiskt arbete har setts som en viktig
del av skolans praktik. Trots denna langa tradition av progressiva
pedagogiska tankegangar, har det ocksa skett forandringar. Laroplanerna fran
1994 (Lpo94 och Lpf94) har fatt mycket kritik for den kunskapssyn de
foretrader. Kritikerna har havdat att dessa laroplaner inte bygger pa
vetenskaplig, pedagogisk forskning om hur elever l&r sig bast. Kritiker har
ocksa havdat att lararens roll och kompetens forminskas.4

149 Se till exempel Kornhall (2013) och Frykman (1998), som bada &r mycket kritiska inlagg
i debatten om svensk skola.
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Laroplanerna fran 1994 betonar vikten av att eleverna arbetar aktivt, att de
samarbetar, arbetar med &amnesdvergripande teman och har mycket
sjalvstandigt arbete. Nér det blir mindre av gemensam lararledd undervisning
gynnas de grupper som forstar vad som forvantas av dem under det
sjalvstandiga arbetet. Tjejerna far generellt sett hogre betyg an killarna och
en mojlig tolkning &r att tjejerna har lattare att forsta den andrade synen pa
kunskap. Nar synen pa kunskap betonar analyserande istallet for
faktakunskaper, &r det lattare for de tjejer som forstar vad lararna menar nar
de séger att eleverna ska analysera for att fa hogre betyg. | kapitel fem skriver
jag om en diskussion jag hade med en av tjejerna i samhallsklassen, Stina,
som sager att analyserande ar vant tankande for henne. Hon har dvat pa att
tanka pa orsaker och konsekvenser. Kanske kan det har ocksa ha betydelse
att tjejer generellt sett mognar tidigare an killar. De har en férmaga att stta
sig in i andras tdnkande, att ta ansvar och att resonera som vuxna. De kan
darmed lattare 16sa sjalvstandiga uppgifter.

Killarna har generellt sett inte lika latt att fa hoga betyg i skolan. Tidigare har
gymnasieskolan varit manligt kodad och gynnat killarna genom att ge dem
hogre betyg. | och med en gradvis fordndring av antalet manliga och kvinnliga
larare och skolledare i gymnasieskolan har miljon blivit alltmer kvinnligt
kodad, vilket har missgynnat killarna. For Killarna ger det inte social status
att studera mycket. Killarna vill visserligen garna ha héga betyg, men de vill
inte prata om att de har pluggat mycket hemma. De vill hellre skryta med hur
lite de har pluggat, hur lite tid de lagger ned pa studierna hemma, och att de
anda fick bra betyg. Det ar darmed inte en manlig norm att studera.

Kunskap ar makt. Goda kunskaper och hoga betyg ger tjejerna tillgang till
hogre studier och darmed humankapital, som de kan omvandla till andra typer
av kapital. Studier vid universitet och hégskolor kan ge sociala kontakter och
darmed ett personligt socialt kapital som kan underlétta livet for dessa tjejer.
Hogre utbildning ger an mer humankapital och forhoppningsvis ocksa ett
arbete med hog 16n och hdg status.

Nationell kunskapssyn och sprakforbistring
Synen pa kunskap varierar mellan olika kulturer. Den kunskapssyn som finns
representerad i den svenska skolan ar néra knuten till den historiska

utvecklingen i landet. Kunskapssynen &r inte en gang for alla given, utan
andras langsamt i ett samspel mellan flera olika aktorer, bland annat politiker
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pa saval nationell som lokal niva, lararutbildare, larare, foraldrar, elever,
tjansteman pa skolverket och journalister.

Samtidigt upplever jag att det ar svart att utifran mitt material att gora en
analys av hur synen pa kunskap varierar med elevernas etnicitet. Det ar
tydligare att etniciteten spelar en viktig roll nar eleverna skapar en sjalvbild i
motet med l&rare och andra elever. ”Svenskheten” &r normen och for de som
inte passar in i den svenska normen blir det avvikande en viktig del av
utvecklingen av sjalvbilden. P4 motsvarande satt finns flera exempel i mina
faltanteckningar pa hur elever med en erfarenhet fran andra landers
skolsystem upplever den svenska skolkoden som annorlunda och fraimmande.
Skolkoden ifragasatts utifran erfarenheten av skolkoden i Irak, Syrien,
Libanon och Polen. Motsvarande tydliga exempel finns inte i mitt material
nar det galler kunskapssyn och etnicitet.

Har vill jag istéllet gbra en podng av att de olika aspekterna — sjalvbild,
skolkoder och syn pa kunskap — samverkar for att skapa medborgarskapande
pa olika villkor. For de elever som &r val medvetna om att de inte tillhor den
”svenska” normen, blir utvecklandet av sjalvbilden annorlunda. De behover
hantera att de ses som ”den andre” av majoritetssamhallet. Om dessa elever
da samtidigt upplever att skolkoden &r annorlunda och mérklig, ar det latt att
upplevelsen av att vara den andre” forstarks. Sjalvbilden och skolkoden kan
i sin tur ha konsekvenser for synen pa kunskap.

Det intressanta i sammanhanget ar att kunskapssynen i IV-klassen och
samhéllsklassen ar forknippade med olika medborgarideal. 1 1V-klassen
betonas vikten av faktakunskap och begreppskunskap, samtidigt som
demokrati presenteras som en valdemokrati, dar medborgarnas roll &r
begransad till valdagen. Denna modell har stora likheter med en elitdemokrati
och i en elitdemokrati stills endast begransade krav pa medborgarnas
demokratiska kompetens. | samhallsklassen ses daremot kunskap som nagot
som utvecklas i samtal, samtidigt som &ven demokratiidealet praglas av
samtal. Denna modell har stora likheter med en deliberativ
deltagardemokrati, dar hoga krav stélls pd medborgarnas demokratiska
kompetens. Det stélls darfor hogre krav pa en demokratisk medborgare i
samhallsklassen, dar de flesta eleverna pratar svenska hemma, &n det gors i
IV-klassen, dar de flesta elever talar ett annat sprak an svenska hemma.

Vi har darmed en grupp elever som moter en skola dér de upplever sig som
avvikande fran den “svenska” normen, som gor motstand mot en
disciplinerande skolkod och som far lara sig att demokrati handlar om att
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rosta pa valdagen. Samtidigt har vi en annan grupp elever som méter en skola
dér de sjalva upplever att de &r en del av normen, som anpassar sig till en
skolkod som praglas av governmentality och som far lara sig att demokrati
handlar om att standigt vara aktiv i ett pdgaende samtal. De olika aspekterna
av  medborgarskapande samverkar darmed och ger eleverna
medborgarskapande pa olika villkor.

For de elever i 1V-klassen och samhallsklassen som inte &r fodda i Sverige
och som har foraldrar som inte talar svenska, ar det givetvis svarare att forsta
allt som sdgs i skolan. Detta ar sérskilt tydligt for de ungdomar som kom till
Sverige for bara ett par ar sedan och som darfor bara har gatt ett fatal ar i den
svenska skolan. De har svarare att forsta den lararledda undervisningen, men
det tar dem ocksa extra tid att lasa texter och ta till sig det som séags.

For flera killar i 1V-klassen ar det svenska spraket sa svart att hantera att de
har svart att aterberatta for mig vad som hant under en lektion. Under
minnesarbetet forsoker Hasan beratta om nagot han har varit med om, men
jag forstar honom inte och han finner inte andra ord for att beskriva det han
tanker pa. Hasan har dock goda vanner som hjalper honom att 6versatta fran
arabiskan och forklara vad som har hant. Jag som forskare far svart att fa
Hasans egen beréattelse och Hasan har det darmed svart att gora sin rost hord
i motet bade med mig och med skolan.

Andra elever har en annan formaga att uttrycka sig och kan till och med
anvanda ironi och skamt i kommunikationen med mig. Jamil skamtar med
mig och anvénder ofta orden “demokrati”, "rasist” och “diskriminering” nér
han pratar med mig. Aven om svenska inte ar hans modersmal har han anda
en tillrackligt god spraklig kompetens for att kunna leka med orden.

Spraket dr centralt i demokratin, bade utifran ett elitdemokratiskt ideal och ett
deliberativ-deltagardemokratiskt ideal. Det ar svart att forsta de olika
politiska partiernas budskap infor val till riksdag, kommun och landsting utan
goda kunskaper i svenska. Det &r dnnu svarare att delta i det standigt pagaende
samtalet i en deliberativ deltagardemokrati utan dessa goda sprakkunskaper.
Spraket ar darmed en viktig del i forstaelsen av hur medborgarskapande sker
pa olika villkor i den svenska gymnasieskolan.
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Medborgarskapande pa olika villkor

| detta kapitel har jag sammanfattat mitt material genom att fokusera pa de tre
dimensionerna klass, kon och etnicitet. Ett intersektionellt perspektiv innebar
emellertid att forskare i forsoken att forsta sin omvarld tar hansyn till flera av
dessa perspektiv samtidigt. Jag menar att samtliga dimensioner i den
intersektionella analysen — klass, kon och etnicitet — spelar en viktig roll i
medborgarskapandet.

P& motsvarande satt menar jag att de olika aspekterna av medborgarskapande
—sjalvbild, skolkoder och syn pa kunskap — samverkar och skapar en komplex
helhet, som i forlangningen ger eleverna mycket olika villkor for sitt
medborgarskapande. Ett sétt att beskriva denna samverkan ar att aterkoppla
till Figur 15, som &ven presenterades i inledningen. Dér skrev jag om
medborgarskapande som en standigt pagaende process, dar individen
interagerar med sin omgivning for att skapa en identitet som en medborgare
i ett demokratiskt samhélle. Medborgarskap handlar dock inte bara om en
identitet, utan &ven om agerande. Som medborgare interagerar du med andra
i samhallet.

En utgangspunkt i saval nyinstitutionell som i interaktionistisk teori ar att en
forstaelse for vem jag sjalv ar utgor grunden for hur jag interagerar med min
omgivning. Nar jag som individ hamnar i en ny omgivning kan jag omforma
bilden av mig sjalv i motet med andra. Utifran denna nya bild av mig sjalv,
ges jag olika handlingsalternativ gentemot dem som jag interagerar med
dagligen och gentemot 6vriga samhallet.

Aspekten sjalvbilder skapar darmed forutsattningar for aspekten skolkoder.
Det ar forst nar jag vet vem jag ar — nar eleverna kan relatera till fragorna ”Ar
jag en “gangster’?” eller ”Ar jag en "pluggis’?” — som de kan besvara fragan
”Hur bor en san som jag agera i skolan?” P4 motsvarande sétt skapar aspekten
skolkoder forutsattningarna for aspekten kunskapssyn och medborgarideal.
Det ar forst nar jag vet hur en san som jag bor agera i skolan — om jag bor
anpassa mig till eller géra motstand mot skolkoden — som jag kan ta stéllning
till fragan ”Hur bor en san som jag agera i ett demokratiskt samhalle?”
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Sjalvbild
* Vem &r jag?
« Ar jag en "gangster"?
« Ar jag en "pluggis"?

Skolkoder

« Hur bor en sdn som jag agera i
skolan?
« Ska jag anpassa mig till skolkoden
disciplinen eller géra motstand?
« Hur gor jag for att ta ansvar for
mitt eget larande?

Syn pé kunskap

« Hur bér en s&n som jag agera i
ett demokratiskt samhélle?
« Ska jag rosta i allmanna val?

« Ska jag fortsatta att diskutera
politik?

FIGUR 15. SAMVERKAN MELLAN SJALVBILD, SKOLKODER OCH SYN PA KUNSKAP.

Pa vilket satt forhaller sig de medborgarideal som skapas i klasserna till
Andersons (2013) olika kategorier av medborgare som jag presenterade i
inledningskapitlet? En mycket férenklad bild av de elever som jag traffar i
mina faltarbeten ar att eleverna i IV-klassen finns pad gransen mellan
"tolererade medborgare” och “misslyckade medborgare”, medan samhalls-
klassens elever finns pa gransen mellan "goda (toleranta) medborgare” och
“tolererade medborgare”. Darmed hamnar samhallsklassens elever i
vardegemenskapen, medan IV-klassens elever inte alltid inkluderas.

Det finns emellertid flera olika former av medborgarskapande i
samhallsklassen och i IV-klassen. Har har jag valt att lyfta fram fyra
stiliserade narrativ — ”Sara”, ”Habib”, "Tom” och ”Manal” — for att visa hur
processerna av medborgarskapande gar till. Dessa fyra narrativ konstruerade
jag for att kunna skriva om elevernas sjalvbild samtidigt som elevernas
anonymitet bevarades i kapitel tre. Nu aterkommer jag till dem for att ge en
mer nyanserad bild av hur ungdomarnas process av medborgarskapande i
gymnasieskolan gar till, och for att visa hur de tre aspekterna av
medborgarskapande samverkar. Figur 16 ska ses som ett hjalpmedel for att
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forsta detta intersektionella angreppssatt. Samtidigt menar jag att
verklighetens komplexitet och nyanser omajligt kan fangas i sadana enkla
atergivningar som dessa figurer utgor.

/ VérdA
gemenskap

FIGUR 16. OLIKA KATEGORIER AV MEDBORGARSKAP
INSPIRERAD AV BRIDGET ANDERSON (2013).

”Goda (toleranta) medborgare” i samhallsklassen

For flera elever i samhéllsklassen innebér processen av medborgarskapande
att de far en bekraftelse fran skolan om att de duger. De lever upp till kraven
som stalls inom samtliga tre aspekter som jag har analyserat i denna bok:
sjalvbild, skolkod och syn pa kunskap. Dessa elever ses darmed som en av de
”goda (toleranta) medborgare” som Bridget Anderson skriver om (se Figur
16). Eleverna ses ocksa som en sjélvklar del av vardegemenskapen och kan
vara toleranta mot andra grupper utan att sjalva riskera att uteslutas ur
gemenskapen.

”Sara” &r ett idealiserat narrativ som jag har skapat av flera tjejer i
samhallsklassen. Dessa tjejer har det gemensamt att de har foraldrar med
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hogre utbildning, men alla har inte svenska som modersmal. ”Sara” skapar
sig en ny sjélvbild i motet med den nya klassen och de nya lararna. For de
flesta eleverna i samhallsklassen praglas detta skapande forst av en kansla av
osakerhet. Eleverna kan kénna sig dumma nar de jamfor sig med de andra
eleverna i klassen. Flera av dem tanker att alla andra verkar kunna sa mycket,
medan jag sjalv inte vet vad lararen pratar om. Efter ett tag inser dock ”Sara”
att hon visst kan bidra pa lektionerna. Ingen i klassen ar bra pa alla @mnen.
”Sara” identifierar sig garna som “pluggis”. Hon laser hemma flera timmar
varje dag.

Samhillsklassens elever moter en skolkod som fokuserar pa elevernas eget
ansvar. Skolkoden praglas av “governmentality”, vilket innebér att
medborgarna tar ett stort eget ansvar. Eftersom “Sara” ser sig sjalv som en
"pluggis”, arbetar hon hart for att anpassa sig till skolkoden
"governmentality”. For ”"Saras” del innebér governmentality att hon forsoker
varda bade sin kropp och sin sjal. Pa fritiden tranar hon for att halla sig i form.
Hon tanker pa vad hon ater for att inte bli tjock. Hon pluggar flera timmar
varje dag. | skolan tar hon ansvar for att klasskamraterna inte ska kénna sig
ensamma. “Sara” kommer i princip alltid i tid till lektionerna, men nagon
gang ibland kan hon skippa en lektion for att ta sovmorgon och komma pigg
till dagens andra lektion. Hon tar da ansvar genom att fraga kompisar om vad
hon har missat och genom att sjalv lasa hemma for att kompensera for den
lektion hon har missat. ”Sara” har ocksa lart sig att lasa av lararna och anpassa
sitt beteende for att framsta som en MVG-elev.

I samhallsklassen pratar lararna standigt om att eleverna ska “analysera”. For
den konstruerade rollen ”Sara” r det ett vant tankande. Hon har 6vat pa att
analysera redan pa hogstadiet och har darfor latt for att diskutera varfor
demokratier uppstar och vad det kan ha for konsekvenser. ”Sara” far darmed
en bekraftelse pa att hon kan, hon behérskar de former av kunskap som
lararna vill att eleverna visar i samhallsklassen.

| samhéllsklassen deltar larare och elever i samtal om hur samhallet &r och
borde vara. “Sara” far darmed lara sig att hon forvantas vara aktiv dven
mellan demokratiska val. Hon forvéantas ha asikter om fragor som hur
samhéllet bor bemota partier med framlingsfientliga asikter och om
yttrandefrinet pa internet. “Sara” far alltsa lara sig att vara en aktiv
medborgare i en deliberativ deltagardemokrati.

Samtidigt ar livet inte bekymmersfritt for ”Sara”. Hon kan inte ses som fri, i
betydelsen att hon sjalv styr sitt liv. Istallet & hon en del i en maktrelation
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mellan den liberala, demokratiska staten och medborgarna. Genom att ta
ansvar for sig sjalv utdvar "Sara” makt éver sig sjalv.>°

| och med att ”Sara” arbetar sa hart med att leva upp till alla de krav hon
staller pa sig sjalv inom ramen for skolkoden governmentality riskerar hon
ocksa att fara illa. De krav hon stéller pa sitt utseende, sina studier och sina
sociala relationer kan leda till problem som &tstorningar, prestationsangest
och depressioner, problem som &r alltfor vanliga bland unga tjejer i Sverige
idag. "Sara” brottas ocksad med angest. Om morgnarna, nar det inte kanns alls
lockande att g& upp ur sangen, intalar "Sara” sig att om hon inte gar upp nu
sa kommer hon att missa lektioner, som gor att hon far daligt resultat pa prov,
som gor att hon far daliga betyg och far ett trakigt jobb.

”Misslyckade medborgare” i IV-klassen

Sammantaget innebar medborgarskapande for flera elever i IV-klassen att de
forsoker passa in i vardegemenskapen. De maste forhalla sig till andras
férdomar och andras regler. Det dr andra som uppfattar 1\VV-elever som farliga,
dumma och skdmmiga. Det ar lararna som skapar reglerna inom ramen for
skolkoden “disciplinen”, regler som eleverna forvéntas folja. Det &r politiska
partier som konstruerar de alternativ som eleverna far valja bland pa
valdagen. 1V-klassens elever ar inte en sjalvklar del av vardegemenskapen,
istallet ligger de pa gransen mellan kategorierna “misslyckad medborgare”
och "tolererad medborgare”. Om de misslyckas pa de nationella proven &r de
radda for att inte fa bli en del av vardegemenskapen. Darmed &r det mer an
bara gymnasiebehdrighet som star pa spel.

Awven det stiliserade narrativet "Habib” utvecklar sin sjalvbild i samspel med
sina nya klasskamrater och larare. "Habib” far representera killar med annat
modersmal &n svenska, vars foraldrar saknar eftergymnasial utbildning.
”Habib” moter fordomar om hur IV-elever ar. Andra uppfattar IV-elever som
dumma, farliga och skammiga. ”Habib” sager att han inte skams for att ga V.
Istéllet upprepar han lararnas prat om att 1V &r en mojlighet, en mojlighet att
lara sig och att bli behorig till ett vanligt gymnasieprogram. Som kille i IV-
klassen behover han forhalla sig till begreppet “gangster”. "Habib” kampar
for att framsta som en skotsam kille. Han vill lara sig s& mycket som mojligt

150 Jamfor Cruikshank (1999, s 91) som skriver om vikten av att goda medborgare arbetar
med sjélvkénslan och deltar i samhéllet.
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och fa godkant i svenska, engelska och matematik, men samtidigt lockas han
av gangsteridealet och lyssnar pa laten ”Mobster” pa hog volym i sina
horlurar. Aven om ”Habib” gor bildkollage av sig sjalv och sin lillebror dar
han skriver ”gangster” med stora bokstéver i graffitti-stil, kdmpar han framfor
allt for att leva upp till de krav som skolan och det svenska samhéllet staller
pa honom.

| 1V-klassen far eleverna standigt héra langa formaningstal fran lararna.
Skolkoden "disciplinen” innebér att eleverna standigt blir évervakade och att
de forvéntas inordna sig i tid och rum. Eleverna forvéntas vara i tid, ha med
sig pennor och papper, och han forvantas sitta pa sin plats i klassrummet. |
och med att "Habib” ser sig sjalv som en skdtsam kille som vill skéta skolan,
forsoker han oftast anpassa sig efter lararnas regler. Ibland gér han dock
motstand mot skolkoden. Det ar latt hant att han borjar prata pa lektionerna,
om nagon annan redan pratar. Ibland hittar han pa hyss med sina
klasskamrater. De turas om att ringa till en mobiltelefon som ligger gémd
ovanpa en taklampa i klassrummet och lararen valjer att avbryta lektionen
och kora ut alla elever ur klassrummet. ”Habib” hjalper da till att distrahera
lararen, sa att en klasskompis kan smyga in i salen och hamta telefonen.

I klassrummet far I\V-klassens elever 6va sig pa ordkunskap, matematiska
begrepp och lasforstaelse som en forberedelse infor véarens nationella prov.
"Habib” far darmed lara sig att kunskap handlar om att lara sig formagor och
fakta som sedan kan testas. Han vill lyckas pa proven och komma vidare till
ett "vanligt” gymnasieprogram, darfor blir han frustrerad och irriterad nér
lektionerna gar at till diskussioner som inte ar tydligt inriktade pa att lara sig
saker infor proven. Nar elever fragar lararna om krig, boxning eller fotboll
kan en stor del av lektionerna ga at till att diskutera dessa fragor. ”Habib” blir
otalig och frustrerad. Han vill lara sig saker, inte prata om ovésentliga saker
pa lektionstid. Pa varterminen gor "Habib” det nationella provet i svenska.
Han blir fortvivlad nar lararen beréattar att han inte har fatt godkant pa provet.

IV-eleverna uppmanas att inordna sig och anpassa sig till ett samhalle déar
andra bestdmmer reglerna. Darmed kan 1V-klassens skolkod ses som en
forutsattning for kunskapssynen och medborgaridealen. Eleverna férvantas
bli medborgare som foljer lagar och regler samt betalar skatt. Samtidigt
uppmanas de emellertid att bli demokratiska medborgare genom att ta reda
pa vad de olika politiska partierna foresprakar och rosta pa dem i val. "Habib”
far darmed léra sig att demokrati handlar om att valja mellan eliter, men han
uppmanas inte att forma egna asikter.
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“Tolererade medborgare” i samhéallsklassen och IVV-klassen

Samtidigt som jag hoppas att beskrivningarna av de stiliserade narrativen
”Sara” och "Habib” ovan hjélper till att forstd hur olika dimensioner som
klass, kon och etnicitet samverkar intersektionellt 4r det viktigt att ha i atanke
att verkligheten ar mycket mer komplicerad an sa. Verklighetens elever kan
visserligen ha vissa erfarenheter gemensamt med “Sara” och Habib”, men
samtidigt kan eleverna ocksa ha andra egenskaper och erfarenheter.

Ett satt att nyansera den intersektionella analysen ar att &ven analysera och
diskutera andra elever i samhallsklassen och IV-klassen. | kapitel tre om
sjalvbild konstruerade jag aven de tva narrativen “Tom” och ”Manal”. "Tom”
och "Manal” representerar personer som befinner sig mellan ”Sara” och
"Habibs™ positioner i Figur 16 om vardegemenskaper. Bada kampar for att
tillhéra en grupp med hogre status i figuren. "Tom” gar i samhallsklassen,
liksom ”Sara”, men han kan inte ta for givet att han ska tillhdra kategorin
goda (toleranta) medborgare” pa samma sétt som ”Sara”. "Manal” gar i V-
klassen, liksom “Habib”, men till skillnad fran “Habib” lyckas ”Manal”
uppfylla de krav som stélls pa henne for att hon ska fa ga pa ett "vanligt”
gymnasieprogram och darmed tillhdra kategorin tolererade medborgare”.

"Tom” gar i samhallsklassen. Hans foraldrar har inte hogre utbildning, han ar
kille och hans modersmal ar antingen svenska eller ett annat sprak. "Tom”
har darmed mycket gemensamt med “Habib”. Samtidigt har "Tom” gatt nio
ar i svensk grundskola och han beharskar det svenska spraket. ”Tom” har gatt
i en av de invandrartata skolorna i Malmo, dar manga av eleverna inte har
gymnasiebehdrighet nar de gar ut nian. "Tom” har lyckats fa tillrackligt bra
betyg for att komma in pa den skola med gott rykte dar samhallsklassen gar.

Nér "Tom” utvecklar sin sjalvbild i métet med den nya klassen upplever han
att han &r annorlunda &n sina klasskamrater. De flesta i klassen har en
medelklassbakgrund och har foréldrar med en eftergymnasial utbildning.
"Tom” skams ibland nar de andra i klassen verkar kunna sa mycket mer an
han sjalv. Vid en av de forsta lektionerna i svenska far till exempel eleverna
lasa en kort text i Iaroboken pa lektionstid. Nar lararen borjar tala till eleverna
igen, marker jag att "Tom” inte har hunnit lasa texten fardigt da lararen vill
bérja diskutera med eleverna. "Tom” tittar upp fran laroboken forst efter att
lararen har borjat tala. Han rodnar och jag tolkar det som att han skams for att
han inte har hunnit det som de andra i klassen har hunnit. "Tom” lyckas fa
vanner i klassen, andra killar vars foréldrar saknar eftergymnasial utbildning,
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och med dem trivs han. Han upplever att han hénger med och passar in i
klassen.

| kapitel fyra skrev jag om hur skolkoden i samhéllsklassen praglas av att
eleverna i samhallsklassen tar stort eget ansvar. ”Sara” beharskar den
avancerade skolkoden till fullo och vet hur hon ska bete sig i klassrummet for
att framstalla sig sjalv som en MVG-elev. "Tom” behérskar inte skolkoden
pa samma satt. Som kille har han inte fatt 6va sig i konsten att se sig sjalv
med andras 6gon pa samma satt som ”Sara” har. "Tom” har inte fatt lara sig
fran sina foraldrar vad som forvantas av honom i skolan. "Tom” forstar darfor
inte riktigt vad som forvantas av honom. Han forstar inte min fraga under den
individuella intervjun om hur man ska bete sig for att lararen ska uppfatta
honom som en MV G-elev. Han svarar bara att man ska l&sa sina laxor. ”Tom”
sétter sig langst ned i hdrnen av klassrummen, gérna med jackan och kepsen
pa, formodligen omedveten om vad det sander for signaler till lararen. ”"Tom”
kommer inte sjalvmant pa att han forvantas skaffa en kalender och dar skriva
upp det som lararen sager om ndr det &r prov och laxor. Lararna pratar inte
med "Tom” om vikten av kroppssprak och kladsel, men en larare uppmanar
honom att skaffa en kalender och att anteckna dar. "Tom” uppskattar den
omtanke som l&raren visar for honom inom ramen for pastoralmakten, det vill
saga att lararna forsoker lara kdnna honom och stéller fragor nar "Tom” har
fatt mycket franvaro i skolan.

"Tom” har fatt bra betyg fran sin forra skola. I samhéllsklassen blir det
daremot uppenbart fér honom att hans kunskaper inte dr de samma som de
andras i klassen. "Tom” behéarskar faktakunskaper, att kunna redogotra for
vem som ar president i ett land och forklara vad ordet spartanskt betyder.
Daremot forstar han inte vad lararna menar nar de séger att eleverna forvantas
"analysera”. "Tom” behover tid och dvning for att forsta vad det innebar.
"Toms” syn pa kunskap stammer ddarmed battre Overens med den
dominerande kunskapssynen i IV-klassen.

”Tom” forandras under mitt faltarbete i samhallsklassen. Han foréndrar sin
syn pa kunskap, synen pa sig sjalv och lar sig ta ansvar for sina egna studier.
"Tom” lar sig inte att se sig sjalv med en utomstaendes 6gon pa samma satt
som ”Sara” gor, men han lar sig mycket som i langden kan hjalpa honom att
forvandlas fran en ™tolererad medborgare” till en “god (tolerant)
medborgare”.

Precis som "Tom” utvecklas "Manal” mycket under mitt faltarbete. "Manal”
ar en tjej i 1V-klassen som har ett annat modersmal an svenska och hennes
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foraldrar saknar hogre utbildning. Precis som ”Habib” i samma klass kampar
"Manal” for att rora sig fran kategorin “misslyckade medborgare” till
kategorin "tolererade medborgare” i Figur 16. Skolan ses av "Manal” som en
mojlighet att lyckas och att fa ga i ett "vanligt gymnasium”. ”Manal” lyckas
béattre i skolan &n "Habib”.

Sjalvbilden forandras mycket for "Manal” under aret i 1V-klassen. Nar hon
borjar i 1V-klassen i augusti & hon en mycket blyg, tystlaten och oséker tjej,
som har blivit mobbad av sina klasskamrater i hogstadiet och vars
hogstadielarare uppfattade henne som forstandshandikappad. I I\V-klassen far
”Manal” en méjlighet att forma en ny bild av sig sjélv i samspel med lararna
och eleverna. ”Manal” far mgjlighet att spegla sig i den kvinnliga lararen. De
manga killarna i klassen &r trevliga och pratar med henne, samtidigt som de
haller sig pa ett respektfullt avstand. "Manal” maste inte forhalla sig till
gangster-idealet pa samma satt som “Habib”, eftersom hon ar tjej. Under
varterminen berattar "Manal” att hon trivs i sin nya skola. Nu pratar hon pa
lektionerna, ibland sa mycket att lararna far be henne vara tyst.

”Manal” behérskar skolkoden i IV-klassen. Redan den forsta veckan har hon
med sig en skolvaska med papper och pennor till skolan. Hon é&r alltid i god
tid, lyssnar pa lararen och foljer instruktioner. Medan "Habib” i samma klass
latt dras med i bus och prat i klassrummet, ar "Manal” standigt med pa
lararens lektionsprojekt. Detta innebér att det blir mycket tid av vantan for
”Manal” i skolan. Hon far vanta pa att lararen haller formaningstal till de
elever som har misskott sig. Hon far vanta nar lararna tjatar pa elever om att
ta fram bocker, pennor och papper. Hon far vanta med att ga bort till matsalen
och pa att lektionen ska borja nar andra ar sena. Den skolkod som 1V-klassens
larare stéller krav pa att eleverna ska kunna for att fa lov att borja i ett "vanligt
gymnasium” behérskar "Manal” redan ndr hon kommer dit.

I IV-klassen domineras kunskapssynen av fakta och fardigheter. ”Manal” lar
sig mycket om ordforstaelse och att rdkna mattetal under aret pa I\V. Hon blir
battre pa saval matte som svenska och engelska. Nar hon inte behdver oroa
sig for att behandlas illa av sina klasskamrater, kan hon istéllet l&gga fokus
pa att forsta vad lararen sager. Pa sa satt utgér "Manals” nya sjélvbild en
forutsattning for hennes larande i skolan. "Manal” lyckas béttre an "Habib”
pa de nationella proven. Hon har darmed lattare for att gora 6vergangen fran
”misslyckade medborgare” till "tolererade medborgare”.
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Mojligheter till motstand

| detta sammanfattande kapitel har jag framfor allt betonat hur olika aspekter
av medborgarskapande samverkar for att skapa vissa elever som "goda
(toleranta) medborgare” samtidigt som andra skapas som “misslyckade
medborgare”. Samtidigt finns det méjligheter till motstand. | och med att
dessa kategorier ar skapade i samspel med andra, finns ocksa majligheter att
ifrdgasatta kategorierna. FOr att kunna gora motstand kravs dock en
medvetenhet om de roller som spelas i skolan. Vissa av eleverna &r mycket
val medvetna om att skolan ar ett spel.

Forst vill jag dock skilja pa tva olika typer av motstand. Den forsta typen av
motstand ar det framfor allt 1\V-klassens killar som agnar sig at. | kapitel fyra
skrev jag om hur killarna gjorde motstand genom bus och brak pa lektionerna.
De slogs med varandra, de spelade pa sina mobiler, viftade med pinnar fran
persienner och lat mobilen lata som ett flygplan som lyfter. Denna typ av
motstand ser jag som motstand inom skolkoden disciplinen. Lararna forvéantar
sig denna typ av motstand och protester mot lektionsprojekten. Lérarna
bemoter dessa protester med annu tydligare och hardare regler samt med
langre férmaningstal i borjan av lektionerna. Det blir ddrmed &nnu mer fokus
pa vikten av att folja regler och lyda.

Den andra typen av motstand, den som jag vill lyfta fram héar, &r annorlunda.
Motstandet handlar da om en medvetenhet om att bade larare och elever
spelar roller i skolan. De som visar att de ar medvetna om detta har ocksa
mojlighet att ifragasatta hur dessa roller tar sig uttryck. Jag tanker pa killarna
i IV-klassen, som jag skrev om i kapitel tre, som kan anvénda ironi i samtalet
med mig, som kan tala med “den generaliserade andres” rost eller med
lararens rost. Ett exempel ar ”Habib”, som spelar rollen av den smdrande
eleven, men som samtidigt 6ppet medger att han smdrar. Ett annat exempel
ar ”Ludvig” som talar med den “generaliserade andres rost” och sager att V-
elever borde skota sig i skolan. Ett tredje exempel &r hur killarna i 1VV-klassen
omdefinierar ordet ”hora” under ett samtal.

Jag tanker ocksd pa tjejerna i samhallsklassen, som jag skrev om i kapitel
fyra, som &ven de visar att de d& medvetna om att de spelar roller i
klassrummet. Ett bra exempel pa detta ar Lina som under en gruppdiskussion
sager "Alltsa man ar ju inte sa pa riktigt, sa som man uppfor sig.” Genom
denna medvetenhet om att bade larare och elever spelar roller i skolan, 6ppnas
mojligheter for att omformulera och omdefiniera bade kategorier och
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begrepp.*®! | forlangningen éppnas mojligheter for nya forstaelser av vad det
kan innebdra att vara “gangster” eller ”pluggis” och déarmed hur
medborgarskapande i gymnasieskolan kan forstas.

**k*k

Né&r jag beskriver de olika formerna av medborgarskapande som ”Sara”,
”Habib”, "Manal” och "Tom” gar genom, beskriver jag samtidigt hur makten
verkar i skolan. Eleverna &r inte maktlosa. Istallet finns makten standigt
nérvarande i relationerna. ”Sara”, ”Habib”, "Manal” och "Tom” gor val som
en del av sitt medborgarskapande, men de gor dessa val inom ramen for olika
miljéer som genomsyras av makt. Skillnaderna mellan de olika
dimensionerna klass, kdn och etnicitet ar viktiga, darfor att det handlar om
makt och mojligheter att paverka sitt eget liv.

Medborgarskapandet sker darmed pa olika villkor i den svenska
gymnasieskolan.

151 Jamfor Altermark (2016, kapitel 7-9), som skriver om motstand frén méanniskor som har
fatt stampeln forstandshandikappade. De ifragasatter ord och begrepp i diskussioner med
forfattaren. Jamfor ocksa Cruikshank (1999, s 121) som skriver om vikten av att vi inte
agerar enbart i den roll som staten har tillskrivit oss. Genom att agera annorlunda kan
ocksa medborgarskapandet andras.
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Efterord: Reflektioner kring
ungdomars medborgarskapande

Titeln pad denna avhandling &r ”Medborgarskapande péa olika villkor”.
Ungdomarna skapar sitt medborgarskap i motet med larare och med andra
elever i skolan. Medborgarskapandet sker dock pa mycket olika villkor. Vissa
elevers medborgarskapande handlar om att de ser sig som sjalvklara aktorer i
en demokratisk gemenskap. De far lara sig att ifragaséatta, diskutera och sjalva
ta ansvar for sitt liv och for samhéllet. Andra elevers medborgarskapande
handlar istallet om att standigt stalla sig fragan om ifall de &r en del av
gemenskapen eller inte. De far lara sig att de borde lyda och folja regler samt
delta i demokratiska val vart fjarde ar.

Som jag har visat i denna avhandling &r det tre aspekter av medborgar-
skapande som samverkar i skolan. Den forsta aspekten handlar om hur
sjalvbilden skapas i samspel mellan larare och elever samt kanslor av skam
och stolthet. Eleverna maste relatera till andras bild av dem. IV-eleverna
maste forhalla sig till bilden av IV-eleven som farlig, dum och skammig,
medan samhallseleven maste forhalla sig till andras forvantningar av att de ar
smarta “pluggisar” som har l&tt for att 1ara. Den andra aspekten handlar om
skolkoder och om hur eleverna forvantas bete sig i skolan. Disciplinen verkar
i IV-klassen, vilket innebér att eleverna far standiga férmaningar om att folja
regler. 1 samhallsklassen verkar istéllet governmentality, vilket innebér att
eleverna far ta stort ansvar for sitt eget larande. Den tredje aspekten handlar
om kunskapssyn och medborgarideal. Kunskapssynen i IV-klassen handlar
om att eleverna ska lara sig att minnas, forsta och tillampa olika fakta,
begrepp och procedurer. Medborgaridealet i IV-klassen &ar en laglydig
medborgare som deltar genom att rosta i val. Kunskapssynen i
samhallsklassen handlar framfor allt om att eleverna ska lara sig att analysera
skeenden och fenomen, samt att de ska analysera sitt eget larande.
Medborgaridealet i samhéllsklassen &r en aktiv medborgare som féljer
nyheter och deltar i en pagaende diskussion om hur samhéllet borde vara.
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| detta efterord vill jag reflektera kring tva amnen: de metodologiska vagval
jag har gjort i mitt arbete samt skolans roll i samhallet. Under arbetet med
avhandlingen har tankar kring konsekvenserna av mina vagval standigt varit
med mig och jag ser det som en viktig del av forskarrollen att vara 6ppen med
dessa funderingar. Skolans roll i samhéllet aterknyter till mitt forord, dér jag
skriver om vikten av studier om skola och demokrati.

Aterblickande reflektioner kring metodologi

Mina resultat bygger pa de metoder jag har anvant i min studie, det vill séga
deltagande  observationer, individuella intervjuer och kollektivt
minnesarbete. Jag har forsokt uppna djup och nérhet i mitt arbete med
personliga kontakter med larare och elever. Utifran min studie av tva
skolklasser kan jag inte dra slutsatser om hur det ar i alla, eller ens de flesta,
gymnasieklasser i Sverige. Jag har inspirerats av etnologer och av
angreppsséttet ”grounded theory”, och min ambition har inte i forsta hand
varit att fastsla att det finns skillnader mellan elever och skolklasser i Sverige.
Det finns gott om studier som visar att den svenska skolan &r ojamlik och inte
formar att utjamna skillnader mellan olika socioekonomiska grupper, utan
snarare forstarker skillnader mellan barn till hogutbildade foraldrar och barn
till lagutbildade foraldrar. Jag har istéllet fokuserat pa en fraga som handlar
om hur dessa skillnader uppstar. Jag har visat hur skillnaderna skapas i
samspelet mellan sjalvbild, skolkoder samt synen pa kunskap och
medborgarideal. Dessa aspekter dr empiriskt genererade, &ven om jag
utvecklar dem med hjélp av teorier fran Mead, Foucault samt Andersson och
Kratwohl med flera. Jag menar att dessa aspekter kan utgéra verktyg for att
studera processer av medborgarskapande i ett flertal olika sammanhang. De
kan hjélpa oss att forsta och diskutera medborgarskapande for saval nyblivna
pensiondrer som arbetslésa ungdomar och aktiva politiker. Denna modell
med samverkande aspekter ser jag som mitt viktigaste inomvetenskapliga
bidrag.

Daremot menar jag inte att det ar mgjligt att pa samma satt generalisera mina
empiriska resultat, till exempel i form av att tjejer i samhallsklasser skulle ha
lattare att anpassa sig till en outtalad skolkod eller att killar i 1V-klasser maste
forhalla sig till ett gangsterideal. Jag kan inte havda att sa ar fallet for flertalet
elever. Daremot menar jag att dessa resultat ar viktiga som utgangspunkter i
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en pagaende diskussion om skolans roll i samhéllet. Det skulle bland annat
kunna inga som en del i debatten om jamstalldhet i skolan, dar flera studier
visar att tjejer far hogre betyg an killar. Mina resultat kan da ses som majliga
forklaringar till varfor dessa skillnader mellan kdnen uppstar, aven om jag
inte har kan fastsla att sa ar fallet.

Vilken betydelse har mina metodologiska val fatt for slutresultatet? En viktig
del av mitt avhandlingsarbete har varit att utga fran den rétt till anonymitet
som jag anser att omyndiga ungdomar har. Det har gatt at mycket tankekraft,
tid och mada till att hitta ett satt att forhalla mig till de personliga berattelser
som flera av eleverna sa generost har delat med sig av. Jag har velat varna
deras ratt till anonymitet, samtidigt som jag har velat anvanda deras
beréttelser for att fora resonemang om hur till exempel sjéalvbilder spelar en
viktig roll i ungas medborgarskapande. Min l6sning har varit att skapa
stiliserade narrativ, dar jag har sammanfogat olika elevers berattelser till en
berattelse fran en pahittad person. Jag ar néjd med denna l6sning, eftersom
det bade gor det svart att identifiera enskilda elever och ger mig mojlighet att
ge malande och detaljrika beskrivningar av hur eleverna forhaller sig till
andras uppfattningar av dem. Samtidigt innebér narrativen att det blir svarare
for lasaren att folja mitt analysarbete. Lasaren kan inte se hur manga personer
jag har inkluderat i ett narrativ och inte heller vilka beréttelser jag har valt att
bortse fran. I denna avvagning menar jag dock att det &r viktigare att
respektera ungdomarnas rétt till anonymitet.

Vetenskapligt arbete innebér ofta tolkningar av olika situationer. Eleverna i
IV-klassen pratar inte explicit om att de maste forhalla sig till begreppet
“gangster”. Det ar jag som tolkar ett flertal olika situationer, som
sammantaget kan forstas som att de forhaller sig till detta begrepp. Det &r
mojligt att en annan forskare hade gjort andra tolkningar av dessa situationer.
Det jag kan gora for att 6ka trovardigheten &r att beratta sa utforligt som
mojligt om de situationer jag har upplevt och hur jag har tolkat dessa.

En annan fraga att reflektera 6ver ar om jag genom mina texter forstarker
forutfattade meningar om hur 1V-elever och samhéllselever &r. Det finns en
risk att mina beskrivningar blir en bekréaftelse av stereotyper om hur dessa
grupper av ungdomar &r. Risken ar formodligen stérre nar det galler
ungdomarna pa IV-programmet &n pa samhallsprogrammet. I\V-eleverna har
flera problem att brottas med i skolan, men jag hoppas dnda att mina bilder
har varit s detaljerade att lasaren kan uppfatta nyanser i beskrivningarna. Jag
beskriver inte 1V-eleverna som farliga, dumma och skdmmiga, utan jag
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skriver att IV-eleverna upplever att andra uppfattar och behandlar dem som
farliga, dumma och skdmmiga. Jag hoppas och tror att lasaren kan uppfatta
dessa nyanser. Jag tror ocksa att lasaren kan se i min text att I\V-eleverna gor
motstdnd mot andras beskrivningar och forutfattade meningar.

En tanke som jag har burit med mig genom avhandlingsarbetet &r att en kritisk
lasare skulle kunna hévda att jag jamfor applen och paron. IV-klassen laser
framfor allt grundskolans kurser i svenska, engelska och matte, medan
samhallsklassen laser pa gymnasieniva. IV-klassen har inte larare som ar
behdriga att undervisa i samhallskunskap, men som &anda gor ett temaarbete
om valet under ett valar. Samhéllsklassen har behoriga larare i
samhéllskunskap och historia. De genomfor inte sitt dmnesovergripande
temaarbete om demokrati under ett valar. En kritisk lasare kan havda att det
finns sa stora olikheter att det inte &r relevant att jamfora undervisningen pa
det satt som jag gor. En kritisk lasare kan ocksa havda att 1\V-eleverna behover
grunderna i form av fakta och féardigheter innan de kan ge sig i kast med
forstaelse och fortrogenhet. Jag anser att det trots detta ar relevant att studera
dessa tva klasser.

For det forsta menar jag att det inte i forsta hand ar en komparativ studie jag
gor. Jag gor en studie inspirerad av bland annat ”grounded theory”, dér jag
vill forstd medborgarskapande i gymnasieskolan. | det sammanhanget ar det
viktigt att ha en bredd i materialet och att undersdka olika skolklasser.
Samhallsklassen och IV-klassen ar mycket olika och nar jag finner att
begrepp som sjélvbild, skolkoder samt synen pa kunskap och medborgarideal
hjélper mig att forsta processer av medborgarskapande i bada dessa miljoer,
ar det ocksa mer troligt att dessa begrepp kan anvéandas for att forsta andra
Klasser.

For det andra anser jag att I\VV-klassen har behov av en annan form av
undervisning an samhallsklassen, bland annat pa grund av bristande
erfarenheter av det svenska spraket. Det behéver emellertid inte innebéra att
elevernas formaga att analysera och att bidra med erfarenheter ignoreras.
Tvartom kan detta i vissa fall goras till en del av undervisningen.

En annan tanke som jag har burit med mig och som olika kollegor framfort
till mig vid flera tillfallen, &r att det hade varit intressant med en longitudinell
studie, som féljer ungdomarna under flera ar. Det hade varit spannande att
traffa dessa elever igen, nér de alla har passerat tjugo ar, och prata med dem
om hur de ser pasin roll i samhallet och hur de ser pa sin tid i gymnasieskolan.
Jag har visserligen traffat eleverna efter faltarbetet for att gora dem delaktiga
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av min forskningsprocess, men det har varit relativt kort tid efter. En
uppfoljning flera ar efter hade kunnat fordjupa min studie och ge nya insikter.

Skolans roll i samhallet

Vilken roll bor skolan ha i samhallet? Synen pa skolans roll i samhallet har
skiftat sedan den allménna skolan infordes pa 1800-talet. Tomas Englund
(1986) skriver om hur laroplanernas beskrivning av den goda medborgaren
har forandrats under 1900-talet. Fran patriarkalismen vid 1900-talets borjan,
till den vetenskapligt rationella uthildningskonceptionen efter andra varlds-
kriget och till sjuttiotalets fokusering pa den demokratiska konceptionen. Pa
ett liknande satt beskriver Sara Carlbaum (2012) hur skolans roll i samhéllet
beskrivs pa olika satt i styrdokument: som en skola for alla under perioden
1971-1989; en skola for livslangt larande under perioden 1990-2005 och en
skola for arbetsmarknaden under perioden 2006-2011. Aven Magnus
Dahlstedt och Maria Olson (2013) skriver om hur synen pad den goda
medborgaren har andrats sedan 1940-talets fokus pa den svenska modellen
fram till dagens betoning av entreprendrskap.

Skolan som samhallsinstitution har manga viktiga och delvis motstridiga
funktioner att leva upp till: att tillfredsstélla arbetsmarknadens krav pa en
kvalificerad arbetskraft; att sortera manniskor till olika samhéllsuppgifter; att
disciplinera barn till att inordna sig efter samhéllsstrukturer; att minska
skillnader mellan samhéllsgrupper; att ge barnen kunskaper och férmagor
som de kommer att behdva i framtiden; att lata elever bli delaktiga i ett
gemensamt kulturarv; samt inte minst att fostra goda demokratiska
medborgare. Det &r denna demokratifostrande funktion som jag anser vara
central och viktig.

Ett viktigt begrepp for diskussioner om medborgarskap ar jamlikhet. Vad mitt
arbete visar att jamlikhet inte rader i skolan, utan tvartom att skolan tenderar
att forstarka ojamlikheten mellan samhéllsgrupper, dar medelklassens tjejer
kan ses som vinnare, medan arbetarklassens killar kan ses som forlorare. Mitt
arbete diskuterar ocksa hur dessa skillnader uppstar. Tjejerna i samhalls-
klassen gynnas av sin formaga till rolléverskridande, som hjalper dem att
forsta vad lararen forvantar sig av dem. Dessa tjejer méter forvantningar om
att vara smarta "pluggisar” som har latt for att lara. Dessa forvantningar
fungerar sedan som sjalvuppfyllande profetior, eftersom det starker deras
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egen bild av att de kan och duger som de &r. Tjejerna i samhéllsklassen gynnas
av att de ses som vuxna som kan ta ansvar for sitt eget larande och att de ses
som kompetenta nog att bidra i kunskapandet i klassrummet. Deras
erfarenheter och idéer tas tillvara i undervisningen.

Killarna i 1V-klassen missgynnas av att de ses som farliga, dumma och
skammiga, en bild som de standigt méste kimpa emot. Aven deras larare,
som vill dem vl och kampar for att de ska fa godkant i svenska, engelska och
matte, har forvantningar om att ndgon av eleverna i klassen har tagit droger
och att de behdver ldnga formaningar om skolans regler. Aven dessa
forvantningar kan fungera som sjalvuppfyllande profetior. Eleverna maste
skapa sig en roll i férhallande till andras forvantningar om dem. Killarna i IV-
klassen tycker det ar jobbigt att sa mycket tid gar at till férmaningar om
ordningsregler och vill koncentrera sig pa skolamnena. Samtidigt tas deras
erfarenheter och kunskaper inte tillvara i klassrummet i samma utstrackning
som i samhéllsklassen.

Jag hoppas att min studie om hur ojamlikheten skapas i skolan kan bidra till
diskussionen om hur skolan kan gdéras mer jamlik. Skolan ska vara likvérdig
enligt skollagen. Alla elever ska darmed inte behandlas lika, utan utifran sina
behov. Ar det mojligt att andra sjalvbilder, skolkoder och syn pa kunskap om
vi &r medvetna om dem? Gar det att lara ut formagan till rolloverskridande?
Gar det att battre ta tillvara de kunskaper och erfarenheter som de invandrade
killarna har?

En fraga som jag har funderat mycket pa ar ifall det ar mojligt att skapa ett
annat begrepp for 1V-eleverna att forhalla sig till istallet for "gangster”. Gar
det att hitta foredomen fran filmer, sport, musik eller annan popularkultur fér
att ge nagon annan att forhalla sig till? For vissa spelar Zlatan lbrahimovic
redan en sadan roll, men samtidigt kan han knappast ses som ett féredome
inom skolan.

Frihet ar ocksa ett viktigt begrepp vid diskussioner kring medborgarskap.
Aven friheten ser olika ut for de tva skolklasser jag har studerat. Medan
tjejerna i samhallsklassen far frihet under ansvar nar makten verkar genom
governmentality, praglas skolvardagen for killarna i IV-klassen av
disciplinen med stédndiga férmaningar om att komma i tid, ta med sig penna
och att inte anvanda mobiltelefon. Maste det vara sa att 1V-klassens elever
forst lar sig att folja regler for att sedan kunna fa frihet och ansvar? Att ta upp
mobiltelefonen och skicka ett sms i samhallsklassen handlar om att vara en
elev som tar ansvar for sitt eget larande, en elev som sjélv far avgéra hur och
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nar det &r dags att kompensera for det som eventuellt missades under
lektionen. Att ta upp mobiltelefonen i 1V-klassen handlar om att bryta mot
lararnas regler, eftersom mobiltelefoner inte &r tillatna. En handling tolkas pa
tva olika satt pd grund av omstandigheterna. Vore det majligt att ge IV-
eleverna frihet och ansvar i storre utstrackning? Frihet under ansvar kan dock
inte enbart ses som positivt. Det finns flickor i samhallsklassen som stéller sa
stora krav pa sig sjalva om att plugga och trana att de mar daligt. Hur kan
skolan hjalpa dessa elever att fa en balans mellan prestation och fritid?

Skolan fyller en sorterande funktion. Eleverna har olika upplevelser av skolan
och eleverna behandlas ocksa olika beroende klass, kon och etnicitet. |
praktiken ar det forstds svart att skilja aspekter av segregation mellan
socioekonomiska klasser och segregation mellan etniska “svenskar” och
“blattar”.

IV-klassens mdéjliga medborgaralternativ sasom “tolererade medborgare”
innebar ett medborgarskap som &r tydligt orienterat gentemot staten. Det &r
medborgarens politiska rattigheter vid valurnan som hamnar i fokus i V-
klassens temaarbete om valet. Samtidigt tar visserligen eleverna del av
sociala rattigheter (de gar i skolan och har rétt till sjukvard) och har civila
rattigheter (som yttrandefrinet och ratt till en rattvis rattegang). Dessa
rattigheter betonas dock inte i temaarbetet om demokrati. Det ar ratten att
rosta, liksom skyldigheten att lyda lagar och betala skatt, som kommer i
fokus.

Samhallsklassens mojliga medborgarskap ar inte lika tydligt orienterat
gentemot staten. Istéllet handlar det om en internationellt medveten
medborgare, med kosmopolitiska drag, som ar orienterad gentemot saval
civilsamhélle som ekonomi och stat samt en internationell kontext. Detta kan
upplevas som paradoxalt eftersom det ar i 1V-klassen som det finns flest
elever med annat modersmal an svenska. Den mer internationella klassen far
minst internationellt fokus pa undervisningen. Samtidigt kan det naturligtvis
tolkas som att lararna i 1\VV-klassen ser det som sitt uppdrag att ge eleverna en
introduktion till det svenska samhallet. 1\VV-eleverna forvéantas inte kunna
nagot om det svenska politiska systemet och behover darfor en grundkurs i
hur det fungerar, ar ett rimligt resonemang. De flesta samhallseleverna har
svenska som modersmal och forvantas redan ha kunskap om hur det svenska
politiska systemet fungerar. Vore det mojligt att vénda IV-klassens
internationalism till en férdel?
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Samhaéllet dr en del av skolan. De elever och ldrare som jag har mott under
mina féltarbeten ar en del av denna skola. De samspelar med sin omgivning
och anpassar sig efter krav fran andra, &ven om de ibland g6r motstand genom
att ifragasatta.

Samtidigt ar skolan en del av samhéllet. Skolan regleras formellt av bland
annat regeringsformen, forvaltningslagen och skollagen. Politiska partier har
olika idéer om vad en bra skola innebér och vad som behdver goras for att
uppna detta ideal. Kommuner har ansvaret for skolan, men maste utgéa fran
ekonomiska forutsattningar. Dessutom varierar foérutsdttningarna mellan
skolor, eftersom skolorna &ar segregerade. Asylsokande som kommer till
skolorna andrar ocksa skolans forutsattningar. Skolans villkor &r darmed
under standig forandring.

Ungdomarnas medborgarskapande i gymnasieskolan sker pa olika villkor,
eftersom olikheter i samhallet i stort forstarks i samspelet mellan larare och
elever i skolan. Detta har min avhandling handlat om.
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Bilagor

Bilaga 1: Forteckning Over intervjuer

Intervjuer genomforda i 1V-klassen

Individuella intervjuer med elever, héstterminen 2006
Intervju med Abdul.

Intervju med Aleksander.
Intervju med Amir.
Intervju med Aron.
Intervju med Brahim.
Intervju med Casper.
Intervju med Dragos.
Intervju med Edi.
Intervju med Elin.
Intervju med Gabriel.
Intervju med Hama.
Intervju med Hampus.
Intervju med Hasan.
Intervju med Hugo.
Intervju med Ismael.

Intervju med Iwan.
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Intervju med Jamil.
Intervju med Jonte.
Intervju med Josef.
Intervju med Nikolaj.
Intervju med Rashid.
Intervju med Samira.
Intervju med Valentin.
Intervju med Yusuf.

Intervju med Zamir.

Individuella intervjuer med larare, varterminen 2007
Intervju med Birgitta.

Intervju med Jan.
Intervju med Jonas.

Intervju med Lars.

Gruppdiskussioner, varterminen 2007
Gruppdiskussion med Aron, Hugo, Samira och Valentin.

Gruppdiskussion med Abdul, Edi och Hama.
Gruppdiskussion med Hasan, Ismael och Jamil.
Gruppdiskussion med Aleksander, lwan, Viktor och Zamir.
Gruppdiskussion med Brahim, Casper och Rashid.
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Intervjuer genomférda i samhallsklassen

Individuella intervjuer med elever, héstterminen 2008
Intervju med Alexandra.

Intervju med Axel.

Intervju med Daniela.

Intervju med David.
Intervju med Emelie.
Intervju med Emil.

Intervju med Erik.

Intervju med Evelina.

Intervju med Felicia.
Intervju med Filippa.
Intervju med Ida.
Intervju med Jacob.
Intervju med Jasmin.
Intervju med Johan.
Intervju med Josefin.
Intervju med Leila.
Intervju med Linda.
Intervju med Linnéa.
Intervju med Ludvig.
Intervju med Maja.

Intervju med Martin.

Intervju med Matilda.

Intervju med Moa.

Intervju med Nadia.
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Intervju med Nathalie.
Intervju med Oliver.
Intervju med Robert.
Intervju med Robin.
Intervju med Stina.

Intervju med Wilma.

Individuella intervjuer med larare, hostterminen 2008
Intervju med Ann.

Intervju med Katarina.

Intervju med Lisbeth.

Gruppdiskussioner, hostterminen 2008
Gruppdiskussion med Daniela, Evelina, Felicia, Jasmin och Moa.

Gruppdiskussion med David, Martin, Matilda, Nadia och Niklas.
Gruppdiskussion med Emelie, Johan, Josefin och Robin.
Gruppdiskussion med Emil, Jacob, Martin, Niklas, Oliver och Robert.
Gruppdiskussion med Filippa, Leila, Linda och Wilma.

Gruppdiskussion med Ida, Maja och Nathalie.

Jag misslyckades tyvarr med att spela in denna gruppdiskussion, och fick
darfor skriva om diskussionen utifran mina anteckningar och mitt minne. |
efterhand bad jag eleverna lasa texten och de hade varken nagot att tillagga
eller att réatta.
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Bilaga 2: Transkriberingsnyckel

Nér jag har skrivit ut delar av de individuella intervjuerna och grupp-
diskussionerna har jag anvant mig av formateringar och tecken i texten for att
ge en sa god beskrivning av intervjuerna som mojligt. I mina transkriberingar
har jag forsokt halla mig sa nara det talade spraket som mgjligt.

Formatering | Tolkning

eller tecken

Kursiv stil Kursiv stil har jag anvant for att visa ndgot som hander
som inte &r tal. Det kan handla om nagon som fnissar eller
skrattar, eller om ljud som kommer fran ett annat rum.

(Text inom Parenteser har jag anvant for att visa att nagot intraffar

parenteser) nér en person har ordet i ett samtal. Ofta &r det jag som
intervjuare som uppmuntrar den jag intervjuar genom att
saga (Mm) eller (Ja.)

[Hak- Hakparanteser visar att jag har dndrat nagot i texten.

paranteser] Oftast handlar det om &ndringar jag har gjort for att kunna

skydda elevernas anonymitet. Ofta har jag dndrat skolans
namn. Ibland har jag forklarat vad eleverna eller jag
syftar pa for att det ska bli lattare for lasaren att hanga
med i texten.

"Citattecken”

Citattecken anvands i intervjuutskrifterna for att visa att
en person talar med nagon annans rost. Eleverna andrar
sin rost for att visa att de aterger vad nagon annan sager.

Tre punkter visar att det har varit en paus mellan orden.

text

Understruken

Understruken text visar att det handlar om samtidigt tal.
Tva eller fler personer talar samtidigt.
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Bilaga 3: Frageunderlag for individuella
intervjuer

Namn:

Fodelsedatum:

Fodelseort:

Sprak hemma:

Adress:

Familj:

Skolhistoria:

1:an, 2:an, 3:an, 4:an, 5:an, 6:an, 7:an, 8:an, 9:an

Hur trivdes du i din forra skola?
Vad fick du for betyg?

Varfor gick det sa?

Hur trivs du héar?
Kande du ngn innan?
Har du bra kompisar nu?

Ville du vara med pa klassfotot?

Fritid:

Vad ar du bra pa?
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Bilaga 4: Placeringscheman till
faltanteckningarna i kapitel fyra ”Kaos pa en
lektion i engelska™

Nedanstaende placeringschemata ar till for att hjalpa lasaren att ha en
Overblick 6ver hur 1V-klassen sitter i klassrummet under den lektion som
beskrivs i kapitel fyra under rubriken "Kaos pa en lektion i engelska”.
Klassrummet saknar kateder. Léraren Birgitta star langst fram i klassrummet,
vid den vita tavlan. Dér finns ocksa bandspelaren som anvands under
lektionen. Rutorna symboliserar bénkar i klassrummet. Sjalv sitter jag
placerad langst ned till vénster i klassrummet, dar det star ”Sofie”. Langst
fram till vanster finns dorren och ett fonster ut till korridoren. Till hdger finns

fonster. Klassrummet finns skissartat beskrivet i Figur 11.

Birgitta, larare

Samira Elin Aron Drago
Josef Vladim Jonte Nikolaj
Hampus Céline Gustav
Sofie
Valentin
Yusuf
Erik

FIGUR 17. MODELL OVER PLACERING | STORA KLASSRUMMET | |V-KLASSEN

VID LEKTIONENS BORJAN.
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Birgitta, larare

Samira Elin Aron Drago
Josef Vladim
Hampus Céline Gustav
Nikolaj Jonte
Valentin
Sofie Yusuf
Erik

FIGUR 18. MODELL OVER PLACERING | STORA KLASSRUMMET | V-KLASSEN
EFTER DEN FORSTA OMPLACERINGEN.
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Birgitta, larare

Samira Elin Aron Drago
Josef Vladim Céline
Hampus Gustav
Nikolaj Jonte
Sofie
Valentin
Yusuf

Erik

FIGUR 19. MODELL OVER PLACERING | STORA KLASSRUMMET | V-KLASSEN
EFTER DEN ANDRA OMPLACERINGEN.
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Bilaga 5: Demokratiuppgiften i samhallsklassen

Samhéllsklassen far en hemuppgift inom ramen for demokratitemat.
Demokratitemat ar amnesovergripande och det &r de tre lararna i Svenska,
Historia och Samhéllskunskap som samarbetar. Eleverna far uppgiften
utdelad tva veckor innan den ska lamnas in. Uppgiften visas pa nasta sida.
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Hemuppgift — Demokrati

Beskriv med egna ord innebdrden av begreppet demokrati utifrén nedanstaende
modell. * 1)

DEMOKRATI

DRIVKRAFT KANNETECKEN KONSEKVENSER

*1)

Borja uppgiften med att skriva en kort inledning om vad ditt arbete
kommer att handla om, dvs. syftet for arbetet.

Anvénd flera kéllor. Skriv en kallférteckning sist i arbetet.
Anvand gérna begreppen i modellen som rubriker.
Skriv en till tva datorskrivna sidor, max 4000 tecken

Inl&mning fredagen den 26/9

Tank pé att anvéinda kunskap fran det du lart pa HiA, ShA och SvA. (Se
planering av Demokrati pa PedNet.).

Anvand fakta fran larobockerna, lektionerna och andra kallor. Du kan
t.ex. ge exempel fran Flugornas herre som ni last pa svenskan.
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Bilaga 6: Brev till malsman

Till malsman for elever [i IV-klassen], hésten 2006
Studie av ungas medborgarskapande

Mitt namn ar Sofie Gustafsson och jag ar doktorand i statsvetenskap vid
Lunds universitet. Jag vill skriva en bok om hur unga utvecklar sin roll som
medborgare i ett demokratiskt samhélle. Jag menar att méten i vardagen
mellan bland annat larare och elev paverkar om man tycker att man kan
paverka samhallet i och utanfor skolan. Under hosten 2006 kommer jag att
folja eleverna [i IV-klassen] i Malmd i skolan och intervjua dem om hur de
sjalva ser pa hur de blir behandlade och vad de har for val.

Nar jag skriver boken kommer jag att behandla alla uppgifter konfidentiellt.
Utomstaende kommer inte att kunna forsta vilken elev som har sagt vad och
det kommer inte heller att vara majligt att avgoéra vilken klass jag har studerat.
Jag kommer inte heller att avsloja privata uppgifter for andra.

Ni far garna hora av er till mig om ni har nagra fragor. Jag hoppas att det ska
vara okej for er att era barn deltar i min studie. Om ni inte vill att era elever
ska ingd, far ni garna kontakta mig. Ni kan ocksa garna kontakta [rektorn for
skolan], om ni har nagra fragor

[040-?? ?? ?7?; fornamn.efternamn@malmo.se].

Sofie Gustafsson

Doktorand

Statsvetenskapliga institutionen
Lunds universitet
sofie.qustafsson@svet.lu.se
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Medborgarskapande
pa olika villkor
Sjilvbilder, skolkoder och syn pa kunskap

i den svenska gymnasieskolan

Denna bok handlar om ungas medborgarskapande, det vill séga hur ungdomar skapar
sig en identitet som medborgare i ett demokratiskt samhalle, i samspel med larare och
med andra elever i skolan.

Medborgarskapandet sker dock pa mycket olika villkor. Vissa elevers medborgarskapande
handlar om att standigt stalla sig frdgan om ifall de &r en del av gemenskapen eller inte.
De far lara sig att de borde lyda och folja regler samt delta i demokratiska val vart fjarde
ar. Andra elevers medborgarskapande handlar istéllet om att de ser sig som sjalvklara
aktorer i en demokratisk gemenskap. De far lara sig att ifragasatta, diskutera och sjalva
ta ansvar for sitt liv och for samhallet.

Efter faltarbeten i tvd gymnasieklasser, lyfter jag fram aspekter av medborgarskapande
som samverkar i skolan. Den forsta aspekten handlar om hur sjalvbilden skapas i samspel
mellan ldrare och elever samt kanslor av skam och stolthet. Eleverna maste relatera till
andras bild av dem. Elever i en [V-klass maste forhalla sig till bilden av IV-eleven som
farlig, dum och skdmmig, medan elever inom samhallsprogrammet maste forhalla sig
till andras forvantningar av att de ar smarta “pluggisar” som har latt for att lara. Den
andra aspekten handlar om skolkoder och om hur eleverna férvantas bete sig i skolan.
Disciplinen verkar i IV-klassen, vilket innebér att eleverna far standiga férmaningar om
att folja regler. Governmentality rader i samhaéllsklassen, vilket innebar att eleverna far
ta stort ansvar for sitt eget ldrande. Den tredje aspekten handlar om kunskapssyn och
medborgarideal. Kunskapssynen i IV-klassen handlar om att eleverna ska lara sig att
minnas, forsta och tillampa olika fakta, begrepp och procedurer. Medborgaridealet i
IV-klassen ar en laglydig medborgare som deltar genom att rosta i val. Kunskapssynen
i samhallsklassen handlar framfor allt om att eleverna ska lara sig att analysera
skeenden och fenomen, samt att de ska analysera sitt eget ldrande. Medborgaridealet
i samhaéllsklassen &r en aktiv medborgare som foljer nyheter och deltar i en pagaende
diskussion om hur samhéllet borde vara.
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